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,Nic sie nie zjawia w ten sposéb, by bylo postrzegane ze
wszystkich mozliwych punktéw widzenia. Swiat zjawia sie
w sposéb «wydaje mi sie» i zalezy od szczegdlnych perspek-
tyw okre§lonych przez poloZenie i przez konkretne organy
percypujace. (...) Fakt, Ze naturalny i nieunikniony pozor
tkwi w $wiecie, z ktérego nigdy nie mozemy uciec, jest za-
pewne najsilniejszym argumentem — a w kazdym razie naj-
bardziej przekonujacym — przeciwko naiwnemu pozytywi-
zmowi, ktéry wierzy, ze znalazl trwalg podstawe pewnosci
dzieki wykluczeniu wszystkich umystowych zjawisk i ogra-
niczeniu sie jedynie do obserwowalnych faktéw, czyli do co-
dziennej rzeczywistosci danej przez nasze zmysly. (...) Zdol-
nos¢ do uobecniania tego, co nieobecne, nie jest oczywiscie
w zadnej mierze ograniczona do wyobrazen nieobecnych
przedmiotéw; pamieé przechowuje i udostepnia przypo-
mnieniu, to czego juz nie ma, wola natomiast antycypuje to,
co przyszlo$¢ moze przyniesé, a czego jeszcze nie ma. Jedynie
dzieki zdolnosci umystu do uobecniania nieobecnego moze-
my powiedzie¢, ze czego$ «juz nie ma» lub ze czego$ «jeszcze
nie ma». Lecz jest to dla umystu mozliwe jedynie po wycofa-
niu sie z aktualnosci i z koniecznosci zycia codziennego.”

(H. Arendt, Myslenie, s. 74, 75-76, 120)
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Wprowadzenie

Wspolczesnie mozemy moéwic o réznych i w rownej mierze uprawnionych per-
spektywach rozpatrywania lub rozwijania teorii pedagogicznej oraz szeroko
pojmowanych probleméw wychowania. Moze to by¢ punkt widzenia poszcze-
golnych dzialéw wiedzy, np. biomedyczny, psychologiczny, socjologiczny czy
tez filozoficzny. Perspektywy te moga oczywiscie by¢ ze sobg sprzeczne lub
wzajemnie si¢ uzupelnia¢, a tym samym wnosi¢ swoj wklad do odpowiedniego
opisu, wyjaéniania badz projektowania oddzialywan pedagogicznych. Nie ule-
ga jednak watpliwosci, ze w poszczegdlnych koncepcjach pedagogicznych za-
wsze ktéras z tych perspektyw poznawczych wysuwa sie na pierwszy plan,
tym samym dajac owym koncepcjom swoista podstawe oraz decydujac o spo-
sobach ujmowania i wyjasniania przedmiotu zainteresowania okreslonej teorii
pedagogicznej. Mozna réwniez postawi¢ pytanie o to, ktéry z tych punktéw
widzenia jest w stanie syntetyzowac wszelkie mozliwe wyniki, uzyteczne lub
niezbedne do tworzenia ogélnego zrozumienia probleméw natury pedagogicz-
nej. OdpowiedzZ na tak postawione pytanie nasuwa si¢ jednak, jak sie wydaje,
w sposOb niebudzacy watpliwosci. Prezentowana ksigzka jest proba ujecia pro-
bleméw wychowania z takiej wlasnie — filozoficznej — perspektywy. A ponie-
waz w obrebie filozofii mozemy mie¢ do czynienia zaréwno z r6znymi punkta-
mi widzenia, jak i z metodami dochodzenia do poznania rzeczywistosci, cele
niniejszej pracy réwniez zwrécone beda w jednoznacznie wytyczonym kie-
runku filozoficznej szkoly myélenia. Rozprawa ta stanowi prébe wypracowa-
nia podstaw eksplikacji badawczych, ktére, generalnie rzecz ujmujac, odzwier-
ciedlaja filozoficzng perspektywe rozpatrywania probleméw pedagogicznych,
i ktore okresli¢ mozna mianem fenomenologii aktéw wychowania lub — cislej
- ejdetycznej filozofii wychowania.

Zrédta i postacie recepcji fenomenologii na gruncie pedagogiki

W literaturze przedmiotu mozna wskaza¢ rézne recepcje fenomenologii w ob-
rebie nauk o wychowaniu oraz r6zne motywy filozofii fenomenologicznej', wo-

! Wilfried Lippitz wskazuje na piec¢ takich motywéw obecnych w naukach o wychowa-
niu prezentowanych w literaturze niemieckiej, zwigzanych z r6znymi ,odslonami” pedago-
giki o profilu fenomenologicznym i jej reprezentantami. Do motywéw tych zalicza: 1) ,de-
skryptywnie unaocznione do$wiadczenie”, 2) ,ugruntowanie rozumu filozoficznego”,
3) ,transcendentalne zakorzenienie jednosci sensu doswiadczenia i poznania”, 4) ,doswiad-
czenie $wiata zycia codziennego”, 5) ,dyskursywno-krytyczny motyw genealogii miedzy-
ludzkich ludzkich zréznicowan”. Zob. W. Lippitz, Roznica i obcosc. Studia fenomenologiczne
w obrebie nauki o wychowaniu, ttum. A. Murzyn, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2005,
s. 11-23. Zob. takze: K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badari w pedago-
gice, Instytut Pedagogiki UJ, Krakow 1992, s. 69-82; H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i me-
tody badawcze nauk o wychowaniu, thum. D. Sztobryn, GWP, Gdansk 2005, s. 97-102; K. Meyer-
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kot ktorych ukonstytuowaly sie te recepcje. MOwigc za$ o réznych recepcjach
fenomenologii mozemy mie¢ na mys§li zaréwno rozmaite rodzaje (koncepcje)
fenomenologii, jak i sam sposdb jej odczytania z perspektywy okreslonych
nauk spolecznych. W pierwszym przypadku wyréznimy np. fenomenologie
ejdetyczng, fenomenologie transcendentalng, fenomenologie egzystencjalna
czy fenomenologie hermeneutyczna? W drugim — przede wszystkim nalezato-
by méwic o psychologicznych i socjologicznych recepcjach fenomenologii, kt6-
ra z perspektywy tych nauk zostala odczytana i zoperacjonalizowana do kon-
kretnych nastawien i zastosowan badawczych. Owe dziedzinowe — psycholo-
giczne i socjologiczne - recepcje fenomenologii, przenikajagc na grunt
pedagogiki, juz na wstepie uwidaczniajg jednak problem zaposredniczenia sa-
mej fenomenologii i specyficznego, z punktu widzenia okreslonej dziedziny
wiedzy, jej odczytania®. Sposéb przyswajania problematyki fenomenologicznej
rozpatrywac mozna réwniez od strony konkretnych jej konceptualizacji, repre-
zentowanych przez réznych filozoféw, ktérzy utozsamiajac sie z okreslonymi
ustaleniami Edmunda Husserla, a polemizujac z innymi, nadawali jej wlasne,
charakterystyczne rysy i zrozumienie; mowa tu o takich filozofach, jak: Martin
Heidegger, Max Scheler, Roman Ingarden, Alexander Pfander, Hedwig Con-
rad-Martius, Dietrich von Hildebrand, Nicolai Hartman, Karl Jaspers, Jean-Paul
Sartre, Maurice Merleau-Ponty, Emmanuel Lévinas, Bernhard Waldenfels czy
Jean-Luc Marion.

Do najwczes$niejszych lub w najwiekszym stopniu powigzanych z osobg sa-
mego Husserla reprezentantéw réznych recepcji fenomenologii w odniesieniu
do problematyki pedagogicznej zaliczy¢ mozna Aloysa Fischera, Friedricha Co-
pei, Edyte Stein i Eugena Finka. Rozkwit niemieckiej pedagogiki o profilu feno-
menologicznym zwigzany byl jednak przede wszystkim z badaniami pedago-
giczno-antropologicznymi i tzw. przelomem antropologicznym, ktéry swe
podstawowe impulsy zaczerpnal z mysli holenderskiego pedagoga i psycholo-
ga Martinusa Jana Langevelda oraz niemieckiego pedagoga i filozofa Ottona
Friedricha Bollnowa. Ponadto za reprezentatywne dla szeroko pojmowanego
profilu badan fenomenologicznych w literaturze przedmiotu — réznych odston
samej fenomenologii w pedagogice i podejmowanych w jej obrebie specyfikacji
probleméw badawczych — uznaé¢ mozna réwniez stanowiska Wernera Locha,

Drawe, Education, w: Encyclopedia of Phenomenology, L. Embree (red.), Kluwer Academic Publi-
shers, Dordrecht-Boston—-London 1997, s. 157-162; H. Danner, Methoden geisteswissenschaftlicher
Pidagogik, Ernest Reinhardt, Miinchen—Basel 1998, s. 141-169.

2 Zob. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, Kluwer
Academic Publischers, Dordrecht-Boston-London 1994, s. 696-699, 111-113, 380-386. Zob.
takze: H. Spiegelberg, Doing Phenomenology. Essays on and in Phenomenology, Martinus Nijhoff,
The Hague 1975, s. 54-71.

3 Zob. C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badan, ttum. S. Zabielski, Trans Humana,
Biatystok 2001; T.W. Wann, Behawioryzm i fenomenologia Wydaw. U], Krakéw 2002; Fenomeno-
logia i badania psychologiczne, G. Amadeo (red.), Trans Humana, Biatystok 2003; Fenomenologia
i socjologia, Z. Krasnodebski (red.), PWN, Warszawa 1989; Swiat przezywany. Fenomenologia
i nauki spoteczne, Z. Krasnodebski, K. Nellen (oprac.), PIW, Warszawa 1993.
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Kéte Meyer-Drawe, Wilfrieda Lippitza czy Maxa van Manena. Przyjrzyjmy sie
zatem blizej wyrdznionym tu badaczom oraz ich specyficznym recepcjom fe-
nomenologii.

Aloys Fischer (1880-1937) podjal jedna z najwczesniejszych prob zastosowa-
nia fenomenologicznego nastawienia badawczego w odniesieniu do proble-
méw pedagogicznych®. Pozostawal on pod wplywem monachijskiego kregu
fenomenologéw® i — w nawiazaniu do filozoficznego stanowiska Alexandra
Pfandera — w krotkim opracowaniu z 1914 roku sprébowal zakresli¢ mozliwe
kierunki badan ,pedagogiki deskryptywnej”. Przedmiotem zainteresowania
i zarazem celem takiej pedagogiki jest opis ,faktéw pedagogicznych” (pidagogi-
scher Tatbestand), ktére odrézni¢ nalezy od faktéw psychologicznych czy praw-
nych. Wyodrebnienie tej kategorii stanowi¢ tez mialo podstawe poznawczego
ukonstytuowania sie deskryptywnej teorii pedagogicznej’. Pojawia sie jednak
watpliwos¢, czy proba Scistego odréznienia przez autora ,faktéw pedagogicz-
nych” od ,faktéw psychologicznych” jest uprawniona. Wydaje sie bowiem, ze
logika takiego zalozenia opiera si¢ na sztucznym ustanowieniu konturéw gra-
nicznych okreslonych zjawisk, ktérych natura nigdy przeciez nie jest jednorod-
na z punktu widzenia konstytuujacych je proceséw. Wszystkie ,fakty pedago-
giczne” zasadzaja sie silg rzeczy na faktach natury psychologicznej. Struktura
tych pierwszych zakorzeniona jest tym samym w faktach, ktére odnosza sie
zaréwno do proceséw psychicznych jednostki, jak i do spolecznych kontek-
stow relacji pedagogicznej. Trudno wiec wyobrazi¢ sobie wypreparowang kate-
gorie ,faktow pedagogicznych”, ktére nie odsylalyby nas zarazem do faktéw
okreslanych jako psychologiczne.

Kluczowa intencje ejdetycznej deskrypcji ,rzeczywistoéci pedagogicznej”
(pidagogische Wirklichkeit) Fischer wyraza w fundamentalnym pytaniu o to, co
w ogoble mozemy uznac za ,fakty pedagogiczne” —na czym one polegaja i w jaki
spos6b mozna je odréznic¢ od faktéw innej natury (np. prawniczych, psycholo-
gicznych)®. Tozsamos¢ ,faktu pedagogicznego” odsyta bowiem do okreslonych
intencji i motywoéw (np. poczucia odpowiedzialnosci osoby dorostej za dziecko
i dbania o jego dobro rozwojowe) i w tym znaczeniu musi da¢ sie wykazac.

* Zob. K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 157.

3 Zob. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introductiun, dz. cyt.,
s. 169, 233.

¢ A. Fischer, Deskriptive Pidagogik, w: tenze, Leben und Werk, t. 2, Bayerischer Schulbuch-
-Verlag, Miinchen 1950, s. 5-29. Najwazniejsze ustalenia projektu ,pedagogiki deskryptyw-
nej” Aloysa Fischera zrekonstruowala i scharakteryzowala w swojej pracy Krystyna Able-
wicz. Zob. K. Ablewicz, Wiedza pedagogiczna w perspektywie fenomenologicznej, w: Perspektywy
i kierunki rozwoju pedagogiki, J. Gnitecki, S. Palka (red.), Polskie Towarzystwo Pedagogiczne,
Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw-Poznan 1999. Zob. takze: H. Rohrs, Die Pedagogik
Aloys Fischers, Quelle & Mayer, Heidelberg 1967.

7 Zob. A. Fischer, Deskriptive Pidagogik, dz. cyt., s. 23-24. Zob. takze: W. Lippitz, Rdznica
i obcosc. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz. cyt., s. 25-26.

8 ,Wo und was daren sind die padagogischen Tatsachen, die Ziele der padagogischen
Desciption, die Probleme der padagogischen Theorie”. A. Fischer, Deskriptive Pidagogik, dz.
cyt., s. 24.
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»,Opisujemy wiec jaki$ fakt jako pedagogiczny — wyjaénia autor Deskriptive Piida-
gogik — jesli ludziom w nim uczestniczagcym udowodnimy okre$lone motywy
iwyobrazenia co do celu jako wcze$niej zalozone i skuteczne, majace wpltyw na
czlowieka, kiedy zaakcentujemy wszystkie te dzialania, ktére sa dozwolone
etycznie i prawnie, i ktére przedstawiajq sie jako konieczne™. Jednak z punktu
widzenia fenomenalnej jednosci wychowania jako pewnej calosci, ktora jest
suma poszczegélnych tworzacych ja elementéw, za ,fakt pedagogiczny” uznaé
nalezy réwniez wszystko, co pozostawia swoj §lad w osobowosci i przezyciach
wychowywanego, budujac tym samym jego wlasne dazenia do samowychowa-
nia'’. A zatem pedagogiczny ,fakt ma miejsce rowniez wtedy, kiedy to po stro-
nie wychowujacego brak jest zamiaru wychowania, a pomimo to po stronie wy-
chowywanego ujawni si¢ jego oddzialywanie”. Fenomenologiczna deskryp-
cja pochyla sie tu nad fenomenami praktyki pedagogicznej, ich sensem, rolg
i znaczeniem (dotyczacymi np. kary wychowawczej, czynnoéci nabywania
wiedzy), oraz nad towarzyszacymiim procesami, by uchwyci¢ to, w jaki sposéb
wychowanek i uczen przezywa (doswiadcza) i uSwiadamia sobie ich pedago-
giczng faktyczno$é lub fikcyjnos¢. W ten sposéb opis doswiadczenia wycho-
wawczego pozwala na oddzielenie od siebie tego, co — ze wzgledu na intencje
i skutki — mozna uznac za ,fakt pedagogiczny”, od tego, co na miano takie nie
zastuguje ze wzgledu na swa pozorng wychowawczo$é — pseudopedagogicz-
nosc¢'.

Friedrich Copei (1902-1945) z kolei zaznaczyl swoja obecno$¢ w okresie mie-
dzywojennym; nawigzujac do pojecia sokratejskiej majeutyki, podjal probe
wyodrebnienia ,twérczych momentéw” procesu ksztalcenia®®. Wychodzac od
Husserlowskiej kategorii ,$wiata Zzycia codziennego” (Lebenswelt), staral sie
ukazaé, w jaki sposéb z owego (przed)teoretycznego (przednaukowego) do-
$wiadczenia rodzi si¢ poznanie, ktéremu przypisujemy status wiedzy nauko-
wej. W ten sposéb Copei w centrum swego zainteresowania stawial problem

° Cyt. za: K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, Wy-
daw. UJ, Krakow 2003, s. 113.

10 Zob. tamze, s. 114.

It Cyt. za: tamze, s. 113.

12 Zob. tamze, s. 110-115.

13 Zob. F. Copei, Der Fruchtbare Momente im Bildungsprozess, Quelle & Mayer, Heidelberg
1969, s. 20-21. Zob. takze: W.G. Mayer, Der Sachunterricht Teil I. Anthropologie und Pidagogik,
Agentur Dieck, Heinsberg 1993.

14 Lebenswelt jako problem i gtéwny temat rozwazan filozoficznych wprowadzony zostal
przez Husserla w latach trzydziestych i Scisle zwigzany jest z ostatnia faza jego twdrczosci.
W ostatniej pracy Husserla Lebenswelt zyskal tez znaczenie centralne. Zob. E. Husserl, Kryzys
nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna, Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1987. ,Pod-
stawowga warstwq $wiata zycia — wyjasnia Stanistaw Judycki - jest warstwa fizyczno-natural-
na. Pojawia sie on jako co$, co skupione jest wokol cielesno-kinestetycznego podmiotu. Rze-
czy zrelatywizowane do tego podmiotowego odniesienia sa postrzegane na tle otwartego
i nieograniczonego horyzontu mozliwych doswiadczen”. S. Judycki, Die Krisis der europii-
schen Wissenschaften und die transzendentale Phinomenologie, w: Przewodnik po literaturze filozoficz-
nej XX wieku, t. 2, B. Skarga (red.), Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 1994, s. 200.
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dowartosciowania doswiadczenia ,$wiata zycia codziennego” w stopniu, w ja-
kim stanowi ono fundament wiedzy naukowej. Twércza §wiadomos¢, leglszy
u podstaw poznania tego, co nowe w procesie ksztalcenia, ma bowiem swoje
przednaukowe zZrédla, wolne od jednostronnych konceptualizacji i teoretycz-
nego ustrukturyzowania. ,Tworcze momenty ksztalcenia” to takie, ktére budza
W uczniu poznanie i zrozumienie czego$ dotychczas nieznanego i nierozumia-
nego. Zaistnienia tych momentéw nie da sie¢ w pelni, metodycznie, zaplanowac,
ale tez nie sg one czyms§ samoistnym, co mozna by pozostawi¢ swej przypadko-
wosci®. Procesy zwigzane z uczeniem si¢ i samorealizacjg badacz ten pojmuje
tym samym jako historie doswiadczania kryzyséw i ich rozwigzywania w zy-
ciu konkretnych indywiduow.

Odnoszac sie do praktyki dydaktycznej w szkole, Copei zakladat, ze dzieki
J»worczym momentom” uczenn doznaje iluminacji, tak iz rozblyskuje w jego
$wiadomosci poznanie czego$. W tym znaczeniu, podobnie jak sokratejska ma-
ieutyka, uaktywniajg one co$ w czlowieku i pozwalajg wydoby¢ to na $wiatto
dzienne jako rozpoznane i uswiadomione. ,Twércze momenty” co$ zatem
W uczniu otwierajq i staja sie Zrédlem jego wewnetrznego doswiadczenia sa-
morealizacji. Mozliwo$¢ poznania lub znalezienia okreslonych rozwigzan jest
jednak wynikiem wczesniejszych doswiadczen i poznania, ktére juz bylo na-
szym udzialem. Samo poznanie wynika wiec zaréwno z intuicyjnego, jak
i z dyskursywnego myélenia, a dochodzenie do zrozumienia czego$ stanowi
pochodna umiejetnosci stawiania okreslonych pytan. Pytania zawsze bowiem
naprowadzaja na przedmiot poznania, problematyzujac go i odstaniajgc okre-
Slony sens lub rozwigzania. Zadawanie pytan jest tu swoistg, wymagajaca wy-
sitku aktywnoscia, ktéra z jednej strony zaklada umiejetno$¢ rozumienia zna-
czen i poslugiwania sie slowami, z drugiej za$ pociaga za soba ¢wiczenie tych
kompetencji. W ten sposéb fenomenologiczny sposéb myslenia pozwala ujaw-
nia¢ ukryte zalozenia i opinie uznawane za niekwestionowany pewnik, na kto-
rym opiera si¢ nasza wiedza codzienna i naukowa. Ci, ktérzy zostaja wciggnie-
ci w sokratejski dialog majeutycznego problematyzowania rzeczywistosci i jej
odstaniania, stajg sie zatem $wiadomi swoich nawykéw mySlenia dzieki do-

5 Problematyczny i nie do konca jasny moze sie jednak wydawac przywolywany tu sto-
sunek ,twoérczych momentéw” do samego procesu ksztalcenia, poniewaz jesli tylko owe
»momenty” wprowadzajg w przestrzen tego, co twércze, to w czym mialaby sie przejawiaé
pedagogiczna warto$¢ samego ksztalcenia jako dzialah intencjonalnie organizowanych?
A zatem zakladajac, ze proces ksztalcenia opiera sie na aspiracjach jego naukowego projekto-
wania, a ,twércze momenty” tegoz ksztalcenia majg przednaukowa genealogie, mozna by
wyciggna¢ wniosek, ze sam proces ksztalcenia jako system intencjonalnie podejmowanych
oddzialywan nie odgrywa juz zadnej twoérczej roli w zyciu czlowieka — a z tym chyba trudno
sie zgodzi¢. Przewodnia funkcjg twoérczo projektowanego procesu ksztalcenia jest wlasnie,
jak sie wydaje, rozbudzanie postaw twérczych i trudno uznag, ze te inicjowane s tylko w ra-
mach owych efemerycznych i nie do kofica uchwytnych ,momentéw”. Cho¢ oczywiscie
trudno tez zaprzeczy¢, ze takie momenty moga odgrywac doniosta role w ludzkim rozwoju
ijego innowacyjnych kierunkach, zwtaszcza wtedy, gdy staja sie przyczynkiem formowania
sie postaw transgresyjnych — ale wtedy przestaja juz by¢ owymi trudno uchwytnymi ,mo-
mentami”, a staja sie zespolami pewnych utrwalajgcych sie nastawien.



14 Wprowadzenie

$wiadczeniu porazki w rozwigzywaniu probleméw, o ktérych sadzili, ze potra-
fig je rozwigza¢; dzieki zalamywaniu sie owych pryzmatéw rozumienia i zwig-
zanym z tym kryzysom poznawczej pewnosci odkrywaja nowe perspektywy
pojmowania zaréwno siebie samego, jak i otaczajgcego Swiata'®.

Edyta Stein (1981-1942), studentka Husserla z okresu jego dziatalnosci
w Getyndze, a nastepnie asystentka we Fryburgu', dala sie pozna¢ dzieki swej
wnikliwej rozprawie doktorskiej Zum Problem der Einfiihlung, w ktérej dokonata
fenomenologicznej analizy istoty wczucia (aktéow empatii)'®. Zgodnie z ustale-
niami badaczki akty wczucia, ktére s3 doswiadczeniem cudzej §wiadomosci,
nalezy odrézni¢ od spostrzezenia zewnetrznego, ktére zawsze ma charakter
czasowo-przestrzenny. Swiadomosé nie ma takiego charakteru, dlatego tez
w aktach wczucia ujmowane s formy zycia psychicznego innych ludzi, np.
milos¢, gniew czy lek”. Religijna konwersja Stein wplynela na sposéb uprawia-
nej przez nia fenomenologii, w ramach ktérej uwzgledniata czynnik doswiad-
czen religijnych jako motyw organizujacy przedmiot swych zainteresowan ba-
dawczych, w tym réwniez pedagogicznych®. W ten sposéb proébowata godzic¢
dwa ,odrebne $wiaty” — zalozenia filozofii Tomasza z Akwinu z fenomenolo-
gicznymi nastawieniami badawczymi sformutowanymi przez Husserla*'. I cho¢
taka perspektywa badawcza bez watpienia zastuguje na uwage, nie mozna po-
ming¢ trudnosci przedstawionego ,mezaliansu” stanowisk filozoficznych, kry-
jacej sie gléwnie po stronie filozofii tomistycznej. Ostatecznie tez fenomenolo-
giczny ideal i zarazem postulat bezzalozeniowosci nastawierr badawczych po-
zostaje w jawnej sprzecznosci z dogmatycznym charakterem tomizmu i jego
Swiatopogladowymi zalozeniami, ktére uznawane sa za niepodlegajace powat-
piewaniu aksjomaty.

Na poczatku swej filozoficznej drogi Stein pozostawata pod duzym wpty-
wem teorii sadéw negatywnych Adolfa Reinacha*. Odwolywala si¢ zarazem
do rozwijanych przez niego poje¢ stanu rzeczy czy aktéw spolecznych, a jego
notatki filozoficzno-religijne staly sie dla niej impulsem do reorientacji wlasne-
go nastawienia religijnego. Utrzymywatla tez bliskie relacje z Conrad-Martius
i czesto powolywala sie na Pfandera. W sposdb szczegdlny polemizowala zas
z Heideggerowska formula ,bycia ku $mierci”, wskazujac na to, ze jesli owo

16 Zob. K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 158.

17 Zob. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, dz. cyt.,
s. 238.

18 Zob. E. Stein, O zagadnieniu wczucia, ttum. D. Gierulanka, J.F. Gierusa, Wydaw. Znak,
Krakow 1988.

19 Zob. T. Gadacz, Filozofia wspdtczesna, manuskrypt podrecznika przygotowywanego do
druku, dla Wydaw. Znak.

20 Zob. A. Przybylski, Dzialalnos¢ edukacyjna i mysl pedagogiczna sw. Edyty Stein, Wydaw.
WAM, Krakéw 2007, s. 135-219.

21 Zob. E. Stein, Fenomenologia Husserla a filozofia sw. Tomasza z Akwinu, ttum. J. Zychowicz,
,Znak” 1989, nr 1.

22 Zob. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, dz. cyt.,
s.238.
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~bycie ku §mierci” jest ostatecznym sensem bytu, to sam sens $mierci musiatby
wyjasniaé sens jestestwa, jego bycia i moznosci®. ,O nonsensie mowi si¢ wtedy
— pisze Stein — gdy mamy do czynienia z czyms§, co kaze przypuszczag, ze po-
siada jakis$ sens, ale do zadnego zrozumialego sensu nie prowadzi (...) Wszyst-
kie te bezsilne proby umystu zmierzajace do uksztaltowania czego$ posiadaja-
cego sens wedlug wlasnego widzimisie objasniaja jedynie stosunek istnienia
myslnego do istnienia istotowego”.

Cho¢ w przypadku Stein nie mozna méwic o jakiejs spdjnej koncepcji peda-
gogicznej, podejmowala ona rozwazania nad problematyka wychowania i edu-
kaciji, stawiajac sobie za cel stworzenie podstaw pedagogiki katolickiej, a cha-
rakter refleksji pedagogicznej tej badaczki jest wyrazem ogdlnych zalozen
i twierdzen jej filozofii. Dlatego tworczos¢ Stein w wiekszym stopniu nalezato-
by utozsami¢ z mysla religijng, a w tym znaczeniu z refleksja pedagogiczna
o charakterze religijnym, anizeli ze Swiecka teorig. Zapewne tez z tego powodu
mamy do czynienia z zawezong recepcja jej prac; zasadniczo znajduja one
swych odbiorcéow w Srodowiskach dowartosciowujgcych czynnik religijny
w rozpatrywaniu problemoéw pedagogicznych. Gtéwna role w refleksji pedago-
gicznej badaczki odgrywaly zatem przede wszystkim zagadnienia dotyczace
teorii wczucia i filozofii osoby. Najwazniejsza teoriopoznawcza kwestig byla
bowiem dla niej ,0sobowa tajemnica czlowieka” — zagadnienie ,wnetrza” ludz-
kiego i jego wartosci, takich jak wolnos¢ i mito§é*. W tym tez kontekscie zakla-
dala, ze pedagogiczny problem ludzkiego wnetrza musi uwzglednia¢ cielesno-
psychiczno-duchowe aspekty istnienia czlowieka, a struktura bytu ludzkiego
w swych osobowych wymiarach dookreslana jest przez prawde i dobro, przy
czym prawda udziela mu doskonalosci przez swoja tres¢, a dobro — zaréwno
przez swoja tres¢, jak i swoje istnienie*. Z tego punktu widzenia nalezy zatem
powiedzie¢, ze byt ,jest dobry w takim stopniu, w jakim jest doskonaly i zgod-
ny z dazeniem, ktére z kolei juz ze swej istoty skierowane jest ku doskonato-
$ci”¥, poniewaz ,kazdy byt doczesny jest przeznaczony do tego, by stuzy¢ in-
nemu bytowi do osiggniecia doskonalo$ci”.

Interesujacym watkiem rozwazan Stein, ktéry rowniez mozna uznac za po-
chodna jej filozofii osoby, jest podejmowane przez nig zagadnienie ksztalcenia
kobiet i stawiane w tym kontekscie pytanie o species kobiety. Samo pojecie spe-
cies, odsylajace do terminologii Bada# logicznych Husserla, autorka definiuje po-
przez odniesienie go do okreslenia typus. O ile jednak species wskazuje na okre-
Slone cechy, ktére nie podlegaja zmianie, o tyle typus obejmuje swym znacze-

2 Zob. T. Gadacz, Filozofia wspdtczesna, dz. cyt.

2 E. Stein, Sens bytu, thum. J.I. Adamska, w: W kierunku Boga, B. Bejze (red.), ATK, Warsza-
wa 1982, s. 260.

% Zob. A. Przybylski, Dziatalnosé¢ edukacyjna i mysl pedagogiczna sw. Edyty Stein, dz. cyt.,
135-137.

% Zob. E. Stein, Z dociekati nad bytem skoriczonym i bytem wiecznym , ttum. J.I. Adamska,
w: W kierunku Boga, dz. cyt., s. 246

27 Tamze, s. 247.

28 Tamze, s. 248.



16 Wprowadzenie

niem cechy podlegajace przemianom. Species, definiowana z tej pozycji, oznacza
wiec pewna ,przestrzen”, w obrebie ktorej dany typus moze sie zmieniac. Zato-
zenie istnienia species przynaleznej ze wzgledu na ple¢ daje zatem podstawe do
twierdzenia, Ze istnieja pewne niezmienne wyznaczniki wskazujgce na species
zar6éwno kobiety, jak i mezczyzny. Taka species decyduje w sposéb obiektywny
o tozsamosci plci, niezaleznie od okreslonych doswiadczen i sytuacji Zyciowych
oraz tendencji spoleczno-gospodarczo-politycznych. Owa species, przynalezny
ze wzgledu na ple¢, przesadza o tym, ze kobieta zawsze jest kobietg, a mezczy-
zna z natury swej zawsze pozostaje mezczyzng. Tej wewnetrznej determinacji
osobowego wymiaru istnienia czlowieka ze wzgledu na ple¢ nie moga zatem
zmieni¢ zadne czynniki natury zewnetrznej (spoleczne, kulturowe czy cywili-
zacyjne). Cele wychowania i ksztalcenia musza tym samym uwzgledniac¢ onto-
logiczny charakter prawidlowosci, jakie odslania przed nami species kobiety
i mezczyzny®.

Tworczos¢ Eugena Finka (1905-1975), bliskiego wspélpracownika Husser-
la*, zawiera liczne nawigzania do filozofii Heideggera i jego ,,ontologii funda-
mentalnej”, w duchu ktérej ten pierwszy rozwazal zagadnienia pedagogiczne
jako problemy natury filozoficznej*!. Ontologiczne pytanie o bycie jako takie
i jego ugruntowany w czasowos$ci wymiar stanowil wiec dla niego istotng in-
spiracje i podstawe koncepcji*2. W ten sposob w filozofii Heideggera badacz ten
poszukiwal fundamentu i oparcia dla ugruntowania filozoficznych podstaw
wychowania i kategorii pedagogicznych, rozpatrujac zagadnienia wolnosci,
$wiatowosci i ontologicznych znaczen tego, co pedagogiczne. Fink jako filozof,
odmiennie niz wigekszo$¢ reprezentantéw filozofii wychowania czy pedagogi-
ki o profilu fenomenologicznym, nie podejmowal préb przenoszenia kategorii
filozoficznych na grunt pedagogiczny, lecz analizy swe traktowal w sposéb sen-
su stricto filozoficzny®. Wyodrebniajac rézne formy bycia w §wiecie (praca, wal-
ka, relacja z drugim czlowiekiem, zabawa), zakladal, ze samo zrozumienie by-
cia jest sposobem bycia w $wiecie, jezyk za$ jest w stanie wyraza¢ owo zrozu-
mienie zgodnie z poszczegdlnymi modalnosciami owego bycia. ,U Finka, tak
jak u Heideggera, pojmowalno$¢ pokrywa sie z wyrazalnoscia (...) Jezyk zosta-

2 Zob. A. Przybylski, Dziatalnos¢ edukacyjna i mysl pedagogiczna sw. Edyty Stein, dz. cyt.,
s.220-252.

% Fink jako wspoélpracownik Husserla przygotowywat do druku m.in. poprawiona i po-
szerzona wersje jego Medytacji kartezjariskich. Zob. K. Swiecicka, Cartesianische Meditationen und
Pariser Vortrige, w: Przewodnik po literaturze filozoficznej XX wieku, t. 2, dz. cyt., s. 190.

31 Zob. E. Fink, Grundfragen der systematischen Pidagogik, Rombach, Freiburg 1978; tenze,
Pidagogische Kategorienlehre, Konigshausen & Neumann, Wiirzburg 1995. Zob. takze: M. Bur-
chardt, Erziehung im Weltbezug. Zur pidagogischen Anthropologie Eugen Finks, Konigshausen &
Neumann, Wiirzburg 2001; H. Meyer-Wolters, Koexistenz und Freiheit. Eugen Finks Anthropolo-
gie und Bildungstheorie, Kénigshausen & Neumann, Wiirzburg 1992.

32 Zob. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, dz. cyt.,
s. 245-246.

33 Zob. P. Sosnowska, Filozofia wychowania w perspektywie réznicy ontologicznej Sein und Zeit
Heideggera, rozprawa doktorska, Wydz. Pedagogiczny UW, Warszawa 2007, s. 11-12.
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je uwypuklony przez zrozumienie bycia, ktére jest ludzka egzystencja. Jezyk
nalezy do bycia i jest pojmowalnoscia jako bycie-w-$wiecie. Filozofia jest samo-
zrozumieniem obecnos$ci w $wiecie, bedacej oddzialywaniem na $wiat i sposo-
bem bycia w $wiecie”**.

Fink przyjmowal, wychodzac od uznania specyficznej sytuacji czlowieka
w Swiecie, ze fenomenologiczne nastawienie badawcze wymaga radykalnej in-
wersji naszego podejscia do otaczajacego nas Swiata. Sytuacje czlowieka w Swie-
cie wyjasnial za§ m.in. poprzez odwolanie si¢ do Platoriskiej metafory jaskini,
traktujac ja zarazem jako wizjonerski symbol wszelkiego filozofowania. Metafo-
ra ta symbolizuje dla niego niezmienng sytuacje czlowieka w $wiecie, w ktérym
jest on uwiklany w utude przesadéw i padajacych ,cieni”. Owe ,cienie” nie ozna-
czaja jednak ,nie-bytu” i tego, co nierzeczywiste, lecz to, co jakos z bytu jest wy-
wiedzione i w ,cieniu” tym odzwierciedlone. Rozpoznanie ,cieni”, ktére padaja
w Platoniskiej jaskini, przynosi jakie$ zrozumienie, ale zawsze jest to zrozumienie
odlegle od swego zrdédla, rzucajacego 6w ,cien’”*. Fenomenologicznie ugrunto-
wana filozofia wymaga wiec, by wyjs¢ z ,jaskini mienigcych sie cieni”*, podej-
mujac trud (samo)namystu, ktéry swoja podstawa czyni znajomos¢ konkretnej
sytuacji i che¢ uczynienia ja przejrzysta”. Analizujac koegzystencjalny charakter
aktow pedagogicznych, badacz zakladal zarazem, ze edukacja powinna by¢ trak-
towana jako podstawowy fenomen ludzkiego dzialania. Dowarto$ciowujac
w swych rozwazaniach kategorie edukacji, niejako wyprzedzal tym samym cze-
sto wspolczesnie podzielane przekonanie o nadrzednym charakterze tego poje-
cia wzgledem innych kategorii pedagogicznych®. Status fenomenu edukacji
mozna bowiem przyréwnac wedlug Finka do takich kategorii jak milo$¢, Smier¢,
wladza i praca, i dlatego jako podstawowy nie moze on by¢ wywiedziony z in-
nych fenomenéw. W ten sposéb pedagogika staje sie dla zycia swoista doktryna
(Lebenslehre), odzwierciedlajac okreslone znaczenia wytworzone w ramach spo-
lecznych praktyk i przynaleznych im form komunikacji. Zalozenia pedagogiki
fenomenologicznej Finka rozwijal nastepnie Egon Schiitz, podejmujac studia nad
egzystencjalno-krytyczng pedagogika. Jego zasadniczym przedmiotem zainte-
resowania stala sie za$ relacja — odczytywana z perspektywy historycznosci, cie-
lesnodci i form jezykowej komunikacji — zachodzaca miedzy kategorig ,bycia”
i pedagogicznymi procesami formacyjnymi®.

Martinus Jan Langeveld (1905-1989) rozwinat wlasny model deskrypcjiiba-
dan istotno$ciowych nad fenomenem dziecinstwa — zyciem dzieci i sposobem

% E. Lévinas, Skandal Smierci. Od Hegla do Finka, w: tenze, Bog, smierc i czas, ttum. J. Mar-
ganski, Wydaw. Znak, Krakéw 2008, s. 107.

%5 Zob. E. Fink, Studien zur Phinomenologie 1930-1939, Martinus Nijhoff, Den Haag 1966,
s. 159.

% Tamze, s. 161.

37 Zob. tamze, s. 169 .

% Ostatecznie trudno jednak zgodzic sie, ze kategoria edukacji obejmuje swym zakre-
sem wszelkie inne aspekty oddziatywan pedagogicznych, implikujac tym samym wszelkie
inne wymiary tego, co pedagogiczne.

% Zob. K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 158.
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przezywania przez nie otaczajacego $wiata. W swych badaniach jako reprezen-
tant tzw. szkoly utrechckiej w niewielkim stopniu nawigzywat do epistemolo-
gicznych i metodologicznych ustalefi Husserla dotyczacych podstaw fenome-
nologicznej deskrypcji oraz fenomenologicznych badan istotnosciowych. Bez
watpienia jednak duza role w jego rozwazaniach odgrywala idea p6Zznego
Husserla, wyrazona w pojeciu Swiata zycia codziennego (Lebenswelt)*’, ktore
jest swoista rehabilitacjg i dowarto$ciowaniem ,przednaukowego doswiadcze-
nia”. W tym tez kontekscie w swych baniach, koncentrujac si¢ na fenomenie
dziecinstwa, podejmowat analizy sposobéw doswiadczania oraz przezywania
przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych*, jak réwniez roli i odpo-
wiedzialnoéci dorostych?>. Owe konkretne sytuacje okreslaja bowiem, jego
zdaniem, przestrzen ludzkiego doSwiadczenia — ,$wiata zycia codziennego”,
ktéry powinien by¢ przedmiotem zainteresowania antropologicznych — bo od-
krywajacych wiedze o czlowieku (dziecku) i jego relacjach ze §wiatem — nasta-
wien badawczych®. Dziecko nigdy nie zyje jak ,$limak w muszli”, zawsze jako$
doswiadcza otaczajacego je Swiata i rzeczy, ktore sie w nim znajduja. Przyjmuje
ono jakby ,naturalne zalozenie” (intuicje, ,wiare”), ze to, czego doswiadcza,
ma sens i jakie$ znaczenie, dlatego to, co nieznajome, chce uczyni¢ znajomym,
dziwne - zrozumianym; chce odkry¢ znaczenia §wiata rzeczy, ktére go otacza-
ja, i nauczy¢ sie ich. Sposéb, w jaki dziecko doswiadcza Swiata owych rzeczy,
powiazany jest jednak z doswiadczaniem okreslonych ograniczef swojej wol-
nosci, wynikajacych np. z wlasnej cielesnosci (zmeczenia, glodu) czy zaleznosci
od dorostych (tzn. swej wzglednej autonomii)*.

Fenomenologia ,$wiata zycia codziennego” odniesiona do proceséw wycho-
wawczych i edukacyjnych zawsze odstania podstawowe znaczenia okreslone-
go bycia czlowieka, stajac sie tym samym filozoficzng, ale i praktyczng antropo-
logia. Antropologiczna perspektywe badan nad dziecinstwem nalezy tu uznaé
nie tylko za podstawowy horyzont badan, lecz takze za swoiste i nieuniknione
zalozenie fenomenologicznych senséw wychowania®. Doswiadczenie wycho-
wania wylania si¢ ze ,§wiata zycia codziennego” i ma swoje realne i konkretne
konsekwencje dla zycia czlowieka, dlatego tez powinny by¢ one rozpatrywane
w odniesieniu do realnych i konkretnych zadan. Pedagogiczne intencje wywie-

40 Zob.: M.]. Langeveld, Reflections on Phenomenology and Pedagogy, ,Phenomenology and
Pedagogy” 1983, t. 1, nr 1, s. 10.

4 Zob. M.J. Langeveld, Beknopte Theoretische Pedagogiek, Wolters-Noordhoff, Groningen
1971. Zob. takze: tenze, How Does the Child Experience the World of Things?, ,Phenomenology
and Pedagogy” 1984, t. 2, nr 3, s. 217, 221-223.

42 Zob. M.J. Langeveld, What is the Meaning of Being and Having a Father?, ,Phenomenology
and Pedagogy” 1987, t. 5, nr 1. Zob. takze: W. Loch, Possibilities of the Father Role, ,Phenomeno-
logy and Pedagogy” 1986, t. 4, nr 3.

# Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt., s. 73-74.

4 Zob. M.]J. Langeveld, How Does the Child Experience the World of Things?, dz. cyt.,
s. 215-218.

5 Zob. M.J. Langeveld, Reflections on Phenomenology and Pedagogy, dz. cyt., s. 6.
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dzione z ,logiki przednaukowego do$wiadczenia”, ktérego zrédlem jest ,Swiat
zycia codziennego”, zakladajg zatem ujmowanie odniesien ,konkretnego czlo-
wieka we wszystkich jego mnogich wymiarach sensu poprzez bliskie podmio-
tu badania jakosciowe™¢. W ten sposéb sami badacze definiuja siebie jako
»uczestnikoéw i kieruja sie nie tylko interesami naukowymi, lecz zorientowany-
mi na dzialanie celami, ktdére s3 nastawione na humanizacje wszelkich stosun-
kéw miedzyludzkich™?; w szczeg6lnosci zas tych, ktére zwigzane sg z humani-
zacja ,$wiata zycia codziennego” dzieci i ich mozliwosci rozwojowych*. Przy-
jecie perspektywy ,$wiata Zzycia codziennego” wyraza si¢ tym samym w tym,
by ,wchodzi¢” w $wiat, w ktérym zyja dzieci — odkrywac go, uczy¢ sie go, po-
strzega¢ go wedlug jego wlasnych miar* i dzieki temu odkrywac zadania i pro-
blemy z tego $wiata sie wylaniajace. ,Swiat dziecka” nigdy bowiem nie jest pro-
stym odzwierciedleniem obiektywnie danego $wiata, poniewaz sposéb do-
$wiadczania tego pierwszego odslania takie znaczenia, ktérych nie mozna
wydedukowac¢ na mocy do§wiadczenia $wiata przyrodniczego. ,Pedagogika —
pisze Langeveld — jest naukq doswiadczalng, poniewaz jej przedmiot (sytuacja
wychowawcza) odnosi sie do rzeczywistosci wychowawczej. Jest ona takze na-
uka duchowg, gdyz sytuacja wychowawcza wyrasta z ludzkich intencji, aby
«dziecka» nie pozostawia¢ jego wlasnemu naturalnemu istnieniu, ale by jego
«byt» zrozumie¢ w sposob, ktérego z samej przyrody wyprowadzi¢ nie moz-
na”?’. Punktem wyijécia pedagogicznej odpowiedzialno$ci musi by¢ zatem zro-
zumienie dziecka i ,$wiata dziecifstwa” przez tych, ktérzy wzgledem dzieci
podejmuja wychowawcza i edukacyjng odpowiedzialno$é, poniewaz jej fak-
tycznoé¢ wyraza sie w adekwatnym odpowiadaniu na potrzeby i problemy
z tego $wiata sie wylaniajace. Stad odkrywanie znaczen i ,twérczych momen-
tow” takiej odpowiedzialno$ci w wigekszym stopniu wyplywa z doswiadczenia
konkretnego spotkania ,innego” (dziecka), ktéremu to doSwiadczeniu towa-
rzyszy refleksja, ze nie jest on odbiciem mnie samego, anizeli ze spekulatyw-
nych teorii tworzacych iluzje odniesienia do do$wiadczanej rzeczywistosci®.
Otto Friedrich Bollnow (1903-1991) w swych hermeneutyczno-fenomenolo-
gicznych zalozeniach badawczych postulowal konieczno$¢ wydobywania

4 W. Lippitz, Roznica i obcosc. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz. cyt.,
s.29.

47 Tamze, s. 29.

4 Zob. tamze, s. 30

4 Zob. M.]. Langeveld, The «Secret Place» in the Life of the Child, ,Phenomenology and Peda-
gogy” 1983, t. 1, nr 2.

3 M. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1961, nr 3,
s. 84.

1 Zob. M.J. Langeveld, Reflections on Phenomenology and Pedagogy, dz. cyt., s. 7-10. W ten
spos6b dowarto$ciowane zostaja tu — pierwotnie niebedace przedmiotem zainteresowania
nastawien badawczych o orientacji fenomenologicznej — pojecia innego i innosci, ktére z cata
wyrazistoécig daja o sobie zna¢ wtasnie w doswiadczeniach ,$wiata zycia codziennego”, od-
krywajac tym samym dialogiczne horyzonty relacji interpersonalnych i $wiata specyficznie
ludzkiego.
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z praktyki wychowaweczej probleméw antropologicznych i przez rozwazanie
tychze probleméw ponowne rozjasnienie senséw samego wychowywania i sy-
tuacji wychowawczych. Pedagogika antropologiczna Bollnowa w swej war-
stwie metodologicznej zakladala zatem przyjecie szczegdlnej perspektywy ba-
dawczej i szczegdlnego punktu wyjscia. Perspektywa ta jest antropologiczne
naswietlanie fenomenéw wychowania, a punktem wyjscia — konkretne, egzy-
stencjalne do$wiadczenie, odstaniajace przed nami tresci i formy sytuacji wy-
chowawczych®. W ten sposéb pedagogika antropologiczna, z jednej strony,
podejmuje zagadnienia pedagogiczne z punktu widzenia problemu, jakim jest
sam czlowiek (jego istnienia i mozliwos$ci rozwojowych), z drugiej zas, sama
antropologie buduje w oparciu o Zrédlowo doswiadczane i rozpoznawane do-
Swiadczenie sytuacji wychowawczych. Nie chodzi tu zatem o odkrywanie
i ustalanie jakich$ statych, niezmiennych ,algorytméw” antropologicznej teo-
rii, pewnej i niedyskursywnej wiedzy o czlowieku®, ktéra ostatecznie pozwala
neutralizowaé odwieczne dylematy i udziela¢ w kontekscie ich zazegnywania
jednoznacznych odpowiedzi, lecz o przyjecie okreSlonej perspektywy (meto-
dologicznie konsekwentnego sposobu) rozpatrywania problematyki pedago-
gicznej. Taka perspektywa badawcza, czyniac czlowieka zasadniczym przed-
miotem swojego zainteresowania, musi opierac si¢ na zasadzie ,otwartego py-
tania”. Zgodnie z tym podejSciem mozna wiec przyjaé, ze wiedza
o wychowawczym rozwoju czlowieka i do$wiadczeniach z tym zwigzanych
staje sie Zrodlem wiedzy o samym czlowieku, a odkrywanie wiedzy o czlowie-
ku staje si¢ drogowskazem dla pedagogicznego projektowania sytuacji wycho-
wawczych — ich normatywna i teleologiczng przestanka.

Poznawcze ujmowanie fenomenéw wychowania ma swe czasoprzestrzenne
i historyczne wymiary, poniewaz jest SciSle powigzane z rozpatrywaniem spe-
cyficznych horyzontéw sensu okreslonych zjawisk i rzeczy, odniesionych do
konkretnych sytuacji i kontekstéw, w ktérych sa one rozpatrywane. Jednym
z takich podstawowych fenomenéw, wnikliwie rozwazanych przez Bollnowa,
byt fenomen atmosfery pedagogicznej. Owa pedagogiczno$¢ tworzonej atmos-
fery opiera si¢ za$ na stosunku zaufania, jaki zachodzi miedzy dorostym
a dzieckiem. Co wiecej to, co okreélane jest tu mianem ,zaufania”, uzna¢ mozna
rowniez za generalne zalozenie ludzkiego zycia w ogdle, poniewaz stosunek
zaufania do otaczajacego $wiata jawi sie jako warunek konstruktywnych spo-
sobow przezywania tego Swiata i typow odniesieny, jakie wzgledem niego
przyjmujemy. Mozna zatem stwierdzi¢, ze owo serdeczne zaufanie stanowi
czynnik konstytutywny dla jakoSciowych wymiaréw interakcji wychowaw-
czych, a co za tym idzie, jeden z fundamentalnych — naswietlanych antropolo-
gicznie — warunkow atmosfery pedagogicznej. Zaufanie w naturalny sposéb
pociaga za soba ryzyko, jednak rzeczg najprostsza i zarazem malostkowa jest

2 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt., s. 67-73.

% Zob. M. Pulkowska, Otto Friedrich Bollnow — filozof zaufania do swiata, ,Znak” 1979, nr 11,
s. 1184.
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pochopnie lub asekuracyjnie sie z niego wycofywac. Wraz ze swym zaufaniem,
okazywanym nawet wbrew réznym rozczarowaniom, dorosty darowuje bo-
wiem dziecku to, co od strony emocjonalnej umozliwia jego rozwo6j i motywuje
je do dzialania. W ten spos6b ,odwaga zaufania” wyraza sie w wierze w innego
czlowieka i jest nieodzownym warunkiem zawigzywania sie ,wspo6lnoty”,
a takze daje dziecku psychologiczne poczucie bezpieczenstwa i — tworzac pe-
dagogicznie korzystny klimat jego rozwoju — relacje wychowawcza®. Zaufanie
staje sie wiec jednym z elementéw moralnego rozwoju dziecka i formowania
sie jego charakteru. Doswiadczajac zaufania, dziecko chce zdoby¢ uznanie oso-
by wychowawczo znaczacej, ktéra obdarzyla je owym zaufaniem, i wyzwala
w ten spos6b w sobie dgzenia do okazania sie godnym tego stosunku. Pedago-
giczng atmosfere, dajaca o sobie znaé szczegdlnie w sytuacjach interpersonal-
nych wspolzaleznosci, traktowac nalezy zatem jako czynnik wychowawczo
i edukacyjnie sprawczy, bedacy pochodna takich jako$ciowych racji postepo-
wania wychowawcéw jak zaufanie, zyczliwos¢, cierpliwosé czy dostepnosé™.
Wiedza pedagogiczna jest uprawomocniona egzystencjalnie w tym znacze-
niu, ze swoim bezwzglednym punktem wyjscia musi czyni¢ do$wiadczenie,
w ktérym uwidacznia sie to, co wychowawcze, i to, co niewychowawcze. Boll-
nowa antropologiczny profil rozpatrywania fenomenéw wychowania, ujmo-
wanych w swej $wiatowej, czasowej i przestrzennej perspektywie, staje sie tym
samym hermeneutycznym sposobem rozumienia i wyjasniania kondycji czlo-
wieka oraz otaczajgcej go rzeczywistosci*®. Uwarunkowana jest ona [rzeczywi-
stos¢] i doswiadczana w swoich historycznie specyficznych odstonach i przy-
naleznych im ,niestalych formach” wychowania”. A zatem rozumienie nie
buduje tutaj granic, ktérych nie daloby sie juz przekroczy¢, i cechuje sie otwar-
toscig. Co wiecej, konstytutywne dla aktow rozumienia jest napiecie, jakie za-
chodzi pomiedzy tym, co mozna by okresli¢ mianem ,rozumienia wstepnego”,
a doswiadczaniem tego, co nowe, tzn. pierwotnie nieujete w horyzoncie tego,
co zostalo juz wstepnie zrozumiane. W tym znaczeniu mozna powiedzie¢, ze
owo zadanie ,hermeneutycznej interpretacji rozumienia wstepnego polega na
uswiadomieniu sobie, uwyraznieniu treéci «juz zawsze rozumianych». Ow po-
znawczy horyzont aprioryczny nie jest jednak balastem uniemozliwiajacym
wykroczenie poza granice $wiata «oswojonego», nie stanowi granicy poznania,
lecz dziala jako jego niezbedny warunek wstepny, bedac dang aprioryczng ru-
choma i otwartg, nie za$ uniewrazliwiajgcym na zmiany pancerzem. Poznanie

5 Zob. O.F. Bollnow, Anthropologische Pidagogik, P. Haupt, Bern—Stuttgart 1983, s. 25, 50,
74.

3 Zob. O.F. Bollnow, The Pedagogical Atmosphere, ttum. M. van Manen, ,Phenomenology
and Pedagogy” 1989, t. 7, s. 5-15.

% Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt., s. 73; W. Pager, Phinomenologie und ihre Bedeutung fiir die Pidagogik, Ferdinand Schoningh,
Paderborn 1986, s. 72—89. Zob. takze: E. Paczkowska-Lagowska, Otto Friedrich Bollnow. Herme-
neutyczna filozofia poznania i jej antropologiczne konsekwencje, ,Logos i Ethos” 1992, nr 2.

57 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt, s. 71.
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$wiata dochodzi do skutku jako dialog rozumienia wstepnego i doS§wiadczenia
czego$ nowego i jako eksplikacja wniesionych przez rozumienie wstepne tresci
okazuje sie jednocze$nie roz§wietleniem podstaw, z ktérych wychodzac, mysli-
my i dzialamy”>®. Wladza rozumu pozwala tym samym, by czlowiek rozpozna-
wal siebie jako istote rozumng, zdolng oprzec sie temu, co irracjonalne; co wie-
cej, owe racjonalne sily dookreslajace jego conditio humana sklaniaja go do ufno-
$ci wzgledem $wiata przezywanego, a co za tym idzie — do przyjmowania takiej
wlasnie postawy jako podstawowej racji swych odniesieh wobec otaczajacej
rzeczywistosci, ktéra nie moze by¢ traktowana jak ,tajemnicze oblicze sfink-
sa””. ,Rozumienie — stwierdza Bollnow — nie oznacza tylko teoretyczne ujecie
odnosnego ludzkiego zachowania, ale i zarazem okreslone stanowisko wobec
niego (...) W naukach o duchu rozumienie jest procedura racjonalnego przeni-
kania odnosnych ukladéw. Nie wyklucza ono wlasnego stanowiska badacza,
wrecz przeciwnie, stanowi jego niezbedna przesltanke. Jako akt teoretycznego
ujmowania rozumienie zawiera w sobie bowiem w jednakim stopniu mozli-
wos¢ zaréwno aprobaty, jak i dezaprobaty”®.

Werner Loch (ur. 1928), uczen Bollnowa, w swych antropologicznie zorien-
towanych badaniach pedagogicznych® w sposéb szczegdlny wyeksponowat
specyficzne rozumienie kategorii uczenia sie. Zakladal, Ze w procesie tym duza
role odgrywa ,doswiadczenie przednaukowe”®* oraz rozwijanie okreslonych
dyspozycji, odzwierciedlajacych sie w przyzwyczajeniach i nawykach, na kto-
rych ufundowane sg czynnosci uczenia sie. Same akty uczenia si¢ nie moga by¢
zatem zredukowane do czynnosci sensu stricto kognitywnych, zawsze bowiem
zwigzane s3 z okredlonymi dzialaniami i wynikajacymi z nich mozliwoscia-
mi®. Rozwijajac swoja teorie autobiograficznego badania indywidualnych lo-
séw rozwoju czlowieka — zyciorysow®*, Loch wskazywal tym samym na klu-
czowa role, jaka w procesie uczenia odgrywa sam podmiot uczenia sie®>. W ba-
daniach tych staral sie tez wyodrebnié i opisa¢ konkretng swiadomos$¢ dziecka,
dotyczaca mozliwosci wlasnej sprawczosci w dazeniu do czego$®. Zgodnie

% M. Pulkowska, Otto Friedrich Bollnow — filozof zaufania do swiata, dz. cyt., s. 1186.

% Tamze, s. 1185, 1187.

¢ O.F. Bollnow, Rozumienie krytyczne, w: Wokdl rozumienia. Studia i szkice z hermeneutyki,
wyb. i thum. G. Sowinski, Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1993, s. 163-164.

1 Zob. W. Loch, Die anthropologische Dimension der Pidagogik, Neue Deutsche Schule Ver-
lagsgesellschaft, Essen 1963.

2 K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 160.

8 Zob. W. Lippitz, Réznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz.
cyt., s. 29.

¢ Cho¢ doswiadczenia wyniesione z badan autobiograficznych oczywiscie moga by¢
punktem wyjsciowym refleksji fenomenologicznej, metoda ta niewiele ma wspélnego z ejde-
tycznymi nastawieniami badawczymi. Fenomenologia bowiem koncentruje sie nie tyle na
tym, co indywidualne i konkretne, ile na tym, co ponadindywidualne i niespecyficzne (uni-
wersalne).

6 Zob.: H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,
s.98.

¢ Zob. K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 160.
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z tym podejsciem dowartosciowane i zrehabilitowane zostaly rola i znaczenie
form aktywnosci, ktérych Zrédlem sprawczym jest sam wychowanek, oraz
,odczarowane” — rola i znaczenie form aktywnosci zwigzanych ze sprawcza
dominacja doroslego w pedagogicznych procesach ksztalcenia. Nie oznacza
to jednak przekresSlenia tworczej roli ,0s6b socjalizujgco znaczacych” iich od-
powiedzialnosci za rozwdj i losy dziecka; wrecz przeciwnie — jeden z proble-
moéw, ktéry w sposob szczegolny byt uwzgledniany przez Locha w jego auto-
biograficznych badaniach, dotyczyt wiasnie wplywu ojcéw jako ,0s6b socja-
lizujgco znaczacych” na rozwdj swoich dzieci. Rodzaj takiego wplywu (dobry
lub zly, korzystny lub niekorzystny) na sposéb przezywania wilasnego dzie-
cinstwa przez dziecko i dynamike jego osobowego rozwoju, z jego wlasnej
perspektywy, czyli osoby, ktéra wptywéw tych doswiadczata, w petni uprzy-
tomniony moze by¢ jednak dopiero po latach, wraz z osiggnieciem Zyciowej
dojrzalosci, a zatem mozna by powiedzie¢, Ze w sposob retrospektywny. Do-
piero bowiem osiggniecie dojrzalosci daje czlowiekowi odpowiednia per-
spektywe osadzenia takich wplywéw wychowawczych, stanowigc tez nieja-
ko do tego pobudke. Loch, odwolujac sie¢ m.in. do freudowskiego kompleksu
Edypa jako egzemplifikacji swych rozwazan, mechanizméw rywalizacji
i identyfikacji, wskazuje tez, ze zaréwno ,zla obecnos$¢” ojca (np. wzbudzaja-
ca lek dziecka), jak i ,nieobecno$¢” ojca nie pozostaje bez wpltywu na sposéb
postrzegania i przyswajania sobie przez dziecko okreslonych rél spotecznych
iich odgrywania®.

Kéte Meyer-Drawe (ur. 1949), zwigzana z Ruhr-Universitdt Bochum, w swo-
jej pedagogicznej teorii intersubiektywnosci, uwzgledniajac psychoanalityczne
interpretacje rozwoju dziecka, podejmuje rozwazania nad problematyka ciele-
snosci i socjalizacji w kontek$cie komunikacyjnych mozliwosci i ograniczen
porozumiewania sie®®. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wply-
wom proceséw socjalizacyjnych, doswiadczajac tym samym egzystencjalnego
zakorzeniania w $wiecie; co wiecej, zanim zacznie odrézniac to, czym jest ono
samo, od tego, co je otacza, ma juz jakies doswiadczenie owego wspdlnego
$wiata. Z tego punktu widzenia przyjaé tez nalezy, ze kazde nowe doswiadcze-
nie staje sie podstawa wiedzy lub wiedze te modyfikuje, dajac tym samym im-
pulsy do sposobu pézniejszego doswiadczania tego, co w sposéb wtérny ujete
zostaje w aktach rozumienia. Meyer-Drawe w swym metateoretycznym podej-
$ciu badawczym nawigzuje do filozofii Maurice Merleau-Ponty’ego i Bernhar-
da Waldenfelsa, rozwazajac problematyke intersubiektywnosci i teorii respon-
sywnej genezy ludzkiej racjonalnosci. W tym tez konteks$cie przedmiotem za-
interesowania czyni formy symboliczne (jezyk) i materialne (cialo), traktujac je
jako przeslanki w analizowaniu pedagogicznych aspektéw dorastania i ich
znaczen, ujmowanych z perspektywy psychologii rozwojowej. Rozpatrywanie
problemu pedagogicznej racjonalnosciiform komunikacji musi zatem uwzgled-

67 Zob. W. Loch, Possibilities of the Father Role, dz. cyt., s. 66-77.
68 Zob.: K. Meyer-Drawe, Leiblichkeit und Sozialitit. Phinomenologische Beitrige zu einer pida-
gogischen Theorie der Inter-Subjektivitit, Fink Verlag, Miinchen 1984.
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nia¢ intersubiektywny, responsywny jezykowo i cielesnie, przedrefleksyjny
wymiar doswiadczenia®.

Meyer-Drawe wskazuje, ze analiza praktyki pedagogicznej odstania przed
nami asymetrycznos¢ relacji pomiedzy dorostymi a dzie¢mi, a zatem réwniez
asymetryczno$¢ form intersubiektywnej komunikacji towarzyszacych tym re-
lacjom. Sposéb doswiadczania ,$wiata zycia codziennego” przez dorostych
i dzieci ustanawia wiec swoista linie demarkacyjng pomiedzy ,$wiatem doro-
stosci” a ,$wiatem dzieciecym”. To, w jaki sposéb dziecko postrzega otaczajacy
je $wiat, mozna bowiem poréwnac¢ do obrazéw widzianych w kalejdoskopie,
ktore ukazujq sie w swej rozmaitosci i zmiennosci. Dla dorostych $wiat nie jest
juz jednak kalejdoskopowa tajemnica i tamigiéwka, a przypisywane mu zna-
czenia stajq sie jego etykietami. Dorosli nie dostrzegaja juz ,magicznych wy-
miaréw $wiata”, lecz postrzegaja go i jego znaczenia przez pryzmat swojego
»pancerza doswiadczenia”, tracagc w ten sposob dziecieca zdolnos¢ kalejdosko-
powego postrzegania rzeczywistosci. Wraz z utratg tej zdolnosci traca réwniez
mozliwo$¢ rozumienia dzieciecych wyobrazen, redukujac doswiadczenia
dziecka do wlasnych doswiadczen i traktujac te ostatnie jako miare oceniania
doswiadczen ,dzieciecego swiata”. By odzyska¢ dostep do Swiata doSwiadcze-
nia dzieciecego, dorodli musza zatem przesta¢ dopatrywac sie w tym Swiecie
lustrzanego odbicia do$wiadczenia wlasnego ,$wiata dorostosci”, uznajac, ze
dzieci sa w jego granicach ,Innym”, ,obcym”. Pelne szacunku zrozumienie po-
winno zatem opierac sie na poszukiwaniu tego, co aczy, a nie redukuje sposéb
doswiadczania $wiata przez dzieci i dorostych. Uczac sie rozumie¢ ,$wiat dziec-
ka”, dorodli ucza sie zarazem rozumie¢ siebie, swoj Swiat i wiasciwe mu formy
funkcjonowania, komunikowania i praktykowania — wystawiajac sie na zdzi-
wienie wynikajace z odkrywania ,dzieciecego $wiata”, odkrywaja jednocze-
$nie zalozenia wlasnego ,$wiata doroslosci””.

Prace Wilfrieda Lippitza (ur. 1945), tak jak te autorstwa Meyer-Drawe, po-
czawszy od lat osiemdziesigtych XX wieku, daty nowe impulsy dla badan peda-
gogicznych o orientacji fenomenologicznej. Punktem wyjscia i motywem orga-
nizujacym charakter podejmowanych przez niego analiz, podobnie jak w przy-
padku wiekszodci recepcji fenomenologii na gruncie pedagogiki, jest
Husserlowski Lebenswelt, ktéry w opozycji do fizykalistycznego obiektywizmu
wskazywal na role i znaczenie naszego faktycznego srodowiska zyciowego. Po-
stulat rehabilitacji ,$Swiata zycia codziennego” stanowi wiec perspektywe orga-
nizujaca projekt badan pedagogicznych tego autora, ukierunkowanych na 6w
$wiat i wylaniajace si¢ z niego, nieustrukturyzowane teoretycznie, przednau-
kowe doswiadczenie zyciowe”. W tym tez kontekscie podejmowal on analizy

% Zob. W. Lippitz, Réznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz.
cyt., s. 32-33.

70 K. Meyer-Drawe, Kaleidoscope of Experiences. The Capability to be Surprised by Children,
»~Phenomenology and Pedagogy” 1986, t. 4, nr 3, s. 48-55.

7t Zob. W. Lippitz, Lebenswelt oder die Rehabilitierung vorwissenschaftlicher Erfahrung, Beltz,
Weinheim 1980.
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takich probleméw, jak sposéb do§wiadczania przestrzeni przez dzieci’?, sposéb
konstytuowania si¢ dzieciecej moralnosci czy znaczenie konkretnych doswiad-
czen zyciowych dla czynnosci uczenia si¢”®. Rehabilitacja przednaukowego do-
$wiadczenia ,$wiata Zzycia codziennego” ujawnia jego zmystowo-cielesne pod-
stawy, okreslajace praktyczne wymiary naszego kontaktu (komunikowania
sie) ze Swiatem. A zatem proces uczenia sie w swej konkretnosci doswiadczania
otaczajacej rzeczywistoéci powinien si¢ opiera¢ na zmyslowo przyswajanych
umiejetnosciach™, na ktérych wznosza sie indywidualne mozliwosci poznaw-
cze czlowieka’. Sam proces uczenia si¢ polega za$ na nieustannym konfronto-
waniu tego, co oswojone i utrwalone, z tym, co nowe i obce, i w tym znaczeniu
ma on charakter ,otwartego aktu komunikacji””.

Lippitz w duzej mierze nawigzywal do fenomenologii francuskiej, repre-
zentowanej przez takich filozoféw, jak Jean-Paul Sartre czy Maurice Merleau-
Ponty, w szczeg6lnosci zas do ,filozofii Innego” Emmanuela Lévinasa. Jak rela-
cja z Innym jest dla Lévinasa par excellence relacja etyczna, bo opartg na zadaniu
odpowiadania, ktdre staje sie odpowiedzialnoscig, tak i tu dziecko jako ,Inny”
jest zrédlem wychowawczego zobowigzania i przestanka okreslajaca powin-
nos¢ pedagogicznego dzialania”. ,Réznica miedzy Ja i innym — pisze Lippitz —
jest znaczaca pod wzgledem etycznym””®. Etyczny wymiar epifanii ,Innego”
stanowi bowiem wezwanie do zniesienia totalnosci jako sposobu uprawomoc-
nienia wladczej dominacji dorostych nad dzie¢mi. ,Wychowanie nie moze by¢
podporzadkowaniem (...) Etyka rodzi sie¢ w zasadzie jako sytuacja, ktéra doty-
czy mnie jako podmiotu! (...) staje przed innym, ktéry jest i pozostaje dla mnie
absolutnie obcy (...) Cecha sytuacji etycznej jest heterogeniczno$¢, nie jednos¢
lub wzajemnoé¢. Jestem w niej, jako pojedynczy podmiot, niezastepowalny: fi-
lozofia etyczna Lévinasa jest wiec filozofia podmiotowosci, ale jednocze$nie
jest filozofig transcendentalnosci innego, ktéry od wewnatrz rozsadza ujecie

> Lippitz, uznajac wysoka range problematyki przestrzeni w rozwoju dziecka, wskazu-
je, ze mozemy moéwié o specyficznej przestrzeni dziecka, ktéra ono przezywa i przeksztalca.
,W poréwnaniu ze §wiatem dorostych, ktdry jest przewaznie oparty na rutynie, funkcjonal-
noéci i namacalno$ci, przestrzenie dzieci sg inne mimo réznych skrzyzowan i zwigzkow ze
Swiatem dorostych”. W. Lippitz, Rdznica i obcosc. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wycho-
waniu, dz. cyt., s. 269.

7 Zob.: H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,
5. 99-100.

™ Zob. K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 160; W. Lippitz, Roznica i obcosc. Studia feno-
menologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz. cyt., s. 267.

75 Zob. W. Lippitz, Roznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz.
cyt., s. 55-56.

7 H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,
s. 101.

77 Zob. W. Lippitz, Roznica i obcosc. Studia fenomenologiczne w obrgbie nauki o wychowaniu, dz.
cyt., s. 171-172. Zob. takze: tenze, Ethics as Limits of Pedagogical Reflection, ,Phenomenology
and Pedagogy” 1990, t. 8, s. 49-60.

8 'W. Lippitz, Rdznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz. cyt.,
s. 159.
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subiektywnosci”””. W duchu owej nieredukowalnosci podmiotowej struktury
»Innego” Lippitz formuluje tez wytyczne pedagogicznej teorii i pedagogiczne-
go dzialania. Teoria powinna sie koncentrowa¢ na badaniu dzieciecego widze-
nia $wiata®, przezwyciezajac antropologiczng perspektywe, ktéra skoncentro-
wana jest na ,$wiecie dorostych”, a tym samym dawa¢ podstawy pedagogiki
zorientowanej na ,$wiat dziecka”. Praktyka natomiast powinna sie opiera¢ na
towarzyszeniu dziecku, stwarzaniu atmosfery zaufania i wspoéldziatania oraz
na umiejetnosci przyjmowania jego punktéw widzenia i przezywania w taki
spos6b otaczajacego swiata®. W tym tez kontekscie Lippitz podjal wilasna pro-
be wypracowania hermeneutyczno-fenomenologicznych podstaw pedagogi-
ki®?, zakladajac, ze czysto fenomenologiczna metoda ujmowania rzeczywistosci
nie jest w stanie ostatecznie sprosta¢ temu, by ,podejs¢ do innego jako tego,
ktérego nie da sie poréwnaé ze mna” *.

Max van Manen (ur. 1942), nawigzujac do ,szkoly utrechckiej”®* z Holan-
dii, reprezentuje hermeneutyczno-fenomenologiczng pedagogike rozwijana
za oceanem. Zwigzany z University of Alberta w Kanadzie, w latach osiem-
dziesigtych i dziewieédziesigtych redagowal czasopismo ,Phenomenology
and Pedagogy”, w ktéorym przede wszystkim publikowane byly prace badaw-
cze o profilu fenomenologicznym, reprezentatywne dla ,przetomu antropo-
logicznego” w pedagogice®. Hermeneutyczno-fenomenologiczne podejscie

7 Tamze, s. 157, 160. Mozna jednak zauwazy¢, ze przywolywany sposéb dzieciecego do-
$wiadczania przestrzeni (miejsc) uwidacznia odmienng relacje niz ta, w ktérej to, co trans-
cendentne, rozsadza subiektywno$¢. Sygnalizowane dzieciece do$wiadczanie przestrzeni,
jak sie wydaje, opiera si¢ — odwrotnie — na zasadzie ugruntowywania i afirmacji subiektyw-
nosci przezy¢ w odniesieniu do tego, co ma swoje obiektywne postacie, czyli konkretnych
przestrzeni (miejsc) i przypisywanych im znaczen.

80 Rozpatrujac problem odkrywania sposobu doswiadczania i przezywania przez dziec-
ko $wiata, Lippitz zaklada, ze nie moze on by¢ sprowadzony do odkrywania przez dorostych
dziecka, ktérym sami byli. Rekonstruowanie wilasnych doswiadczen dziecinstwa i jego remi-
niscencje zawsze bowiem sa pamiecia ,$wiata dziecka” z perspektywy jazni dorostego. Re-
miniscencja ,dziecka w nas” nie daje nam zatem wyobrazenia ,dziecka obok nas”. Taka logi-
ka analogii jest zawodna, poniewaz ,dziecko obok nas” jest owym ,Obcym” wzgledem
»dziecka w nas”. Zob. W. Lippitz, Understanding Children, Communicating With Children. Appro-
aches to the Child Within Us, Before Us, and With Us, ,Phenomenology and Pedagogy” 1986, t. 4,
nr4,s.56-65. Zob. takze: D.G. Smith, The Meaning of Children in the Lives of Adults. A Hermeneu-
tic Study, rozprawa niepublikowana, University of Alberta 1983.

81 H.-H. Krtiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,
s. 101-102.

82 Zob. W. Lippitz, Phinomenologisch-hermeneutische Pidagogik, w: tenze, Phinomenologische
Studien in der Pidagogik, Deutscher Studienverlag, Weinheim 1993.

8 W. Lippitz, Rdznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, dz. cyt.,
s. 158-159.

8 K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 160. Zob. takze: M. van Manen, Utrecht School. An
Experiment in Educational Theorizing, ,Interchange” 1979, t. 10, nr 1; tenze, Phenomenological
Pedagogy, ,Curriculum Inquiry” 1982, t. 12, nr 3.

% Kontynuacja profilu tematycznego ,Phenomenology and Pedagogy” jest wydawane
obecnie czasopismo ,Phenomenology and Practice”.
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tego autora w duzej mierze odwoluje sie rowniez do filozofii Heideggera i jej
specyficznych interpretacji. Nastawienie badawcze, ktére van Manen okredla
mianem ,hermeneutyki fenomenologicznej”®, przedmiotem swojego zainte-
resowania czyni kilka podstawowych kwestii i wiasnie wokét nich koncen-
truje on swoja uwage. O tak zorientowanej ,hermeneutyce fenomenologicz-
nej” mozna powiedzie¢, ze polega na: 1) badaniu doswiadczen zyciowych; 2)
wyjaénianiu fenomenéw w taki sposéb, jak one same jawia si¢ swiadomosci;
3) badaniu esencjonalnej struktury rzeczy (istoty rzeczy); 4) opisywaniu ,eks-
perymentalnych znaczef”, uyymowanych tak, jak je przezywamy; 5) badaniu
fenomendw z perspektywy nauk o czlowieku; 6) pelnym uwagi praktykowa-
niu myslenia o innych; 7) poszukiwaniu tego, co to znaczy by¢ czlowiekiem;
8) rozwijaniu poetyckiej aktywnosci®”. Samemu wyborowi nastawien badaw-
czych autor przypisuje rowniez donioste znaczenie, poniewaz wybdr okreslo-
nej metody badan pedagogicznych juz sam w sobie jest jakim§ zobowiagza-
niem, wskazujacym tym samym, jakiego typu zalozenia przyswiecaja okre-
$lonej koncepcji pedagogiczne;j*®.

Duza role w pedagogicznym projekcie van Manena odgrywaja rowniez ka-
tegorie holizmu i ,poetyckosci”, bedace swoistymi perspektywami ujmowania
otaczajgcej rzeczywistosci. Holistyczny sposéb pojmowania ludzkiego Zycia
pojawia sie tu w nawigzaniu do psychologii humanistycznej, w szczegélnosci
za$ do Carla Rogersa. Z kolei ,poetycko$¢” nastawien badawczych jest odpo-
wiedzig na bogactwo doswiadczen ,$wiata zycia codziennego”®, ktérych nie
da sig¢ uja¢ i poznawczo odzwierciedli¢ za pomocg logicznych rekonstrukgcji pe-
dagogicznych dzialan®. Doswiadczenia te czesto bowiem nie daja sie zobiekty-
wizowaé w ,§wiecie zewnetrznym” i zwerbalizowa¢, ich werbalne ujecie ozna-
cza odebranie im tego, co zwerbalizowaniu sie¢ wymyka i opiera, poniewaz

2 21

mozna je ,stysze¢” tyko w ,ciszy”?'. Holistycznosé i ,poetycko$¢” nastawien

8 ,What is hermeneutic phenomenology? There is — sugestywnie wyjasnia van Manen
— a difference between comprehending the project of phenomenology intellectually and un-
derstanding it «from inside». We tend to get a certain satisfaction out of grasping at a concep-
tual or «theoretical» level the basic ideas of phenomenology, even though a real understan-
ding of phenomenology can only be accomplished by «actively doing»”. M. van Manen, Rese-
arching Live Experience. Human Science for An Action Sensitive Pedagogy, State University of New
York Press, New York 1990, s. 8.

8 Zob. tamze, s. 8-13.

8 Zob. tamze, s. 3.

8 Poetizing is thinking on original experience and is thus speaking in a more primal
sense”. Tamze, s. 13.

% Zauwazy¢ nalezy, ze poetycka ekspresja we wlasciwych sobie srodkach wyrazu rze-
czywiscie czesto uwypukla subtelnos¢ doswiadczen specyficznie ludzkich i wgladow trud-
no uchwytnych w pojeciach $cistych i jednoznacznych, jednak eksponowanie kategorii po-
etyckosci silg rzeczy musi pociggac za sobg odmienne sposoby odczytywania, interpretacji,
jakistosowanej narracji. W tym znaczeniu poetyckosé¢ srodkéw wyrazu i narracji musi pozo-
staé w sprzecznoéci z dazeniem do precyzji podejmowanych badan oraz Scistosci i jedno-
znacznosci opisu przedmiotu zainteresowania.

1 K. Meyer-Drawe, Education, dz. cyt., s. 160.
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badawczych implikuje zatem wyeksponowanie rangi ,wrazliwosci”, dzieki kt6-
rej przedwerbalnie lub pozawerbalnie dostrzegane jest to, co subtelne i nie-
uchwytne®. ,Pedagogika wrazliwosci” (sensitive pedagogy) van Manena odwo-
luje sie tym samym do owej ,wrazliwosci” jako jednej z podstawowych przesia-
nek, jakie legly u podstaw metodologii badan jako$ciowych w pedagogice.
Badania takie, odmiennie niz te odzwierciedlajace nastawienia behawioralne,
zwigzane z podejéciem nauk przyrodniczych, zakladaja zakorzenienie w ,Swie-
cie zycia codziennego”®, tzn. w codziennym do$wiadczeniu zycia ludzi w ,sy-
tuacjach pedagogicznych”, a nie w abstrakcyjnych generalizacjach i teoretycz-
nych konceptualizacjach. Konceptualizacje takie majq hipotetyczny lub ekspe-
rymentalny charakter, a zainteresowane sa tym, by wyniki badah mozna byto
sprowadza¢ do uogoélnionych formul (generalizacji)®*, ujmujac je w ,ramy po-
wtarzalnosci” i unifikujac dzieki temu ,$wiat zycia codziennego”. W odréznie-
niu od tego zasadniczy sens fenomenologii, zdaniem van Manena, wyraza sie
w tym, ze jest to ,filozofia lub teoria unikalnosci” (philosophy or theory of the uni-
que), poniewaz interesuje sie tym, co samo w sobie jest niewymienialne i nieza-
stepowalne®™. Hermeneutyczny wymiar sensitive pedagogy wyraza sie m.in.
w wyeksponowaniu poznawczej roli pytaih w odkrywaniu okreslonych zna-
czen ,$wiata zycia codziennego”. Postawa intelektualnego problematyzowania,
przejawiajac sie¢ w formach pytajnych, petni bowiem fukcje orientowania na
samodzielnie zdobywane do$wiadczenia, rozbudzajac tym samym ,funda-
mentalny zmyst ciekawosci” (fundamental sense of wonder)*®. W tym tez kontek-
Scie autor wskazuje na metody ustrukturyzowania czynnosci badania tekstu
w relacji do poszczegdlnych rodzajéw pytan, ktére sg punktem wyjscia herme-
neutycznego wyjasniania®”’, oraz podkresla metodologiczna funkcje anegdo-
tycznych narracji®®. Nie mniej znaczace, z punktu widzenia podejmowanych
badan pedagogicznych na gruncie nauk humanistycznych, jest tu réwniez wy-
eksponowanie rangi form jezykowego wyrazu jako specyficznych ,praktyk se-
miotycznych”®.

W polskiej literaturze przedmiotu pedagogiczne recepcje fenomenologii,
nie méwiac o zrédlowo rozpoznanych nastawieniach badawczych samej feno-

%2 Zob. M. van Manen, The Phenomenology of Pedagogic of Observation, ,The Canadian Jour-
nal of Education” 1979, t. 4, nr 1, s. 5-16.

% ,What first of all characterizes phenomenological research is that it always begins in
the lifeworld. This is the world of the natural attitude of everyday life which Husserl descri-
bed as the original, pre-reflective, pre-theoretical attitude”. M. van Manen, Researching Live
Experience. Human Science for An Action Sensitive Pedagogy, dz. cyt., s. 7.

% Zob. tamze, s. 6.

% Zob. tamze, s. 7.

% Zob. tamze, s. 42—46.

97 Zob. tamze, s. 163-167.

% Zob. M. van Manen, The Phenomenology of the Novel, or how do Novels Teach?, ,Phenome-
nology and Pedagogy” 1985, t. 3, nr 3, s. 177-187.

% M. van Manen, Researching Live Experience. Human Science for An Action Sensitive Pedago-
gy, dz. cyt., s. 4, 111-112, 132.
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menologii ,rdzennej”, naleza do rzadkosci'”. Takze sposéb méwienia o feno-
menologii, jesli juz mamy z nim do czynienia, sprowadzony zostaje do postugi-
wania sie kilkoma podstawowymi hastami i stwierdzeniami, réwnie enigma-
tycznymi, jak i powierzchownie rozumianymi. Recepcje te w wiekszosci
przypadkoéw nie réznicuja tez twierdzen i postulatéw fenomenologii ze wzgle-
du na jej przeobrazenia i rozw0j oraz powstale w ten sposéb rézne jej odmiany.
Istniejg tu zatem duze deficyty rozpoznania Zrédel myslenia fenomenologicz-
nego i fenomenologicznego warsztatu badawczego. Pomimo tych ewidentnych
brakéw w rodzimej literaturze przedmiotu odnotowaé mozna kilka znaczacych
prob nawigzan do réznych motywéw fenomenologii, zwigzanych z rozmaity-
mi jej ,odslonami”. Na uwage zasluguja tu m.in. prace Wladystawa Cichonia,
Jacka Filka i Krystyny Ablewicz'’.

Wiadystaw Cichon (1924-1987), filozof i pedagog zwigzany z akademickim
Srodowiskiem Uniwersytetu Jagiellonskiego, przeprowadzal swe analizy w na-
wigzaniu do fenomenologicznych stanowisk Romana Ingardena i Maxa Schele-
ra. Jego prace naukowe nie pozostalty bez echa, zdobywajgc uznanie w krakow-
skim $rodowisku filozoficzno-pedagogicznym!??. Teoretyczne studia, jakie au-
tor podjal w rozprawie habilitacyjnej'®®, opieraja sie na wyeksponowaniu
znaczenia zagadnien aksjologicznych dla teorii wychowania. Wartosci przeja-
wiaja sie bowiem zaréwno w specyficznych tresciach, metodach, jak i w celach
oddzialywan wychowawczych'®, co stanowi podstawowgq przestanke tego, by
problematyke teorii wychowania, a takze samego procesu wychowania rozpa-
trywac w sposob aksjologiczny'®. Teoria wartosci stanowi tym samym dla Ci-
chonia punkt wyjscia teorii wychowania i niekwestionowany fundament, kto-
ry konstytuuje ,tozsamo$¢” samego wychowania. Zagadnienia teorii wartosci
i teorii wychowania nalezy traktowac zatem w spos6b nierozlaczny jako pro-
blemy ,aksjologiczno-wychowawcze”: ,Wartosci s bowiem zaréwno tym,

10 70b. B. Zechowska, O poznaniu nauczyciela, Wydaw. US, Katowice 1995 (rozdz.: Nauczy-
ciel w fenomenologicznej perspektywie poznawczej); M. Glazewski, Fenomenologia pedagogiki steine-
rowskiej, w: Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, B. Sliwerski (red.), Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2001; T. Borkowska, Zastosowanie fenomenologicznych koncepcji
emocji i uczuc na gruncie wspolczesnej pedagogiki, ,Colloquia Communia”, numer specjalny: ,Fi-
lozofia pedagogice. Pedagogika filozofii”, 2003, nr 2 (75); M. Glazewski, O fenomenologicznej
metodzie poszukiwania pewnosci w pedagogice, w: Inspiracje edukacyjne. Polsko-niemieckie prolegome-
na do studium nad wspdlczesng szkolg, M. Glazewski, L. Salacinski (red.), Oficyna Wydawnicza
IMPULS, Krakéw 2004; A. Fidelus, Fenomenologiczna metoda pracy z mlodziezq nieprzystosowang
spolecznie, ,Nowa Szkota” 2008, nr 3.

10 Mozna przyjaé, ze twdrczos¢ wyrdznionych tu autoréw powiagzana jest, z punktu wi-
dzenia pewnych specyficznych akcentéw i eksponowanych zagadnien, ze srodowiskiem ,fi-
lozoféw krakowskich”, takich jak: Roman Ingarden, Jozef Tischner, Wladystaw Strézewski,
Jan Galarowicz, Adam Wegrzecki, Andrzej Péttawski czy Tadeusz Gadacz.

102°Zob. F. Adamski, Przedmowa, w: W. Cichon, Wartosci — Cztowiek — Wychowanie. Zarys
problematyki aksjologiczno-wychowawczej, Wydaw. U], Krakéw 1996, s. 5.

103 Zob. W. Cichon, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania, Wydaw. U], Krakéw 1980.

104 Zob. tamze, s. 125.

105 Zob. tamze, s. 123.
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w imie czego wychowawca w ogdle powinien podejmowac swa dzialalnos¢, jak
i tym, co stara sie on ksztaltowa¢ w wychowanku. Sg one réwniez tym, co —
zjednej strony —rodzi ludzkie rozterki i konflikty, z drugiej za§ — umozliwia ich
przezwyciezenie i stanowi podstawe umiejetnosci zycia pelnego i twoérczego,
umiejetnosci, w ktérej zdobyciu powinien poméc wychowawca”*. Owa ,ak-
sjologiczno-wychowawcza” perspektywa nastawienia badawczego autora opie-
ra sie na zalozeniu, ze ,czlowiek jako podmiot i przedmiot wychowania” ma
swoje specyficzne charakterystyki, ktérych ujecie pozwala przyblizy¢ nie tylko
samego czlowieka, lecz takze proces jego wychowania.

Zaréwno wiec formulowane idealy pedagogiczne, jak i projektowanie prak-
tyki pedagogicznej musza by¢ wyprowadzane ,ze zrozumienia aksjologicznej
specyfiki natury ludzkiej”'"”. W tym tez znaczeniu wiedza o wychowaniu czlo-
wieka w swych fundamentalnych aksjologicznych intencjach siega do proble-
mow natury antropologicznej. Wykrycie i zrozumienie ,pedagogicznego sensu
problematyki aksjologicznej” otwiera tym samym droge do poszukiwaniu od-
powiedzi na ogdlne pytanie o conditio humana i ontyczna strukture cztowieka'®®.
W zwigzku z tak formulowanymi pytaniami Cichon zwraca si¢ w kierunku
poszukiwania ,momentéw konstytutywnych” bytu czlowieka i jego osobo-
wych wymiaréw istnienia, dla ktérych pojecie osoby odgrywa role ,dyspozy-
cyjnego centrum jednostki ludzkiej”'*. Juz samo pojecie procesu wychowania
—zdaniem autora — wskazuje na ,pewne pozapedagogiczne rysy i aspekty”, od-
slaniajgce przed nami swe specyficzne intencje, ktére nie mieszcza sie w wa-
skiej (mono)dyscyplinarnej logice rozwazania probleméw pedagogicznych.
Taki stan rzeczy wymaga wiec, by w analizach procesu wychowania wykra-
cza¢ poza punkt widzenia samej pedagogiki, siegajac do nauk, ktére tak for-
malnie, jak materialnie okreslaja jej filozoficzne podstawy*™.

Aksjologiczne ujecie przez Cichonia procesu wychowania $ciSle zwigzane
jest z wyeksponowaniem przez niego aksjologicznego stanowiska w duchu fe-
nomenologicznej teorii wartosci Schelera. Drogi teorii i praktyki wychowania
powinny uwzgledniac¢ obiektywny i hierarchiczny porzadek wartosci oraz oso-
bowa wyjatkowos¢ bytu ludzkiego, ktéry powolany jest do tego, by transcendo-
wac przyrodnicze wymiary swego istnienia na rzecz urzeczywistniania siebie
jako bytu osobowego. ,By¢ czlowiekiem — argumentuje autor — to przede
wszystkim dziala¢ w imie najwyzszych wartosci uznanych za swoiscie ludzkie.
Wynika stad doniosle i wyjatkowo odpowiedzialne zadanie dla teorii wycho-
wania. Wychowanie ma bowiem pomdéc wychowankowi w stawaniu sie na
miare swoich najlepszych mozliwos$ci, ma usprawni¢ go do urzeczywistniania

106 Tamze, s. 5.

107 Tamze, s. 6.

108 Zob. tamze, s. 6. Zob. takze: W. Cichon, Perspektywy aksjologicznych badar w pedagogice,
w: Teoretyczne podstawy pedagogiki, S. Palka (red.), skrypty uczelniane nr 562, Instytut Pedago-
giki U]J, Krakow 1987.

109°W. Cichon, Znaczenie mysli Ingardena dla teorii wychowania, w: W kregu filozofii Romana
Ingardena, W. Strézewski, A. Wegrzecki (red.), Wydaw. UJ, Krakéw 1995, s. 212.

10 Zob. W. Cichon, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania, dz. cyt., s. 117-122.
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wlasnego czlowieczenstwa i osiggniecia celéw, jakie stawia przed nim dosko-
nalenie wyboru pozytywnych wartosci spotecznych i moralnych”"!. Uzasad-
nienia postulatéw i celéw, odniesionych tak do teorii, jak praktyki wychowania,
staja sie tu tym samym pochodna ,aksjologicznie pojmowanej idei czlowie-
ka""?, zgodnie z ktéra dopiero duchowe wymiary zycia (,sfera duchowosci”)
umozliwiaja pelne przezywanie i poznawcze odkrywanie ,wyzszych pula-
pow” ogoélnoludzkich wartosci: ,Wychowawca, wspotdziatajac twérczo w roz-
woju osobowosci wychowanka, powinien wkracza¢ wraz z nim — w ciggtym
procesie wspélnego wysitku — we wcigz nowe dziedziny zycia duchowego,
otwierajacego droge ku nowym postaciom wartosci”'*>.

Jacek Filek (ur. 1945), filozof zwigzany z Uniwersytetem Jagiellonskim,
w bardzo udany sposoéb, jak sie wydaje, zoperacjonalizowal w swym opracowa-
niu"* zalozenia fenomenologiczne do konkretnych rozwigzan badawczych,
w duchu ktérych przeprowadzil ejdetyczne analizy fenomenu wychowania
poprzez negatywne odréznienie go od form pseudowychowania. W sposobie
podejmowania owych rozwazan dostrzec mozna pewne podobiefistwo do ana-
liz Reinacha, zwigzanych z teorig sadéw negatywnych, choé teoriopoznawcza
kwestia stosunku sadéw negatywnych do sagdéw pozytywnych wydaje sie r6z-
ni¢ obu autoréw. Filek punktem wyjscia w dochodzeniu do sagdéw pozytyw-
nych czyni bowiem analize kategorii negatywnych. Ich rozjasnienie ma dopro-
wadzi¢ do znaczen pewnych i niekwestionowanych w swej pozytywnosci.
Z kolei Reinach przyjmowal, ze analiza sgdéw negatywnych musi zakladaé
uprzedniag swiadomos$¢ stanéw pozytywnych, ktérych opozycja s wlasnie sta-
ny negatywne. Racja istnienia tych ostatnich jest wiec istnienie stanéw pozy-
tywnych, a rozpoznanie tego, co pozytywne — przestanka konstytuujaca swia-
domos¢ tego, co jest negacja owej pozytywnosci. Wydaje sie zatem, ze sposob
przedstawienia owego stosunku przez Reinacha bardziej realistycznie oddaje
to donioste dla analiz fenomenologicznych — z teoriopoznawczego punktu wi-
dzenia - zagadnienie.

W podjetej probie ,wmy$lenia si¢ w sama nature aktu wychowania” Filek
przyjmuje, ze ,wychowanie jako wychowanie” zawsze ma strukture ,dziala-
nia-doznawania”. Punktem wyjscia swoich rozwazan czyni zatem zagadnienie
struktury wychowania, ktéra tworza ,podmiot dzialania” i ,podmiot dozna-
wania”. W przypadku obu tych podmiotéw zachodzi zjawisko ,rozszczepienia
sie” na podmioty bezposrednie i po§rednie. Wychowanie ujmowane z perspek-
tywy tego, ktéry dziala, jawi sie tez inaczej niz z perspektywy tego, ktéry do-
znaje. Podmiotowa pozycja dzialajacego i doznajgcego okresla zatem specyficz-

- W. Cichon, Wartosci — Cztowiek — Wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowaw-
czej, dz. cyt., s. 164.

12 Tamze, s. 170.

13 Tamze, s. 165.

14 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, w: tenze, Filozofia jako etyka, Wydaw. Znak, Kra-
kéw 2001. Wezesniej analizy te opublikowane byly w dwoéch czesciach. Zob. tenze, Pytanie
o istotg wychowania, ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 4; tenze, Pseudowychowanie, ,Studia Filozo-
ficzne” 1984, nr 10.
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ny sposob przezywania i postrzegania swej partycypaciji w sytuacjach wycho-
wawczych. Potencjalne napiecie, jakie tu zachodzi, ukazuje tym samym
wychowawczg konieczno$¢ ukonstytuowania sie jednosci momentu dziatania
i doznawania'”.

Nawiazujac w podjetych analizach fenomenu wychowania do teorii (pseu-
do)rzeczy Arystotelesa'’¢, Filek stawia sobie za cel rozswietlenie ogdlnej teorii
wychowania z perspektywy poje¢ negatywnych. Zaklada tym samym, ze za-
réwno odkrywanie istoty rzeczy, jak i odkrywanie pseiidos tej rzeczy uzupel-
niajg sie nawzajem, i kazda z tych czynnosci, podjeta w oderwaniu od drugiej,
skazana jest na niepowodzenie. Dlatego tez nie da sie¢ ,pozna¢, czym jest pseu-
dowychowanie, nie wiedzac, czym jest wychowanie, ale i nie da sie pozna¢,
czym jest wychowanie, nie rozpoznajac pseudowychowania”'”. W tym kontek-
Scie autor wyrdznia cztery rodzaje pseudowychowania: wychowanie nieade-
kwatne, wychowanie fikcyjne, wychowanie wyobcowane, wychowanie zawla-
dajace. Wychowanie nieadekwatne definiowane jest przez fakt nieuwzglednia-
nia okreslonych sytuacji, ktére dookreslaja adekwatno$¢ podejmowanych
oddzialywan wychowawczych. Wychowanie fikcyjne rozumieé nalezy w ta-
kim sensie, ze przerwany zostaje zwigzek pomiedzy dzialaniem i doznawa-
niem swego dzialania oraz reakcji zwrotnych na to dziatlanie. Wychowanie wy-
obcowane wyraza sie w tym, ze jego celem jest co$ innego niz dobro rozwojowe
podmiotu doznajacego. W konicu wychowanie zawladajace polega na zdomi-
nowaniu podmiotu doznajgcego przez podmiot dzialajacy poprzez wykorzy-
stanie swej materialnej lub formalnej przewagi. Wyréznione formy pseudowy-
chowania stajq sie¢ pozorem wychowania, z natury swej jednak nim nie sg, po-
niewaz nie pelnia tych funkcji, ktére wychowanie spelnia¢ powinno. Pierwszy
rodzaj pseudowychowania wskazuje na oddzialywania nieuwzgledniajace
swoich sytuacyjnych kontekstéw, drugi — na rozpad interakcyjnej jednosci
dzialania i doznawania, trzeci — na to, ze wytwoér wychowania nie pokrywa sie
z celem wychowania i jest ono traktowane instrumentalnie. Wreszcie — czwarty
rodzaj zaklada, ze wychowanie jest sposobem zabezpieczania interesow wia-
dzy i stluzy do podporzadkowywania stabszych silniejszym"®. Zdaniem Filka,
problem rozjasnienia form pseudowychowania nalezy réwniez uzna¢ za klu-
czowy dla fenomenologicznej teorii wychowania, poniewaz wychowanie upo-
zorowane, ktére pozostaje nierozpoznane, moze zajmowac miejsce autentycz-
nego wychowania i je wypiera¢"”’. Charakterystyki form pseudowychowania

115 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 86—87.

16 Przeciwiefistwa — dowodzi Stagiryta — podpadajac pod kategorie stosunku tlumacza
sie wzajemnym odniesieniem do siebie czy w jaki$ inny sposéb; na przyklad, podwojne jest
takie wlasnie do czego$ innego, bo jest podwoéjne czegos (...) A wiec wszelkie przeciwien-
stwa jako relatywne nazywaja sie tak wlasnie ze wzgledu na wzajemny do siebie stosunek”.
Arystoteles, Kategorie, ttum. K. Le$niak, w: Arystoteles, Dziela wszystkie, t. 1, PWN, Warszawa
1990, s. 55.

117 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 102.

18 Zob. tamze, s. 102-112, 114-115.

19 Zob. tamze, s. 100.
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stanowia tez dla autora, w postaci antytez, podstawe do wskazania pozytyw-
nych charakterystyk, ktére dookreslaja wychowanie. Zgodnie z tymi ustalenia-
mi poprzez inwersje mozna mianowicie zalozy¢, ze warunkami wilasciwie po-
jetego wychowania sa:

1) jegoadekwatno$¢ w odniesieniu do sytuacji (ogélnejiszczegélnej), w kto-
rej zachodzi, poniewaz kazda sytuacja wylania specyficzne, wtasciwe
sobie wyzwania i wymogi'*;

2) faktyczno$¢ dziatania (wychowawczego), faktyczno$é doznawania (tego,
co wychowawcze), autentyczno$¢ jednosci dzialania, ktére staje sie do-
znawaniem, i doznawania, ktére staje sie dzialaniem, oraz interakcyjna
jednos¢ ,wspoéldzialania-wspéldoznawnia” podmiotéw wychowania'*;

3) pokrywanie si¢ zakresow wytworu i celu wychowania, wynikajace stad,
ze autentyczno$¢ tego wychowania jest pochodng jednosci tego, co jest
jego wytworem, i tego, o co w nim tak naprawde chodzi, a zatem tego, co
okresla jego najglebsze intencje i motywacje'?*;

4) Swiadomos¢, ze sens nieréwnosci podmiotéw zaangazowanych w wycho-
wanie jest uprawniony tylko o tyle, o ile jest to sens w $cistym tego stowa zna-
czeniu pedagogiczny, tzn. taki, w ktérym zawarta jest immanentna koniecz-
nos¢ stopniowego znoszenia tej nieréwnosci — poniewaz prawdziwe wycho-
wanie odrzuca kazda posta¢ panowania cztowieka nad czlowiekiem'®.

Prace Krystyny Ablewicz (ur. 1957), pedagoga — podobnie jak w przypadku
Cichonia i Filka — zwigzanego ze srodowiskiem krakowskim i Uniwersytetem Ja-
giellonskim, w najwiekszym stopniu przyczynily si¢ do przyblizenia i spopula-
ryzowania ogolnych idei fenomenologii i badan o profilu fenomenologicznym
w polskiej literaturze pedagogicznej. W tym sensie stanowia one dla rodzimej
myéli pedagogicznej znaczacy i pionierski dorobek, ktéry przyczynit sie do teore-
tycznego poszerzenia jej horyzontéw badawczych. Ablewicz reprezentuje her-
meneutyczno-fenomenologiczne badania w pedagogice, podejmowane w duchu
Bollnowa i Langevelda oraz innych autoréw zwigzanych z ,przelomem antropo-
logicznym” i fenomenologicznym profilem ,pedagogiki antropologicznej”. Bez
watpienia tworczos¢ tej badaczki wykazuje réwniez zwigzki z filozoficznym sta-
nowiskiem Ingardena i jego fenomenologicznymi wynikami badan.

W swej rozprawie doktorskiej Ablewicz utozsamia si¢ z hermeneutyczno-
-fenomenologicznymi nastawieniami badawczymi, przyjmujac jednoczesnie,
ze nie nalezy ich sprowadzac¢ jedynie do probleméw natury metodologicznej'.
Podejécie hermeneutyczne i fenomenologiczne, traktowane 1acznie, musi bo-
wiem wyrazaé¢ co$ glebszego'® — okreslong postawe wobec czlowieka (np.

120 Zob. tamze, s. 105.

121 Zob. tamze, s. 108.

122 Zob. tamze, s. 109.

123 Zob. tamze, s. 114, 115.

124 Zob. K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badaii w pedagogice, dz.
cyt., Krakéw 1992.

125 Zob. K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych, w: Orientacje
w metodologii badan pedagogicznych, S. Palka (red.), Wydaw. U], Krakéw 1998, s. 25-26, 41.
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wczucia i zrozumienia'®), ktéra ostatecznie mozna sprowadzi¢ do kwestii od-
powiedzialnosci: ,Akt odpowiedzialnosci — dowodzi autorka — nabiera szcze-
golnego znaczenia w sytuacji interpretacji czlowieka jako istoty do§wiadczaja-
cej. Wychowawca staje sie tym, ktéry sam doswiadcza, ale jednocze$nie jest
odpowiedzialny za do$wiadczenia wychowanka oraz za refleksje z nich wy-
plywajaca i nad nimi budowang. Rozumienie sytuacji wychowawczych w ten
sposob nie spelnia ledwie funkcjonalnej roli metody — narzedzia poznawania,
lecz staje sie gleboko zakorzeniona w osobie wychowujacego «postawa rozu-
miejgcyg». Wyraza ona jego sposob bycia-w-$wiecie, konkretnie w Swiecie sytu-
acji wychowawczych”'¥.

Za kategorie centralne, wokot ktérych Ablewicz koncentruje swoja uwage, i kto-
re strukturyzujg charakter jej studiéw, mozna uzna¢ ,doSwiadczenie naturalne”
i, sytuacje wychowawczg”. Rozwazajac kwestie ,doswiadczenia naturalnego”, za-
klada ona, ze nalezy je odrézni¢ zaréwno od przezywania czegos, jak i od posiada-
nia informacji o tym czyms. Doswiadczenie nie jest tozsame z przezyciem, ponie-
waz przezycia nie da si¢ oddzieli¢ od jego podmiotu —a zatem to, co przedmiotowe,
stapia sie catkowicie z tym, co podmiotowe; istnieje samo dla siebie i nie stanowi
zadnej przestanki dla nauczenia sie czego$. Natomiast dos§wiadczenie angazuje in-
telekt, prowadzi do okredlonych zmian w zyciu czlowieka, stanowigc tym samym
podstawe do tego, by czegos sie nauczy¢ lub co$ zrozumie¢'®. Doswiadczenie nie
daje sie réwniez zredukowac¢ do wiedzy o czyms, poniewaz o ile bez watpienia
wiedze taka mozna komus przekazac, o tyle wraz z jej przekazaniem nie mozna
w sposOb automatyczny przekaza¢ samego doswiadczenia. Doswiadczenie wyma-
ga podmiotowej obecnosci w tym, co jest przedmiotem do$wiadczenia, informacje
za$ moga by¢ zdobyte ,na odleglo$¢”, a warunkiem ich posiadania nie jest bezpo-
$rednio$¢ partycypacji w tym, czego dotyczy wiedza. W tym sensie wiedza o do-
$wiadczeniu nie jest tozsama z samym do$wiadczeniem: ,Moje dos§wiadczenie nie
jest bezposrednio budujace dla innego, poniewaz kazdy musi powtarza¢ na wlasna
reke, odczu¢ «je na wlasnej skérze» i przej$¢ przez nie samodzielnie. Nie jest tez
tak, ze ja moge drugiego, na przyklad jaka$ bliskg mi osobe, zastgpi¢ w jej doswiad-
czeniu”'¥. Tak rozumiane do$wiadczenie staje sie podstawa refleksji zaréwno nad
~rzeczywisto$cig wychowawczg”, jakinad tworcza rola ,sytuacji wychowawczych”,
poniewaz sens owych sytuacji nalezy sprowadzi¢ do szczeg6lnego rodzaju — doty-
czacego dojrzewania i rozwoju czlowieka — do$wiadczenia'. Uczestnictwo w ,,sy-

126 Zob. K. Ablewicz, Miejsce badari fenomenologicznych w poznawaniu sytuacji wychowaw-
czych, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, D. Kubinowski, M. Nowak (red.),
Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Krakéw 2006, s. 183.

127 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badai w pedagogice, dz. cyt.,
s.95.

128 Zob. K. Ablewicz, Doswiadczenie naturalne podstawq pedagogiki per se, w: Poza kryzysem
tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, F. Adamski (red.), Wydaw. Naukowe PAT,
Krakéw 1993, s. 71-72.

129 Tamze, s. 71.

130 Zob. K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badarn w pedagogice, dz.
cyt., s. 95, 98.
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tuacji wychowawczej” — podmiotowa obecnos¢ — staje sie zatem Zrédlem do-
$wiadczania wychowania zaréwno przez tego, ktory wychowuje, jak i przez
tego, ktory jest wychowywany. Uczestnictwo to rodzi specyficzna relacje, ktéra
bazujac na wspélnym doswiadczeniu ,sytuacji wychowania”, konstytuuje od-
miennego rodzaju przezycia tej sytuacji. W przypadku wychowujacego jest to
przezycie i do$wiadczenie wiezéw odpowiedzialnosdci za wychowywanego,
a w przypadku wychowanka — przezycie i doswiadczenie wiezéw zaufania
wobec wychowujacego’®.

Charakter badan studyjnych podjetych przez Ablewicz w rozprawie habili-
tacyjnej*> wydaje sie naturalng konsekwencja wczesniej podejmowanych ana-
liz. Odwotlujac sie do dorobku badan antropologicznych o profilu fenomenolo-
gicznym, autorka przyjmuje zasadnos¢ odgraniczenia ich od dwéch innych,
podstawowych sposobéw rozpatrywania zagadnien antropologicznych na
gruncie pedagogicznym. Profil badan fenomenologicznych, okreslany mianem
~pedagogiki antropologicznej”, nalezy odrézni¢ od ,antropologii pedagogicz-
nej”, przybierajgcej postac profilu badan ,integracyjnych” (,antropologii peda-
gogiczno-empirycznej”) i profilu badan, ktéry odstania ,ukryte koncepcje czlo-
wieka” (,antropologii pedagogiczno-filozoficznej”)'?*. Profil badan ,antropolo-
gii pedagogiczno-empirycznej” opiera si¢ na integrowaniu wynikéw badan
réznych dyscyplin naukowych (np. biologii, psychologii, socjologii, historii)
w ,wiedze calosciowq” o czlowieku, z jednoczesnym wyeksponowaniem zato-
zeh natury empirycznej**. Z kolei profil badan ,antropologii pedagogiczno-fi-
lozoficznej”, odstaniajgc okre$lone przedzalozenia dotyczace czlowieka (jego
wzdr, obraz, model), staje si¢ jednoczesnie ,wiedza pogranicza”. Zaklada sie tu
zatem, ze w tej samej mierze, jak empiryczna wiedza o czlowieku staje sie
punktem odniesienia dla rozwijania antropologii filozoficznej, tak tez filozo-
ficzna refleksja o czlowieku staje si¢ autonomicznym Zrédlem tejze wiedzy,
ktérej empiryczne podejscie nie jest w stanie ujgé i rozpoznaé'®. W odréznieniu
od tego profil badan ,pedagogiki antropologicznej” wyraza sie¢ w intencjonal-
nym ukierunkowaniu na okreslony — traktowany jako pojedyncza reprezenta-
cja — fenomen ludzkiej egzystencji. Kluczowe jest tu réwniez to, ze punktem
odniesienia, jak i przedmiotem zainteresowania badawczego jest nie tyle jakie$
konkretne, koncepcyjne zrozumienie czlowieka, ile rozpatrywanie samej pro-
blematyki antropologiczno-filozoficznej w celu zastosowania jej do analizy
proceséw wzrostu i rozwoju wychowawczego czlowieka jako Zrédla wiedzy

131 Zob. tamze, s. 96.

132 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt.
133 Zob. tamze, s. 55-79. Zob. takze: K. Ablewicz, Pedagogiczna antropologia. Geneza, inter-
pretacje, perspektywy, w: Teorie pedagogiczne wobec zmian w humanistyce i w otaczajgcym Swiecie,
J. Gnitecki (red.), Wydaw. Naukowe PTP, Olsztyn-Poznan 2002.

134 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt., s. 55-56.

135 Zob. tamze, s. 59-61.
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o tym, co ludzkie'*. ,Pedagogike antropologiczng — wyjasnia Ablewicz — charakte-

ryzuje w pierwszym rzedzie przyjecie pewnej perspektywy poznawczej (w tym
okreslonej postawy metodologicznej)”'¥. W tym znaczeniu podstawowym proble-
mem jest tu czlowiek oraz przyjecie wzgledem niego zaréwno odpowiedniej per-
spektywy poznawczej, jak i wlasciwej metodologicznej postawy: ,Sprawa mozli-
wosci poznania cziowieka w procesie wychowania staje wiec sie podstawowym zada-
niem pedagogicznym”'®*. Co wiecej, nalezy réwniez uznaé, iz fundamentalna
»zasada metodologiczna méwi, ze to przedmiot wskazuje badaczowi odpowiednia
jego poznaniu metode”'*. Mozna zatem powiedzie¢, ze podejscie to jest refleksja
~rozpietg” pomiedzy uogdlniajagcymi sadami natury filozoficznej a praktyczna
wiedzg, uwidaczniajaca sie¢ w procesie wychowania, ,«reflektujacag» doswiadcze-
nie zycia i Swiat zycia”*’. W duchu tych zalozen Ablewicz prezentuje réwniez au-
torskie studium sytuacji wychowawczych, uwzgledniajac w jego ramach problem
»~do$wiadczenia naturalnego”, kwestie dotyczace poznania sytuacji wychowania,
jej antropologicznych i aksjologicznych wymiaréw oraz zagadnienie przezywania
i urzeczywistniania $wiata wartosci'*!. Codzienne doswiadczenia przede wszyst-
kim odslaniajg przed czlowiekiem problem egzystencjalnej rangi wartosci i doko-
nywanych w ich kontekscie wyboréw, poniewaz doswiadczenia te sa swoistym
,nosnikiem” owych wartosci**>.

136 Zob. tamze, s. 67. Zob. takze: K. Ablewicz, Pedagogika antropologiczna, czyli pytania spoza
alternatywy, w: Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XX wieku, B. Sliwerski (red.), Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2001.

137 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz. cyt.,
s. 68. 1 cho¢ w takim rozréznieniu widoczne sg intencje fenomenologicznych zalozef badaw-
czych, nalezaloby zapytaé, czy rozgraniczenie poje¢ ,pedagogiki antropologicznej” i antro-
pologii pedagogicznej w odmianie ,antropologii pedagogiczno-filozoficznej” jest dostatecz-
nie ostre w swej wymowie, a co za tym idzie w pelni uprawnione — zasadzajace sie na od-
miennych zakresach znaczeniowych tych terminéw i przypisywanych im charakterystykach.
Kazda filozofia lub sposéb filozofowania opiera si¢ bowiem na przyjmowaniu jakiej$ szcze-
golnej perspektywy poznawczej oraz rozpoczyna kiedy$ tworzenie konturéw swego kon-
cepcyjnego rozumienia czlowieka. Tak réwniez czynili fenomenolodzy, jak i pedagodzy
zwigzani z tzw. przelomem antropologicznym w pedagogice. Z drugiej strony zasadne byto-
by réwniez pytanie, czy tozsamo$¢ fenomenologiczna profilu badan ,pedagogiki antropolo-
gicznej” jest na tyle silna i jednoznaczna, by odrézniac ja od filozoficznego sposobu rozwa-
zania pedagogiki w ogole? Mozna zatem domniemywa¢, ze méwiac o perspektywie poznaw-
czej ,pedagogiki antropologicznej”, mamy do czynienia, po prostu, z jedng z odslon
,antropologii pedagogiczno-filozoficznej”, tej o profilu fenomenologicznym, a $ciélej — her-
meneutyczno-fenomenologicznym.

138 K. Ablewicz, Cztowiek jako metodologiczny problem pedagogiki, ,Horyzonty Wychowania”
2002, nr 1, s. 86.

139 Tamze, s. 87.

140 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz. cyt.,
s. 69. Zob. takze: K. Ablewicz, Codziennos¢ i fenomenologia — metodologiczne uwagi pedagoga, ,Te-
razniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2003, numer specjalny.

141 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt., s. 137-264.

142 7Zob. tamze, s. 267.
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Z punktu widzenia zakladanych celéw badan sposéb stosowania ejdetycz-
nych nastawien badawczych reprezentowany przez Jacka Filka wydaje si¢ naj-
blizszy autorowi tej ksigzki. Zadna z przywotywanych recepcji fenomenologii
na gruncie pedagogicznym — co warto podkresli¢ - pomimo bogactwa ujeé
i podejmowanych probleméw nie podejmuje wysitku epistemologicznego i me-
todologicznego uporzadkowania oraz aplikacyjnego skonkretyzowania ejde-
tycznego warsztatu badawczego w nawigzaniu do najbardziej pierwotnego jej
zrédla, tzn. Badarn logicznych Edmunda Husserla'*®. Kluczowa przestanke, jaka
legta u podstaw takiego wilasnie zaloZzenia wyrazi¢ mozna stowami Krzysztofa
Michalskiego, ktéry stwierdza, ze wlasciwym novum Badari logicznych jest za-
warty w tym dziele zarys fenomenologicznej metody badawczej. Natomiast fe-
nomenologia transcendentalna ,rozwijana przez Husserla od Idei az po Kryzys
jest tylko jedna z mozliwych realizacji metody fenomenologicznej, nie wyczer-
puje wiec mozliwosci otwartych przez Badania logiczne, ba — nawet zakrywa to,
co tam zostalo odkryte (...) Mozna wiec powiedzie¢, ze Husserlowski program
fenomenologii w jego rozwinietej juz postaci jest odejsciem od pierwotnej in-
tencji fenomenologii, od idei fenomenologii, ktéra pojawila sie po raz pierwszy
w Badaniach logicznych”'**.

Wkladem tej pracy do pedagogicznego dorobku literatury przedmiotu jest
przyblizenie takich wlasnie podstaw fenomenologii ,rdzennej”'*> u zrddet jej
najbardziej pierwotnych impulséw, zwigzanych z problematyka wyeksponowa-
na przez protoplaste fenomenologii w Badaniach logicznych, oraz zoperacjonalizo-
wanie owych podstaw do konkretnych — podazajacych tropem wytyczonych
pryncypiéw epistemologicznych i metodologicznych — analiz aktéw wychowa-
nia. W ten spos6b zarysowany zostanie kierunek badan, zgodnie z ktérym moz-
liwe jest spéjne i konsekwentne podejmowanie analiz szeroko pojmowanego
wychowania, rozumianego jako stymulowanie rozwoju osobowosci czlowieka
w procesie indywidualnego i spolecznego rozwoju z perspektywy ejdetycznej
filozofii wychowania. Z tego punktu widzenia, biorac pod uwage charakter sta-

43 Wyrézni¢ mozna trzy podstawowe okresy twoérczosci Husserla, a co za tym idzie, re-
prezentatywne dla kazdego z tych okreséw dziela i problemy, jakie zostaly w nich wyekspo-
nowane. Logische Untersuchungen, t. 1-2 (1900-1901; pol. ttum.: Badania logiczne, t. 1, t. 2 —cz. 1
i2), uznawane sa za podstawowg reprezentacje pierwszego okresu badan Husserla o charak-
terze fenomenologicznym. Kluczowym dzielem dla drugiego okresu jego twdrczosci jest
Phinomenologie und phinomenologischen Philosophie (1913; pol. tlum.: Idee czystej fenomenologii
i fenomenologicznej filozofii). Owocem trzeciego okresu poszukiwan filozoficznych Husserla sa
natomiast takie jego ksiazki, jak: Formale und transzendentale Logik (1929), Méditations Cartésien-
nes (1931; pol. thum.: Medytacje Kartezjariskie) i Die Krisis der europiischen Wissenschaften und die
transzendentale Phinomenologie (1935; pol. ttum.: Kryzys nauk europejskich i fenomenologia trans-
cendentalna).

14 K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, PIW, Warszawa 1998, s. 17, 27.

145 Fenomenologia ,rdzenna” (originell) utozsamiana z pierwotnymi intencjami fenome-
nologicznego projektu Husserla, ktéry to projekt przybieral posta¢ badan istotnosciowych,
powigzana jest z wczesnym monachijsko-getynskim kregiem fenomenologéw i uczniow
Husserla, skupionych wokét probleméw i idei sformutowanych w Badaniach logicznych. Zob.
R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, PWN, Warszawa 1974, s. 31-55.
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wianego celu badawczego, przywolywane recepcje fenomenologii na gruncie
pedagogiki, tak od strony metodologii postepowania badawczego, jak i wynikéw
badan, nie stanowig tu zasadniczego punktu odniesienia.

Merytoryczna zawartos$¢ i struktura pracy

Rezultaty badan wypracowane w kazdym z trzech podstawowych rozdziatéw
oparte sg na wyeksponowaniu odmiennego celu badawczego oraz na podjeciu
proby ustrukturyzowania wskazanego tam pola problemowego. We wszyst-
kich rozdzialach mozna zatem wskaza¢ na autorskie propozycje ujecia rozwa-
zanych tam zagadnieni i ich usystematyzowania, a co za tym idzie — na czastko-
we wyniki, ktére majg autonomiczng warto$¢ w obrebie swojego pola proble-
mowego, stanowigc jednoczesénie integralng czes¢ calosci. Niektére z owych
czastkowych wynikéw znalazly réwniez wyraz w publikacjach, ktére stanowi-
ty rezultat realizowanych przez autora projektéw, mieszczacych sie w obszarze
zainteresowan habilitacyjnych'®.

W pierwszym rozdziale przywolywanym obszarem problemowym jest
wskazanie na nieuniknione zwigzki refleksji pedagogicznej z refleksja filozo-
ficzng oraz préba uporzadkowania sposobéw obecnosci problematyki filozo-
ficznej w obrebie teorii i praktyki pedagogicznej; w drugim — wyodrebnienie
i zrekonstruowanie kluczowych, z punktu widzenia zalozen i nastawien ba-
dawczych, kategorii fenomenologii ,rdzennej”; w trzecim — odniesienie wyod-
rebnionych zalozen do konkretnych aplikacji badawczych i sposobéw przepro-
wadzania analiz fenomenologicznych.

Rezultaty badawcze kazdego z rozdzialéw skladaja sie na calosciowy za-
myst badawczy, a kazdy kolejny rozdzial jest przygotowaniem gruntu i swego
rodzaju uprawomocnienia dla rozdzialu nastepnego. Z tego punktu widzenia
struktura pracy ma charakter wynikowy i logicznie wspolzalezny. Rozdzial
pierwszy — porzadkujac sposoby obecnosci refleksji filozoficznej na gruncie
refleksji pedagogicznej — wytycza kierunek studialnych zainteresowan roz-
dziatu drugiego. Ten z kolei okre$la specyfike aplikacji badawczych rozdziatu
nastepnego. Aplikacje te oparte sa bowiem na prébach zoperacjonalizowania
fenomenologicznych nastawienh poznawczych i odpowiadajacych im sposo-
béw postepowania badawczego, a co za tym idzie — na podjeciu w duchu tych
ustaleni (SciSle okreslonych pod wzgledem zakresu poprzez horyzonty feno-
menologii ,rdzennej”) analiz fenomenu wychowania. Rozdzialy te, rozpatry-
wane z osobna, stanowia zatem spdjne i wzglednie niezalezne od siebie cze-
Sci, rozpatrywane za$ jako calo$¢ odslaniajg intencje wyrazong w tytule
ksigzki. Intencja ta wskazuje na przebyta droge: od rozpoznania filozoficz-
nych Zrédel namystu nad procesami wychowania i ksztalcenia do ukazania
znaczenia i zastosowania fenomenologicznego nastawienia badawczego
w podejmowanych analizach — ejdetycznej filozofii wychowania. Rozpozna-

146 Liczba cytowanych in extenso fragmentéw tych publikacji stanowi w sumie kilkana-
Scie stron, co odnotowuje w poszczegdélnych przypisach.
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nie i przyblizenie fenomenologicznego nastawienia badawczego oraz préba
podjecia analiz ejdetycznych stanowia wiec zwieficzenie tej drogi. Cho¢ tutaj
tak naprawde otwiera sie nowa $ciezka, ktéra bez watpienia nie zostanie
w pelni przebyta, lecz jedynie rozpoczeta i przetarta; wiele watkéw i analiz
pozostawia bowiem duze pole do przeprowadzania dalszych rozréznieni i po-
glebiania juz przedstawionych ustalen.

Metoda badan fenomenologicznych z zalozenia koncentruje sie na bytach
idealnych, a nie faktycznych postaciach przejawiania sie czegos$ hic et nunc. Owe
byty idealne nalezy rozumie¢ w tym znaczeniu, ze sg one mozliwg do pomysle-
nia — w swej jednosci i niezmiennosci — reprezentacja fenomenu. Reprezentacja
ta pozwala ujmowac cechy atrybutywne — pewne minimum lub sedno (czyli
nieredukowalng istote, strukture lub tres¢) okreslonych rzeczy lub stanéw rze-
czy, zjawisk i procesow'’. Fenomenologiczne nastawienie badawcze pozwala
wiec abstrahowa¢ w sposéb metodologicznie prawomocny od empirycznego
opisu faktéw, uyjmowanych w ich zmiennych ,wygladach”. Przewodnia intencja
okreslajaca metodologiczng tozsamos¢ fenomenologicznych nastawiefh badaw-
czych jest bowiem to, by koncentrowac si¢ na poszukiwaniu ejdetycznych
~wgladow”, uzyskiwanych na drodze refleksyjnego opisu (deskrypcji), dzieki
ktéremu wydobywana jest esencjalna zawartos¢ rzeczy oraz stanéw rzeczy.
Utwierdzanie si¢ w tym, co konieczne lub mozliwe, daje za$ podstawe do anty-
cypowania i uobecniania tego, co nie jest brane pod uwage jako istotne, lub —
odwrotnie — do dewaluacji i demistyfikacji rangi tego, co podtrzymywane jest
jako wazne moca przyzwyczajenia oraz utartych schematéw myslenia i dziala-
nia. Z tego tez powodu badania fenomenologiczne wydaja si¢ nie do przecenie-
nia, z perspektywy antropologii, aksjologii, jak i teleologii pedagogiczne;j.
W tym znaczeniu pytanie o istote tego, co pedagogiczne, jest poszukiwaniem
odpowiedzi na pytanie o sensowno$¢ lub bezsensownos¢ okreslonych nasta-
wien i dzialan oraz o ich niesprzecznosé¢ z fundamentalnymi intencjami tego,
co uznac nalezy za wychowawcze i ksztalcace.

Biorac pod uwage wspolczesng Swiadomos¢ problemu, nalezaloby takze
uzna¢ za zasadny postulat fgczenia perspektyw badawczych fenomenologii
i hermeneutyki lub tez uzupelniania pierwszej perspektywy ta druga'*®. Takie

147 Zob. Ch. Callo, Modele wychowania, ttum. K. Antoniewska, w: Pedagogika, t. 1, B. Sliwer-
ski (red.), GWP, Gdanisk 2006, s. 349-350.

148 Byl to jeden z przedmiotow dyskusji i wnioskéw seminarium naukowego Tadeusza
Gadacza: ,Co to jest fenomenologia”, w semestrze zimowym 2005 roku w Collegium Civitas
(Warszawa). Przyczynkiem do tak postawionego problemu byt tekst P. Ricoeura Fenomenolo-
gia i hermeneutyka. Wychodzgc od Husserla..., ttum. M. Drwiega, ,Kwartalnik Filozoficzny”
1996, t. 24, z. 3. Z hermeneutycznego punktu widzenia fenomenologiczne poznanie istoty,
jesli w ogole jest mozliwe, to jedynie na samym konicu procesu poznania. O ile wiec dla ,czy-
stej” fenomenologii fenomeny jako przedmioty poznania sa niejako wyrwane z czasu i histo-
rycznego uwiklania, o tyle dla hermeneutyki — odwrotnie; to, co jest przedmiotem poznania,
uwiklane jest w dziejowos¢ i historycznosé i z nich sie wylania, nie daje sie (przedmiot po-
znania) w ten sposéb nigdy w pelni ogarna¢ i poznac¢ we wcigz wydarzajacej sie dziejowosci
i historycznoéci. Zob. M. Chenari, Hermeneutics and Theory of Mind, ,Phenomenology and Co-
gnitive Science” 2009, nr 8, s. 20, 25.
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przedsiewziecie znacznie przekraczaloby jednak zamierzenie tej pracy, tak
z punktu widzenia stawianych celéw badawczych, jak objetosci samej ksigzki.
Ten stan rzeczy wymuszal zatem rozstrzygniecie dylematu, czy w rozdziale
drugim w réwnej mierze podja¢ probe rekonstrukcji nastawien badawczych
fenomenologii i hermeneutyki, obie traktujgc tym samym pobieznie i z pod-
recznikowym uogodlnieniem, czy tez po$wieci¢ uwage jedynie rekonstrukcji
i prébie odczytania nastawienia badawczego fenomenologii ,rdzennej” Badar
logicznych. Na rzecz drugiego rozwiazania przemawial jednak argument zasad-
niczy, ten mianowicie, ze zbyt ogélne opracowanie podstaw fenomenologicz-
nego nastawienia badawczego nie wniosloby zadnej jakoSciowej zmiany
w kwestii pedagogicznej recepcji fenomenologii, jej rozumienia i postugiwania
sie nig jako metoda badawcza. Wydaje sie wiec, ze glebsze i systematyczne
opracowanie owych podstaw jako punktu wyjscia analiz aktow wychowania
jest nie tylko bardziej zasadne, lecz wrecz konieczne, by w ogéle moc rozpatry-
wac problem wspoélzaleznosci i (wspél)warunkowania sie fenomenologicznych
i hermeneutycznych nastawiefn poznawczych oraz perspektyw badawczych na
gruncie pedagogiki.

Rozdzial pierwszy sklada sie z trzech zasadniczych podrozdziatéw: 1) Profi-
lozoficzne Zrodla rozstrzygniec pedagogicznych, 2) Typy heurystyki przedmiotowej oraz
3) Typy heurystyki dziedzinowej. Podrozdzial pierwszy naswietla problem zwigz-
ku pomiedzy filozoficzna refleksja i pedagogicznym dzialaniem. To, co peda-
gogiczne, ma bowiem zawsze zaplecze swych ogélnych przekonan, ktére przy-
bieraja postac jakiego$ filozoficznego namystu nad rzeczywisto$cig. Uwidocz-
niony zostaje tu zatem znamienny fakt, ten mianowicie, Ze filozoficzne sg same
zrodla podstawowych probleméw zwigzanych ze sposobem projektowania od-
dzialywan pedagogicznych. Podrozdzial drugi systematyzuje w sposéb pro-
blemowy, tzn. z punktu widzenia trzech podstawowych zagadnieni — realnosci,
wzglednosci i racjonalnosci — przenikanie rozstrzygnie¢ natury filozoficznej na
grunt pedagogiczny. Rozstrzygniecia przyjmowane w kontekscie filozoficzne-
go dyskursu nad tymi zagadnieniami decydujg bowiem zaréwno o zalozeniach
teoretycznych okreslonych stanowisk pedagogicznych, jak i o promowanych
przez nie aplikacjach wychowawczych. Z kolei podrozdzial trzeci rozpatruje
obecnos¢ podejscia filozoficznego oraz konkretnych stanowisk filozoficznych
z punktu widzenia trzech odrebnych dzialéw wiedzy — antropologii, aksjologii
i teleologii — ktoérych rozstrzygniecia maja filozoficzny charakter. Odpowiedzi
na pytania, kim jest czlowiek i jakie s3 jego egzystencjalne mozliwosci, jakie
wartosci stuza jego rozwojowi i jakie warto$ci oraz jakie cele powinien on urze-
czywistnia¢, a takze jak powinien stawia¢ przed soba te ostatnie, a co za tym
idzie, do czego dazy¢ w swoim zyciu, zawsze bowiem ostatecznie maja charak-
ter filozoficzny.

Drugi rozdzial réwniez ma trzy zasadnicze podrozdziaty: 1) Kategoria do-
Swiadczenia, 2) Kategoria przedmiotu, 3) Kategoria nastawienia. Podrozdzial pierw-
szy wskazuje na specyficzne, fenomenologiczne rozumienie kategorii doswiad-
czenia jako Zrédlowego i niezaposredniczonego dostepu do ,rzeczy samych”
i ich poznania. Tak rozumiane do$wiadczenie mozna uzna¢ za podstawowe
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zagadnienie ejdetycznych nastawien badawczych, punkt w tej samej mierze
wyjsciowy, jak i centralny dla wszelkiego filozofowania. W tym kontekscie po-
stawione i scharakteryzowane zostajg zagadnienia ,naocznosci rzeczy” i ,prze-
zycia oczywisto$ci”. Podrozdzial drugi jest natomiast proba przyblizenia spe-
cyficznych przedmiotéw pozostajacych w kregu zainteresowania fenomenolo-
gicznych nastawienn badawczych. Nie sa to bowiem przedmioty faktyczne,
podlegajace empirycznemu pomiarowi i iloSciowemu szacowaniu, lecz te, ktére
nalezy rozumie¢ jako idealne mozliwosci, tzn. to, co najbardziej ogdlne, i stad
potencjalnie mieszczace w sobie wszelkie faktyczne przypadki jako przejawy
faktycznego upostaciowienia owej ,czystej ogélnosci”. Wyréznione tu zostang
i scharakteryzowane dwa takie przedmioty poznania fenomenologicznego:
~czyste jakosci idealne” (species) i ,kategorialne formy powigzan” (istotowe sta-
ny rzeczy). Wreszcie, podrozdzial trzeci porusza zagadnienie ejdetycznego na-
stawienia badawczego, przyblizajac zaréwno jego ogdlna charakterystyke
i sens, jak i metodologiczne préby zoperacjonalizowania do konkretnych tech-
nik i procedur postepowania badawczego. Nastawienie to (ejdetyczne) przybie-
ra swoista posta¢ i zdecydowanie odrdznia sie od nastawiefi empirycznych,
azatem mozna by je okresli¢ mianem ,mysleniaideujacego” i ,myslenia uzmien-
niajacego”.

Podkresli¢ nalezy, ze podjetym w tym rozdziale studiom nad fenomenolo-
gia ,rdzenng” i jej gléownymi impulsami, wywiedzionymi z Badari logicznych
Husserla, przyswiecalo przeswiadczenie, ze pomimo uplywu ponad 100 lat od
opublikowania tego dzieta na poczatku XX wieku wcigz pozostaje ono kluczo-
wa ,szkola myélenia fenomenologicznego”*. Co za tym idzie, niesie ono ze
soba, wcigz na nowo odkrywane, a na gruncie pedagogiki prawie w ogoéle nie-
rozpoznane, zrédlo inspiracji dla sposobu postrzegania rzeczywistosci, stano-
wigc tym samym ,wielki potencjal argumentacyjny w kontekscie stawiania
i rozwigzywania wspolczesnych zagadnien”!”?, tak filozoficznych, jak pedago-
gicznych. Na szczegélne znaczenie Badari logicznych dla dwudziestowiecznej
mysli, zwlaszcza filozoficznej, i impulséw z niej plynacych, dobitnie wskazuje
roéwniez Michalski, twierdzac, ze wypracowany przez Husserla opis fenomeno-
logiczny przede wszystkim ,wymaga zmiany stosunku do $wiata i do siebie”,
stajac sie tym samym ,proba calosciowej zmiany sposobu widzenia” tego $wia-
ta i otwarciem ,nowego horyzontu”*>'.

Z kolei rozdzial trzeci sklada si¢ z dwoch podstawowych podrozdzialéw: 1)
Ejdetyczne eksplikacje aktow wychowania oraz 2) Przewodnie intencje aktow wychowa-
nia. W podrozdziale pierwszym rozréznione i scharakteryzowane zostajg for-
my, pryzmaty i struktura aktéw wychowania. Nadto podjete zostaja réwniez
rozwazania nad problemem pseudowychowania oraz znaczenia ,momentéw
negatywnych” w probie orzekania o ,momentach atrybutywnych” fenomenu

149 Zob. A. Lisak, Czy mozemy moéwic o nieaktualnosci Husserla?, ,Fenomenologia” 2005, nr 3,
s. 49.

150 Tamze, s. 49.

131 K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, dz. cyt., s. 19, 18.
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wychowania. Podrozdzial drugi wskazuje na przewodnie intencje aktéw wy-
chowania i dzieli si¢ na kolejne trzy, strukturalnie i merytorycznie istotne, (pod)
podrozdzialy: 1) Antropologiczne intencje wychowania, 2) Aksjologiczne intencje wy-
chowania, 3) Teleologiczne intencje wychowania. Giéwnym motywem kazdej z tych
czedci jest okreSlony ,moment”, uyjmowany z r6znych perspektyw badawczych,
a wyodrebniony jako cecha atrybutywna, wskazujaca na ,istotowe wyposaze-
nie” fenomenu wychowania. W pierwszym (pod)podrozdziale jest to ,mo-
ment” relacyjnosci, w drugim — konstruktywnosci, a w trzecim — prorozwojo-
wosci.

Mozna réwniez przyjaé, ze podjecie fenomenologicznych analiz, w duchu
zrekonstruowanych przestanek epistemologiczno-metodologicznych, jest juz
wartoscig sama w sobie dla ostatniego rozdzialu. Przewodnia intencje stanowi
tu bowiem préba wypracowania swoistego modelu przeprowadzania analiz
fenomenologicznych oraz zwigzanych z tym procedur i warsztatu badawczego.
A zatem chodzi nie tyle o to, by méwié o ,opiniach” fenomenologéw, ile o to, by
zaczg¢ myslec i mowic w sposdb fenomenologiczny, a takze o to, by droge te przejs¢
samemu. Kto bowiem ,nie sprawdza swoich nastawien — jak zauwaza Lester
Embree — prowadzi zycie, w ktérym wszelkie posiadane przez niego nastawie-
nia pochodza od innych i rozporzadza raczej racjonalizacjami niz uzasadnie-
niami”’*?. W takim przypadku réwniez fenomenologiczne wyniki — przytacza-
ne z ,erudycyjnym znawstwem”, w ramach ktérego powstajacy tekst wyrasta
z analizy i interpretacji innego tekstu'>® — staja sie jedynie zaposredniczonymi
racjonalizacjami, tyle tylko, ze nazwane zostajg ,fenomenologicznymi”. Oczy-
wiscie, merytoryczna zawarto$¢ wynikéw tych analiz nie pozostaje bez zna-
czenia dla finalnej postaci ksigzki, ale ich warto$¢ nalezaloby traktowa¢ jako
pochodng jakosciowego opanowania zakladanego warsztatu badawczego i ej-
detycznej intuicji badawczej. Pojawia sie rowniez problem, na ile w pracy takiej
jak ta mozliwa jest, z formalnego punktu widzenia, ,czysta” analiza ejdetycz-
na, tzn. niepodejmujaca polemiki z istniejagcym stanem wiedzy i dorobkiem
przedmiotowym lub nienawigzujaca do takiego dorobku, a koncentrujaca sie
tylko i wylacznie na opisie ,obserwowanego” fenomenu'**. Stad tez podjete
analizy opiera¢ sie beda na prébie pogodzenia tych dwdch aspektéw —intencjo-
nalnie Zrédlowej ,analizy refleksyjnej” i nawigzywania do szeroko rozumianej
literatury przedmiotu, ktéra Iaczy¢ sie bedzie z logika owych analiz lub tez sta-
nowic dla nich istotny kontrapunkt.

152 L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badaii fenomenologicznych, ttum. A. La-
godzka, Wydaw. IFiS PAN, Warszawa 2006, s. 216.

153 Zob. tamze, s. 14.

154 Zob. tamze, s. 48, 67.
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,Poznanie naukowe jako takie — jest poznaniem
na podstawie racji. Pozna¢ racje czego$ znaczy
zrozumiec¢ koniecznos$¢ tego, ze jest tak a tak. Ko-
nieczno$¢ jako obiektywny orzecznik jakiej$
prawdy (ktéra wtedy nazywa sie prawda koniecz-
na) znaczy tyle, co obowigzywanie na mocy pra-
wa odnosnego stanu rzeczy. Tak wiec zrozumiec
jakis stan rzeczy jako zachodzacy na mocy prawa
albo jego prawde jako obowigzujaca koniecznie
i mie¢ poznanie racji tego stanu rzeczy, resp. jego
prawdy — to wyrazenia rOwnowazne”.

(E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 278)
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I.1. Profilozoficzne zrédta rozstrzygnie¢ pedagogicznych

Trudno nie zgodzi¢ sie z Karlem Jaspersem, ze droga ,myslacego czlowieka jest
filozofujace zycie. Filozofowanie nalezy zatem do istoty cztowieka”'. W ten spo-
sob réwniez pedagogiczne myslenie staje sie mysleniem filozofujagcym i w réz-
nych nurtach filozofii szukajacym swych podstaw?. Co wiecej, przyja¢ mozna
za Johannem Friedrichem Herbartem, ze pedagogika w warstwie swoich ogdl-
nych zalozen nie tylko wykazuje intencje filozofowania, lecz takze ,chce by¢
nauka filozoficzng, a nawet by¢ nig musi”®. Sama za$ uniwersalnos¢ i aktual-
nosc¢ zwigzku pedagogiki i filozofii zapewniona jest dzieki temu, ze ,filozofia
naklada na refleksje o edukacji kryterium sensownosci, racjonalnosci i calozy-
ciowego ujmowania przestrzeni esencji i egzystencji™, a kazda wielka filozofia
zyskuje sobie miano paidei’, poniewaz zawsze jest jaka$ forma edukacji ogol-
nej, uczy czegos i skierowuje ludzi na droge racjonalnosci®. Egzemplifikacja
tego twierdzenia moga by¢ chocby tacy filozofowie, jak: Sokrates’, Platon®, Ary-
stoteles’, John Locke", Arthur Schopenhauer'!, Immanuel Kant'?, Johann Frie-

! K. Jaspers, Czlowiek, w: tenze, Filozofia egzystencji, ttum. D. Lachowska, A. Wotkowicz,
PIW, Warszawa 1990, s. 44—45.

2 Zob. B. Nawroczynski, Wspdlczesne prgdy pedagogiczne, Nasza Ksiegarnia, Warszawa
1947, s. 60.

> Cyt. za: W. Nawroczynski, Wstep, w: ].E. Herbart, Pisma pedagogiczne, ttum. B. Nawro-
czynski, T. Stera, Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wydaw. PAN, Wroclaw—Warszawa—
Krakow 1967, s. XXVIL

* J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogdlnej, Wojewddzki Osrodek Metodyczny, Gorzéw Wlkp.
1999, s. 121.

> Zob. W. Jaeger, Paideia, ttum. M. Plezia, H. Bednarek, Fundacja Aletheia, Warszawa
2001. Zob. takze: Z. Morsy, Galaktyka «Paideia», w: Mysliciele o wychowaniu, t. 1, Cz. Kulisiewicz,
I. Wojnar (red.), BGW, Warszawa 1996; P. Walczak, Paideia — jako miejsce spotkania filozofii i pe-
dagogiki, w: Filozofia w Szkole. Filozofia i nauki szczegdtowe, B. Burlikowski, W. Stomski (red.),
Wydaw. Phaenomena, Warszawa-Kielce 2001.

¢ Zob. R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: Rozprawy o wychowaniu, M. Debesse, G. Mia-
laret (red.), ttum. Z. Zakrzewska, PWN, Warszawa 1988, t. 1, s. 8. ,Educating people suggests
developing in states of mind which are valuable and which involve some degree of knowled-
ge and understanding”. P.H. Hirst, R.S. Peters, The logic of Education, Routledge & Kegan Paul,
London-Henley 1970, s. 13.

7 Zob. S. Woloszyn, Filozofia Sokratesa i jej rola w dziejach wychowania, w: tenze, Pedagogiczne
wedrdwki przez wieki i zagadnienia. Studia i szkice, Wydaw. Adam Marszatek, Torun 1996.

8 Zob. L. Turos, Platon o cztowieku, kulturze i wychowaniu. Pedagogiczne i andragogiczne aspekty
platoriskiego dziedzictwa myslowego, Nowe Wydaw. Polskie Ypsylon, Warszawa 2003.

9 Zob. A. Danysz, Pedagogika Arystotelesa, w: Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach
1900-1939. Parerga, S. Sztobryn, M. Switka (oprac.), GWP, Gdansk 2006.

10° Zob. W. M. Koztowski, Stanowisko Locke’a w historii pedagogiki w swietle wspotczesnych jej
dgzen, w: Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga, dz. cyt.

It Zob. M. Bienenstock, Schopenhauer jako pedagog, w: Polskie badania nad myslg pedagogiczng
w latach 1900-1939. Parerga, dz. cyt.

12 Zob.: I. Kant, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, Dajas, £.6dz 1999. Zob. takze: O.F. Boll-
now, Kant und die Pediigogik, ,Westermann Pddagogische Beitrage” 1954, nr 6; H. Kanz, Imma-
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drich Herbart®, Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Seren Kierkegaard'®, John
Dewey'¢, Wilhelm Dilthey"”, Martin Buber', Ludwig Wittgenstein'®, Eugen
Fink?, Otto Friedrich Bollnow?*, Edyta Stein*? czy Jacques Maritain®. ,Dziejom
pedagogiki towarzyszy wyrazna postawa profilozoficzna”*, dlatego tez moze-
my méwié o ,lonie matki-filozofii”®, ,filozoficznej pepowinie” pedagogiki*
lub jej ,filozoficznych korzeniach”?. ,Tylko w zwiazku z systematem filozoficz-
nym — pisze polski historyk filozofii okresu miedzywojennego — moze pedago-
gika osiagnac pelnie uzasadnienia swych postulatow, tylko w swietle filozofii
moga one zyskac nalezyte poglebienie i powage. Jedynie filozoficzny punkt
widzenia wnosi do pedagogiki teoretycznej jedno$¢ i harmonie. Nie wystarczy
oprze¢ sie na rzeczywistosci zmyslowej, nie wystarczy liczy¢ sie z doswiadcze-
niem poprzednich pokolen — trzeba nadto przejac sie gleboko jakas koncepcja
caloci $wiata, trzeba w nig uwierzy¢, aby méc zy¢ zgodnie z konsekwencjami,
ktére z niej wynikajg”?®. Celem rozumu filozoficznego i zarazem jego kulmina-
Cja jest proba jego upostaciowienia w praktyce pedagogicznej, poprzez czynie-
nie ludzi bardziej racjonalnymi, rozumiejacymi i filozofujacymi. Filozofia do-

nuel Kant (1724-1804), thum. D. Karbowska, w: Mysliciele o wychowaniu, t. 2, Cz. Kupisiewicz
(red.), Graf-Punkt, Warszawa 2000.

13- Zob. A. Murzyn, Johann Friedrich Herbart — filozof wsrod pedagogow i pedagog wsréd filozo-
fow, w: Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, dz. cyt.; tenze, Johann Friedrich
Herbart i jego miejsce w kontekscie pokantowskiej mysli idealistycznej, Oficyna Wydawnicza IM-
PULS, Krakow 2004.

14 Zob. N. Tubbs, Philosophy in Education and Education in Philosophy, ,Journal of Philosophy
of Education” 2005, t. 39, nr 2, s. 191-211.

15 Zob. L.P. Pojman, Kierkegaard’s Theory of Intersubiectivity and Education, w: Phenomenolo-
gy and Education. Self-consciousness and its Development, B. Curtis, W. Mays (red.), Blackwell
Publishing, London 1978.

16 Zob. R.B. Westbrook, John Dewey, ttum. I. Janiszewska, w: Mysliciele o wychowaniu, t. 1,
dz. cyt.

17 Zob. W. Dilthey, Pedagogik. Geschichte und Grundlinien des System, w: Gesammelte Schriften,
t. 9, W. Dilthey (red.), Vandenhoeck & Ruprecht, Stuttgart 1974.

8 Zob. J. Tarnowski, Martin Buber — nauczyciel dialogu, ,Znak” 1980, nr 7.

19 Zob. P. Dehnel, O «pedagogicznym» stylu poznej filozofii Ludwiga Wittgensteina, w: Filozofia
a pedagogika. Studia i szkice, P. Dehnel, P. Gutowski (red.), Wydaw. Naukowe DSWE TWP, Wro-
claw 2005.

20 Zob. E. Fink, Grundfragen der systematischen Pidagogik, dz. cyt.

21 Zob. O.F. Bollnow, Hermeneutische Philosophie und Pidagogik, K. Alber, Freiburg 1997.

22 Zob. A. Przybylski, Dzialalnos¢ edukacyjna i mysl pedagogiczna sw. Edyty Stein, dz. cyt.

2 Zob. A.Jean-Louis, L'éducation a la liberté ou la philosophie de I"éducation de Jacques Maritain,
Editions de I'Université d’Ottawa, Ottawa 1978.

2 A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne, w: Filozofia a pedagogika. Studia
i szkice, dz. cyt., s. 18. Zob. takze: B. Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, w: Pedagogika, t. 1,
tenze (red.), GWP, Gdansk 2006, s. 80.

% B, Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, dz. cyt., s. 81.

% R.Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 9.

27 Tamze, s. 18.

2 B. Gawecki, Pierwiastek filozoficzny w pedagogice, w: Polskie badania nad myslg pedagogiczng
w latach 1900-1939. Parerga, dz. cyt., s. 40.
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pelnia tym samym swoje wlasne powolanie, gdy staje sie pedagogia filozofo-
wania - filozofia praktyczng lub stosowana®, poniewaz ,skutkiem
odpowiedzialnego myslenia, ktérego ksztaltowanie jest zadaniem filozofii, be-
dzie odpowiedzialne dzialanie”®. I cho¢ zwigzek ten na pierwszy rzut oka nie
musi wydawac sie oczywisty i jednoznaczny, w gruncie rzeczy ma on funda-
mentalne znaczenie, tak dla pedagogiki, jak i filozofii*. W tej samej mierze bo-
wiem jak wielka filozofia staje sie zarazem swoista pedagogia, tak tez pedago-
gia jasno eksponujaca swa Swiatopogladowa tozsamos¢ i cele zwigzane z okre-
Slonym formowaniem czlowieka staje si¢ swoista — bo zoperacjonalizowang do
aplikacji codziennego zycia - filozofig. Duzg role w uwypukleniu tego zwiaz-
ku, na gruncie literatury polskiej po II wojnie Swiatowej, przypisaé nalezy Bog-
danowi Suchodolskiemu®, ktéry wprowadzil okreslenie ,nauki filozoficzne
wspoldzialajace z pedagogika”®. OczywiScie, problematyka zwigzkéw peda-

2 Zob. T. Hejnicka-Bezwinska, Recepcja Herbartowskiej koncepcji «naukowosci» pedagogiki,
w: Herbart znany i nieznany. W dwusetng rocznicg wydania «Pedagogiki ogdlnej», J. Piskurewicz, D.
Stepkowski (red.), Wydaw. Salezjaniskie, Warszawa 2006, s. 45; A. Murzyn, O blegdnym odczy-
taniu pedagogicznych poglgdéw J.F. Herbarta, w: Herbart znany i nieznany. W dwusetng rocznicg wy-
dania «Pedagogiki 0gdlnej», dz. cyt., s. 138-139.

3 A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne, dz. cyt., s. 11. Por.: ,In general,
Ibelieve, teachers accept a pedagogic explanation as adequately supported if the propositions
implicit in the narrative are consonant with common professional knowledge, and to the
extent that they are, teachers will find the explanatory narrative persuasive”. W. Guy, Philoso-
phy of Education as a Meta-Theory, ,Educational Philosophy and Theory” 1977, t. 9, s. 49.

3 Symetryczno$¢ korzysci, jakie wspolczesnie pedagogika czerpie z filozofii, a filozofia
z pedagogiki, podaje w watpliwos¢ Tadeusz Lewowicki, wskazujac, ze raczej mamy tu do
czynienia z asymetrycznoscia takich korzysci. O ile bowiem refleksja filozoficzna bezsprzecz-
nie odbija sie szerokim echem w pedagogice, o tyle nie mozna powiedzie¢, ze wyniki badan
pedagogicznych przebijaja sie do Swiadomosci filozoféw jako istotne punkty odniesienia dla
samej filozofii. Dlatego tez zasadne wydaja si¢ pytania: ,Czy w filozofii wspoélczesnej jest
miejsce na filozofie edukacji — uprawiang przez filozoféw? Czy filozoféw obchodza potrzeby
pedagogiki?”. Taki stan rzeczy dla samej pedagogiki moze by¢ zatem deprymujacy i uzmy-
stawia¢ zarazem, ze ustalenia pedagogiczne, zazwyczaj charakteryzujac sie wtérnoscia
wzgledem porywéw myslowych filozofii, nie maja tym samym sprawczej mocy w inicjowa-
niu plodnych intelektualnie dyskurséw na jej wtasnym, filozoficznym polu. Zob. T. Lewo-
wicki, Filozofia i pedagogika — tradycja i wspdlczesnosc zwigzkdw inspirujgcych teorig i praktyke edu-
kacyjng, ,Colloquia Communia” 2003, nr 2 (75), s. 23-24. Zob. takze: A. Bronk, Pedagogika i fi-
lozofia. Uwagi metafilozoficzne, dz. cyt., s. 24-25.

32 Zob. W. Kaminski, Filozofia a pedagogika — zwigzki, inspiracje, doswiadczenia, w: Pedagogika
og6lna i subdyscypliny, L. Turos (red.), Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 1999, s. 430. Zob.
takze: B. Suchodolski, Antropologiczne podstawy wychowania, w: Zarys pedagogiki, t. 2, tenze
(red.), PWN, Warszawa 1959; tenze, Filozofia i pedagogika, w: tenze, Wychowanie mimo wszystko,
WSiP, Warszawa 1990; tenze, Czlowiek tworcg wtasnego swiata i siebie samego, w: tenze, Pedagogi-
ka. Podrecznik dla kandydatow na nauczycieli, PWN, Warszawa 1973; tenze, Narodziny nowozytnej
filozofii czlowieka, PWN, Warszawa 1968; tenze, Rozwdj nowozytnej filozofii cztowieka, PWN,
Warszawa 1967; tenze, Kim jest cztowiek, Wiedza Powszechna, Warszawa 1976. Zob. takze:
L. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego, WIT-GRAF, Krakow 2001.

3 Nauki filozoficzne wspdtdziatajgce z pedagogikg, B. Suchodolski (red.), Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1966.
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gogiki i filozofii byta réwniez zywo dyskutowana w literaturze polskiej przez
innych autoréw. Oredownikami ,pierwiastka filozoficznego” w pedagogice
byli tacy wielcy pedagodzy, jak Sergiusz Hessen, ktéry wypracowal wlasne
oryginalne poglady dotyczace pedagogiki jako filozofii stosowanej, czy Bog-
dan Nawroczynski, ktéry wskazywatl na role filozofii w pedagogice oraz zna-
czenie perspektywy badawczej pedagogiki filozoficznej. Na szczeg6lna uwage
zastuguje takze Wiktor Wasik, zdeklarowany historyk filozofii wychowania;
w ramach historii filozofii polskiej wyr6znit i oméwit filozofie uniwersalistycz-
na Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego, na ktora sktadaly sie rowniez jego
poglady pedagogiczne, a $cislej — pedagogika filozoficzna®. Nie sposéb réw-
niez nie wspomnie¢ o przynajmniej kilku innych postaciach, ktére zaznaczyty
sie pod tym wzgledem w okresie miedzywojennym, takich jak Bolestaw Ga-
wecki, Stefan Rudnianski czy Antoni Danysz®.

Tresci filozoficzne zawarte w procesie wychowania i ksztalcenia niekoniecz-
nie musza by¢ artykulowane w sposéb bezposredni®®; wrecz przeciwnie — za-
zwyczaj s3 wyrazane ,jezykiem praktycznego dzialania” i okreslonych decyzji,
ktére sa wyrazem okreslonych zalozen Swiatopogladowych¥. Mamy tu zatem

3 Zob. W. Wasik, Historia filozofii polskiej, t. 2, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1966,
s. 51. Zob. takze: S. Sztobryn, B. Sliwerski, Wstep, w: Idee pedagogiki filozoficznej, t. 1, dz. cyt., s. 5.

% Zob. Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga, S. Sztobryn,
M. Switka (red.), dz. cyt.

% Problematyka ta uwypuklona zostala w pracy Wandy Kaczyniskiej. Zob. W. Kaczyin-
ska, Przedzatozeniowos¢ myslenia i postepowania pedagogicznego, IPSiR UW, Warszawa 1992. Au-
torka, podejmujac rozlegle i wnikliwe analizy, w sposéb bardzo przekonujacy egzemplifiku-
je swoje twierdzenia, wskazujac na ukryte zalozenia réznych nastawien teoretycznych, ktére
dzieki temu ukazuja sie w zupelnie innym Swietle. Jednym z takich przyktadéw, zwigzanym
z zasadniczym przedmiotem zainteresowania Kaczynskiej, jest koncepcja oddziatywan re-
socjalizacyjnych Czestawa Czapéwa (tzw. szkola warszawska pedagogiki resocjalizacyjnej),
ktora jawi sie wprawdzie jako poklosie neopozytywistycznych zalozen, jednak jest to faktem
tylko w odniesieniu do stosowanej przez niego prakseologicznej aparatury pojeciowej, od-
zwierciedlajacej metodologiczne konwencje neopozytywizmu. Same tresci i meritum kon-
cepcji Czapdéwa w warstwie przedzalozen ontologicznych, antropologicznych i aksjologicz-
nych autorka uznaje za reprezentacje podejs¢ sensu stricto humanistycznych, ukrytych za
neopozytywistyczng aparatura pojeciowa. W przywolywanej koncepcji wskazuje ona zatem
na warstwe jawnych zalozen, zwigzanych z ,lewym biegunem” neopozytywistycznej meto-
dologii, i zarazem na warstwe ukrytych przedzalozen, zwigzanych z ,prawym biegunem”
humanistycznych sposobéw rozumienia probleméw antropologicznych i aksjologicznych.
Tamze, s. 455-509. Zob. takze: J. Banasiak, Reagowanie wychowawcze w wielowymiarowej pedago-
gice dziatania. Elementy teorii i metodyki, Wydaw. UW, Warszawa 1997, s. 47-67; S. Rodnianski,
Koncepcje filozoficzne a teorie pedagogiczne, w: Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach
1900-1939, Parerga, dz. cyt., s. 118,120, 121.

%7 B. Suchodolski, Filozofia i antropologia, dz. cyt., s. 322. Nie dziwi zatem stanowisko Ku-
nowskiego, ktéry uwzgledniajac role filozofii w obrebie dyscypliny pedagogicznej, przypo-
rzadkowuje ja do nadrzednej kategorii ,nauk swiatopogladowych”, podkreslajac zarazem
range posiadania pelnego, ,prawdziwego swiatopogladu” dla okreslonych rozstrzygnie¢ po-
znawczych. S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Wydaw. Salezjaniskie, Warszawa
2001, s. 60. Zob. takze: K. Kottowski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Zaklad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw—-Warszawa-Krakow 1964, s. 8-25. Rozwazania nad rola i znacze-
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do czynienia z problemem odnoszacym sie do przedrozumienia®, ktére poja-
wia sie w naszej Swiadomosci wraz z ,doSwiadczeniem ontologicznej nieoczywi-
stosci”. Owa ontologiczna nieoczywisto$¢, wyjasnia Robert Kwasnica, staje sie
,naszym udzialem dzieki nastawieniu, ktére Husserl nazywal «naturalnym».
Znajdujac sie w sytuacji przez nie wytworzonej znamy wprawdzie odpowiedz
na pytanie ontologiczne (pytanie typu: dlaczego cokolwiek, co napotykamy,
jest w ogole jakies i co to znaczy, ze co$ jest?), ale nie mamy $wiadomosci same-
go pytania, ktére te odpowiedZ poprzedza i ustanawia. Innymi slowy, nie wie-
my, ze odpowiedz, dzieki ktérej rozumiemy jako$ realnosc¢ swiata, jest wlasnie
odpowiedzia, ze odpowiada na jakie$ pytanie. Jest to wiec sytuacja przedonto-
logiczna nie w tym sensie, ze nie odpowiadamy na pytanie ontologiczne, ale
w tym — ze odpowiadajgc na nie zapominamy o nim samym. Wtedy widzimy
Swiat w owym poczuciu fundamentalnej oczywistosci. Wyraza sie ono w ta-
kim oto przeswiadczeniu: wszystko, co jest, jest takie wiasnie, a nie inne dlate-
go, ze takie sg bezposrednio dostepne naszemu poznaniu wlasciwosci tego, co
napotykamy”®. Przyja¢ mozna zatem, ze pedagogika jest nasycona, tak czy
inaczej, jaka$ filozofia, bedaca podstawa wewnetrznej logiki konkretnej peda-
gogii. Juz sam dobdr tresci ksztalcenia, jak i stosowanych metod stanowi wyraz
swoistych rozstrzygnie¢ filozoficznych®. To, jak postrzegamy swiat, jakie wta-
Sciwosci przypisujemy czlowiekowi oraz jakiej hierarchizacji wartosci dokonu-
jemy, rzutuje na sfere naszych dzialan i odniesierr wobec otaczajacej rzeczywi-
stodci. Nasz wybor tresci i metod ksztalcenia wyprowadzony zostaje z jakiego$
zrozumienia $wiata, czlowieka i wartosci, ich egzystencjalnej roli i znaczenia
oraz ich teleologicznego sensu.

Z perspektywy wspolczesnej swiadomosci problemu naiwnoscig byloby
wiec twierdzi¢, ze nastawienia metodologiczne badan naukowych wolne sa od
przedzalozen lub zalozen"!, implikujacych pewne filozoficzne punkty widze-

niem $wiatopogladu w formacji wychowawczej podejmuje réwniez Roman Schulz. Zob. R.
Schulz, Wyktady z pedagogiki, t. 1, Wydaw. UMK, Torun 2003, s. 103-113.

%, Stwierdzenie, ze rzecz ma sie inaczej — pisze Hans-Georg Gadamer — niz si¢ wczesniej
sadzilo, wymaga oczywiscie przejécia przez pytanie, czy jest tak, czy tak. Otwartos¢ zawarta
w istocie doswiadczenia, logicznie rzecz ujmujac, jest wlasnie tg otwartoscig tak-lub-tak. Ma
strukture pytania. I tak, jak dialektyczna negatywnosé¢ doswiadczenia w idei spetnionego do-
$wiadczenia znajdowala swa doskonalg posta¢, w ktérej uswiadamiamy sobie nasza skonczo-
noé¢ i ograniczenie w calosci, tak tez logiczna forma pytania i przyrodzona jej negatywnosé
znajduje swe spelnienie w pewnej radykalnej negatywnosci: w wiedzy o niewiedzy. To wla-
$nie owa stynna sokratejska «docta ignorantia» [madra niewiedza] w skrajnej negatywnosci apo-
rii otwiera prawdziwg wyzszos¢ zapytywania. Jesli chcemy wyjasni¢ szczegélny charakter
doswiadczenia hermeneutycznego, bedziemy musieli sie zaglebi¢ w istote pytania”. H.-G. Gada-
mer, Prawda i metoda, ttum. B. Baran, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 493.

¥ R. Kwasnica, O dwdch wersjach pytania o przedrozumienie. Do pedagogiki naukowej i pedago-
0w z marginesu, w: Pytanie, dialog, wychowanie, ]. Rutkowiak (red.), Wydaw. Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 87-88.

40 Zob. B. Suchodolski, Filozofia i antropologia, dz. cyt., s. 324.

4 Zob. T. Lewowicki, Dylematy metodologii pedagogiki, w: Dylematy metodologiczne pedagogiki,
tenze (red.), Wydz. Pedagogiczny UW, IP US, Warszawa—Cieszyn 1995, s. 13; T. Pilch, T. Bau-
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nia*? lub wrecz $wiatopogladowe rozstrzygniecia®’. Kazda metodologia, bedac
wyrazem jakiegos$ podejécia paradygmatycznego, wyrasta z jakich$ zalozen
epistemologicznych, a te silg rzeczy powiazane sa z ontologicznymi lub metafi-
zycznymi punktami widzenia, z filozoficznymi prébami uporzadkowywania
spraw dotyczacych bytu i bycia*. Wszystkie kardynalne problemy (tj. postawy
wychowawcze, osobowy autorytet) pedagogiki — stwierdza Bogustaw Sliwerski
— ,wychodza z okreslonych przestanek ontologicznych, epistemologicznych,
aksjologicznych i antropologicznych™?. OkresSlone zalozenia filozoficzne legly
wiec u podstaw metodologicznej orientacji w pedagogice, jedynym pytaniem
jest zas$ to, na ile sg one uswiadamiane, poglebione i eksponowane. Mozna réw-
niez przyjaé, ze dana orientacja metodologiczna zawsze jest pochodng bardziej
fundamentalnych probleméw, okredlanych przez filozoficzne stanowiska natu-
ralizmu (ktéry eksponuje podejscie pozytywistyczne i scjentystyczne) i anty-
naturalizmu (ktéry eksponuje podejscie oparte na rozumieniu i interpretacji)*.
Metodologicznym zoperacjonalizowaniem takich nastawien sg ilosciowe
(ustrukturyzowane zalozeniami scjentystycznego paradygmatu uprawiania
nauki) i jako$ciowe metody postepowania badawczego (ustrukturyzowane za-
lozeniami humanistycznego paradygmatu uprawiania nauki)*. W pedagogicz-

man, Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydaw. Akademickie Zak, War-
szawa 2001, s. 12; A. Bogaj, Ksztalcenie ogolne. Migdzy tradycjq a ponowoczesnoscig, IBE, Warszawa
2000, s. 38-39; D. Bridges, R. Smith, Philosophy, Methodology and Educational Research. Introduction,
,Journal of Philosophy of Education” 2006, t. 40, nr 2, s. 131; B.M. Figiel, D. Jankowska, Inny jest
swiatem badacza. W poszukiwaniu pewnosci, rozumienia, wiedzy i wiary, w: Prawo glosu i réznicy a pod-
miotowosc, M. Nowicka-Koziol (red.), Wydaw. APS, Warszawa 2002, s. 53-54.

#2 Nieco odmienng opinie wyraza Martinus J. Langeveld, podajac w watpliwo$¢ zasadnosé
twierdzenia, Zze np. sposéb rozumienia czlowieka obecny w wychowaniu zawsze jest pochod-
na jakich§, wezeéniej wypracowanych, prze§wiadczen filozoficznych. Tak filozofowie, jak i pe-
dagodzy, zdaniem Langevelda, znajduja si¢ bowiem w tym samym ,duchowym polozeniu”,
ktore sklania ich do rozwazenia tych samych probleméw bytu ludzkiego, cho¢ z innej perspek-
tywy. Filozof robi to poprzez poszukiwanie racjonalnych uzasadnien i rozstrzygnie¢, pedagog
za$§ — poprzez przyjmowanie praktycznych rozstrzygnie¢, wplywajacych na ksztaltowanie
czlowieka i jego rozwdj. Zob. M.J. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, dz. cyt., s. 90.

43 Zob. A. Folkierska, Filozofia w ksztatceniu nauczycieli, w: Pytanie, dialog, wychowanie, J. Rut-
kowiak (red.), dz. cyt., s. 314. Zob. takze: ].M. Gierelli, Education and Philosophical Hermeneutics,
w: Philosophy of Education, A. Thompson (red.), Philosophy of Education Society, Urbana 1993,
s.222-224.

# Zob. S. Rodnianski, Koncepcje filozoficzne a teorie pedagogiczne, dz. cyt., s. 121. Zob. takze:
K. Wieczorek, Spory o przedmiot poznania, Wydaw. US, Katowice 2004.

4 B, Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, dz. cyt., s. 83.

4 Zob. A. Grobler, Metodologia nauk, Wydaw. Ureus, Wydaw. Znak, Krakéw 2006,
s. 222-224; A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne, dz. cyt., s. 14. Zob. takze:
U. Schrade, Etyka. Glowne systemy, Unia-Press, Warszawa 1992, s. 7-22. Z rozréznieniem sta-
nowisk naturalizmu i antynaturalizmu 1czy sie jeszcze jeden — cho¢ formulowany z innego
punktu widzenia — podzial stanowisk filozoficznych: materializm — idealizm. Zob.: B. Ga-
wecki, Pierwiastek filozoficzny w pedagogice, dz. cyt., s. 36; S. Rodnianski, Koncepcje filozoficzne
a teorie pedagogiczne, dz. cyt., s. 120.

47 Zob.: T. Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych, dz. cyt.; R. Pachocinski, Metody
ilosciowe 1 jakosciowe w badaniach oswiatowych, ,Edukacja” 1997, nr 3.
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nej literaturze przedmiotu obecne sg réwniez inne proby systematyzacji teorii
pedagogicznych ze wzgledu na towarzyszace im zalozenia filozoficzne, np. paj-
docentryzm — didaskalocentryzm®*.

I.1.1. Filozoficzna refleksja i pedagogiczne dziatanie

~Genetycznie filozofia i pedagogika — zauwaza Jan Legowicz — pozostaja wzgledem

siebie wspolrzedne, jak teoria i praktyka, obie stanowia dla siebie Zrédlo zasad i kry-
terium postaw. Swymi odniesieniami pryncypialnymi filozofia stuzy pedagogice,
za$ stosowaniem tych odniesien w sposobieniu czlowieka, pedagogika spelnia za-
dania filozofii. Znajduje to potwierdzenie zaréwno w historii filozofii, jak i w dzie-
jach wychowania —i Zle, jedli filozof przestaje by¢ wychowawrcg, a nauczyciel w swej
szkolnej pragmatyce wyobcowuje sie z kregu pryncypialnosci filozoficznej™. Z ko-
lei Suchodolski, cho¢ formutuje watpliwos¢ co do aktualnosci tradycyjnie pojmowa-
nego zwiazku filozofii i pedagogiki, zdecydowanie jednak konstatuje: ,cale dzieje
pedagogiki s$wiadcza o jej powigzaniu z filozofig”. Obecnie w polskiej literaturze
przedmiotu dostrzec mozna réwniez tendencje zwigzang ze wzrostem zaintereso-
wania tak stawianym problemem, cho¢ zainteresowanie filozofia pedagogikii obec-
nodcia filozofii w pedagogice, jak na to wskazuje Stawomir Sztobryn, przezywalo
juz w naszej literaturze swoj rozkwit w pierwszej polowie XX wieku. Teraz za$, po
latach ideologicznego zablokowania takiego sposobu uprawiania pedagogiki, pro-
blematyka ta dochodzi do glosu i odradza sie jak feniks z popiotlow".

# Pajdocentryzm powiazany jest tu z subiektywizmem oraz zwigzanymi z tym filozoficzny-
mi stanowiskami nominalizmu i woluntaryzmu, a didaskalocentryzm — z obiektywizmem
i zwigzanymi z tym filozoficznymi stanowiskami realizmu i determinizmu. Przywola¢ mozna
jeszcze inng prébe dualnego i antynomicznego zarazem systematyzowania stanowisk pedago-
gicznych z perspektywy obecnosci w nich okreslonych zalozen filozoficznych, mianowicie: ak-
sjocentryzm — pajdocentryzm. Z perspektywy takiego rozréznienia autor wskazuje na specyficz-
ne zalozenia antropologiczne, cele pedagogiczne oraz srodki realizacji zamierzen wychowaw-
czych w ramach tych stanowisk. Przywolane podzialy nie sa jednak do konca analogiczne do
siebie i koherentne w swych zakresach znaczeniowych, gléwnie ze wzgledu na inne kryteria
organizujace ich sens i wewnetrzng logike. Zob. K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, w:
Pedagogika, t. 1, Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.), Wydaw Naukowe PWN, Warszawa 2003,
s. 60-67; J. Zubelewicz, Filozofia wychowania. Aksjocentryzm i pajdocentryzm, Wydaw. Akademickie
Zak, Warszawa 2002, s. 8-27. Zob. takze: S. Sztobryn, Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach
1900-1939 w swietle czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne, Wydaw. UL, £6dZ 2000, s. 276-280.

¥ ]. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, PNN, Warszawa 1975, s. 4.
Zob. takze: W. Prokopiuk, Czlowiek jako kategoria filozoficzno-pedagogiczna w pracy nauczyciela,
w: O nowy humanizm w edukacji, ]. Gajda (red.), Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2000,
s. 178-182; S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydaw. Akademickie Zak, War-
szawa 1997, s. 98; S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Proba syntetycznego zary-
su na tle powszechnym, wyd. 2, Dom Wydawniczy STRZELEC, Kielce 1998, s. 171.

0 B. Suchodolski, Filozofia i antropologia, dz. cyt., s. 238.

51 Zob. S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogow okresu mie-
dzywojennego w swietle literatury czasopismiennej, ,Colloquia Communia” 2003, nr 2 (75), s. 25;
Polskie badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga, dz. cyt. Owocem tych odra-
dzajacych si¢ zainteresowan sg prace zwarte lub monografie oraz poszczegdlne opracowania
i publikacje ostatnich lat, poswiecone tej wlasnie problematyce. Zob. ,Colloquia Communia”,
numer specjalny: ,Filozofia pedagogice. Pedagogika filozofii”, 2003, nr 2 (75); Idee pedagogiki
filozoficznej, S. Sztobryn, B. Sliwerski (red.), t. 1, Wydaw. UE, £6dz 2003; G.L. Gutek, Filozoficz-
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Pozytywistyczny kanon naukowosci odrzucal mozliwos¢ przenikania jakich-
kolwiek wplywéw filozofii do pedagogiki. Pedagogice filozoficznej przeciwsta-
wiona zostaje wiec pedagogika o charakterze naukowym, scjentystycznym, wol-
nym od nalecialoéci filozofii i filozofowania®. Filozofia traktowana jest, zgodnie
z tym stanowiskiem, jako ta, ktéra wdarla si¢ w sposéb nieuprawniony na grunt
wychowania, edukacji i w ogdle nauki®. Naturalng konsekwencje takiego podej-
$cia do pedagogiki stanowi zadanie ,oczyszczenia” jej z wszelkich tresci filozoficz-
nych i przydzielanie jej zadan zwigzanych z opisywaniem zastanej rzeczywistosci
w ramach zaobserwowanych faktéw — funkgji faktograficznych i sprawozdaw-
czych®. Uniezaleznienie pedagogiki® od filozofii, zgodnie z pozytywistycznym
zalozeniem, prawomocno$ci naukowej miato szukac w Scistym zwigzku z psycho-
logia i socjologia jako dyscyplinami w pelni empirycznymi. To za$ pociggato za
soba zakwestionowanie zasadnosci refleksji nad celami, warto$ciami i okreslonym
idealem czlowieka jako obszarami naznaczonymi filozofowaniem*. Paradoksalnie
jednak podejécie czysto scjentystyczne, zgodne z pozytywistycznym modelem na-
ukowosci, ma jednak ,drugie dno” " — negujac bowiem zasadno$¢ namystu filozo-
ficznego, w gruncie rzeczy samo jest lub staje sie filozofig. Prébe takiego wyelimi-
nowania rozstrzygniec filozoficznych z pedagogiki na rzecz przyjecia arbitralnych

ne i ideologiczne podstawy edukacji, ttum. A. Kacmajor, A. Sulak, GWP, Gdansk 2003; Filozofia
a pedagogika. Studia i szkice, P. Dehnel, P. Gutowski (red.), Wydaw. Naukowe DSWE TWP, Wro-
claw 2005; A. Murzyn, Filozofia edukacji w schytku XX wieku. Wybrane kwestie, Oficyna Wydaw-
nicza IMPULS, Krakéw 1999; E. Adamski, Wychowanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia
wychowania, Wydaw. UJ, Krakéw 1999. Zob. takze: W. Kaminski, Filozofia a pedagogika — zwigz-
ki, inspiracje, doswiadczenia, dz. cyt.; A. Folkierska, Filozofia w ksztatceniu nauczycieli, dz. cyt.;
W. Woloszyn-Spirka, Filozoficzne aspekty wychowania, w: Wspdlczesne konteksty wychowania.
W kregu pytar i dyskusji, A.M. Tchorzewski (red.), Wers, Bydgoszcz 2002; J. Lipiec, Filozofia
i pedagogika, w: Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, S. Palka (red.), Wydaw. UJ, Krakéw
2003; J. Gara, Filozoficzne konteksty teorii i praktyki pedagogicznej, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2005, nr 2.

2 Zob. takze: S. Sztobryn, B. Sliwerski, Witep, w: Idee pedagogiki filozoficznej, t. 1, dz. cyt,, s. 4.

% Zob. B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika, dz. cyt., s. 416.

5 Tamze, s. 336.

* Mozna przyja¢, ze w ogole problematyke autonomii pedagogiki jako dyscypliny na-
ukowej wobec innych nauk da si¢ rozpatrywac¢ na dwa sposoby. Mozemy bowiem méwié
o autonomii zewnetrznej (spoleczno-instytucjonalnej) oraz autonomii wewnetrznej (odwo-
tujacej sie do kryteriéw formalnych i merytorycznych uprawiania nauki). W pierwszym
przypadku bylyby to takie czynniki, jak: wlasna nazwa, cigglos¢ historyczna, spoleczne
uznanie, posiadanie rozbudowanych struktur instytucjonalnych. W drugim przypadku
glowna role odgrywaja za$ przeslanki zwigzane z forma i trescig uprawianej nauki, posiada-
niem wlasnego przedmiotu badan i wlasnych celéw badawczych, wlasnej aparatury pojecio-
wej i zespolu specyficznych dla siebie twierdzen (przybierajacych postac teorii) oraz wla-
snych metod badania, wskazujacych na autonomiczng tozsamos$¢ metodologiczng. Zob.
A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne, dz. cyt., s. 13-14. Zob. takze: K. Kona-
rzewski, Czy pedagogika wybic si¢ moze na naukowosc?, w: Odmiany myslenia o edukacji, J. Rutko-
wiak, (red.), Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 1995.

% Zob. B. Suchodolski, Filozofia i antropologia, dz. cyt., s. 331-332, 321-322.

57 Zob. M. Cichosz, Préba przezwycigzenia scjentystycznego modelu uprawiania pedagogiki na
przykladzie poglgddw Sergiusza Hessena, w: Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, H. Rotkiewicz
(red.), Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 1997, s. 138.
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i proceduralnych regul socjotechnicznych okresla sie mianem szkodliwego ,peda-
gogizmu”®,

Mozna zatem powiedzie¢, ze wplyw filozofii jest tak samo nieodparty, jak
moc przyrody, o ktdrej ,starozytni mawiali: naturam expellis furca, tamen usque re-
curret — filozofia wypedzona przez drzwi frontowe wraca wejSciem kuchennym
W postaci szeregu urobionych przez nia, elementarnych poje¢ ogélnych, bez kto-
rych nie moze si¢ zadng miarg obej$¢ najbardziej zawziety nawet przeciwnik fi-
lozofii. Czyz kazdy teoretyk pedagogiki — podobnie jak kazdy przyrodnik i kaz-
dy humanista — nie posiada, chcac nie chcac, wlasnego pogladu na swiat, zawar-
tego juz w samej interpretacji terminéw, czysto przyrodniczych lub, dla odmiany,
czysto humanistycznych?”>°. Nalezy réwniez pamietac, ze méwigc o obecnosci
tilozofii w pedagogice, dokonujemy duzej, upraszczajacej generalizacji, ponie-
waz obecno$¢ ta zawsze przejawia sie w postaci jakiej$ konkretnej filozofii, roz-
licznych stanowisk lub koncepgiji filozoficznych, ktére czesto nie daja sie sprowa-
dzi¢ do siebie nawzajem lub wrecz sg wzgledem siebie opozycyjne®. Dlatego tez
refleksja filozoficzna, zjawiajac si¢ na gruncie pedagogicznym, zawsze jest recep-
cja jakiej$ konkretnej filozofii, stylu filozofowania, probleméw filozoficznych®
lub samego pojmowania tego, czym jest filozofia®.

% Kategoria ,pedagogizmu” ujeta zostala przez Terese Hejnicka-Bezwiniska jako jedna
z form upostaciowienia sie scjentystycznych idealéw filozofii pozytywistycznej w obrebie pe-
dagogiki. Zob. T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, w: Pedagogika, t. 1, dz. cyt.,
s. 203-204. Por. ]J. Gara, Filozoficzne konteksty teorii i praktyki pedagogicznej, ,Kwartalnik Pedago-
giczny” 2005, nr 2, s. 18-19.

% S. Rodnianski, Koncepcje filozoficzne a teorie pedagogiczne, dz. cyt., s. 119. Zob. takze:
R.S. Laura, The Philosophical Foundations of Science Education, ,Educational Philosophy and
Theory” 1981, t. 13, s. 2-3.

0 Zob. A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne, dz. cyt., s. 16.

¢ W tym kontekscie przywola¢ mozna opracowanie Andrzeja Bogaja, ktéry omawiajgc
problematyke filozoficznych podstaw ksztalcenia ogdlnego, podejmuje prébe typologizacji
i systematyzacji wybranych szkot filozoficznego mysélenia oraz wspolczesnych teorii edukaciji.
W pierwszym przypadku wyréznia wiec takie szkoly filozoficznego myslenia, jak: idealizm,
realizm, pragmatyzm, egzystencjalizm czy filozofia analityczna. W drugim przypadku, wsréd
wspoblczesnych teorii edukacji, wskazuje natomiast: perenializm, progresywizm, esencjalizm,
rekonstrukcjonizm czy behawioryzm. Zob. A. Bogaj, Ksztalcenie ogolne. Migdzy tradycjq a ponowo-
czesnoscig, dz. cyt., s. 51-74. Proby wyodrebniania okreslonych stanowisk natury filozoficznej,
stojacych u podstaw teorii edukacyjnych mozemy znalez¢é réwniez w innych opracowaniach.
Zob.: G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz. cyt.; A. Murzyn, Filozofia edukacji
u schytku XX wieku. Wybrane kwestie, dz. cyt.; Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor tekstow, T. Jawor-
ska, R. Leppert (red.), Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2001; G. Szczypinski, Gléwne
nurty pedagogiki niemieckiej, w: Nieobecne dyskursy, cz. 4, Z. Kwiecinski (red.), UMK, Torun 1994,
s. 152-162; D.P. Ericson, Philosophical Issues in Education, w: Encyclopedia of Education Research,
M.C. Alkin (red.), t. 3, Maxwell Macmillan International, New York 1992; G.L. Newsome, Edu-
cational Philosophy and the Educational Philosopher, w: Philosophy of Education. Essays and Commenta-
ries, H-W. Burns, Ch.]. Brauner (red.), Ronald Press Co., New York 1962; E.J. Power, Philosophy of
Education. Studies in Philosophies, Schooling and Educational Policies, Prentice-Hall, London 1982,
s. 26-67; ].J. Chambliss, History of Philosophy of Education, w: Philosophy of Education. An Encyclope-
dia, tenze (red.), History of Education Society, New York-London 1996.

2 A. Folkierska, Filozofia w ksztalceniu nauczycieli, dz. cyt., s. 295. Jako przyklad odmien-
nych recepcji zaréwno problemoéw filozoficznych, jak i stylu filozofowania mozna tu przy-
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Ze wzgledu na tak pojeta nierozdzielno$¢ omawianych tu dyscyplin, ich
specyficznych podstaw i przedmiotu zainteresowan, w krajach anglosaskich
utrwalilo sie okreSlenie philosophy of education®® na oznaczenie tych obszaréw
problemowych, ktére w naszym kraju traktowane sa zazwyczaj jako przyna-
lezne terminowi ,pedagogika ogdlna”*. Zgodnie z niektérymi podejsciami
okreslenie uwzgledniajgce termin ,edukacja” gwarantuje najszersza formule

wolac¢ takich autoréw, jak: Johann Friedrich Herbart, Jacques Maritain, Rudolf Steiner, Jiirgen
Habermas, czy Karol Kotlowski, Mieczyslaw Gogacz, Janusz Tarnowski, Marian Nowak oraz
Lech Witkowski. Zob.: J.F. Herbart, Zarys wykladéw pedagogicznych, w: Zrédla do dziejow wycho-
wania i mysli pedagogicznej, t. 2, S. Woloszyn (wyb.), Dom Wydawniczy STRZELEC, Kielce
1997, s. 114; J.F. Herbart, Pedagogika 0gdlna wywiedziona z celu wychowania, thlum. T. Stera, Wy-
daw. Akademickie Zak, Warszawa 2007; J. Maritain, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowa-
nia, w: Czlowiek. Wychowanie. Kultura, F. Adamski (wyb.), Wydaw. WAM, Krakow 1993, s. 64;
tenze, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: Zrédla do dziejow wychowania i mysli peda-
gogicznej, t. 3, ks. 2, dz. cyt., s. 136; H. Depta, Spojrzenie na pedagogike waldorwskg, w: Zrédla do
dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, ks. 1, dz. cyt., s. 535; B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie
i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2001, s. 50-51; S. Rainko, Wstep,
w: J. Habermas, Teoria i praktyka, PIW, Warszawa 1983, s. 6; M. Gogacz, Podstawy wychowania,
Wydaw. Ojcéw Franciszkanow, Niepokalanéw 1993, s. 26; J. Tarnowski, Jak wychowywac, Wy-
daw. ATK, Warszawa 1993, s. 8, 15; L. Witkowski, Edukacja wobec spordw o (po)nowoczesnosc,
IBE, Warszawa 2007, s. 26; L. Witkowski, «Filozoficznosé» w ksztatceniu pedagogow jako otwieranie
(si¢) na humanistyke, ,Colloquia Communia” 2003, nr 2 (75), s. 102-103; tenze, Edukacja i huma-
nistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych nauczycieli, IBE, Warszawa 2007.

8 W The New Encyclopedia Britanica z roku 2002 haslo philosophy of education oméwione
zostalo jako jeden z podrozdzialéw kwestii poswieconej filozofii poszczegdlnych dziedzin
nauki (Philosophies of the Branches of Knowledge). W innym miejscu czytamy: ,Philosophy of
Education, therefore, draws on established branches of philosophy and brings together those
segments of them that are relevant to the solution of educational problems”. P.H. Hirst,
R.S. Peters, The Logic of Education, dz. cyt., s. 13. Zob. takze: W.H. Killpatrick, Philosophy of
Education, Macmillan, New York 1963; Philosophy of Education. An Encyclopedia, ].J. Chambliss
(red.), History of Education Society, New York-London 1996; N. Satio, Philosophy as Education
and Education as Philosophy. Democracy and Education from Dewey to Cavell, ,Journal of Philoso-
phy of Education” 2006, t. 40, nr 3; E.J. Power, Philosophy of Education, dz. cyt.; Philosophy of
Education. Essays and Commentaries, HW. Burns, Ch.]. Brauner (red.), Ronald Press Co., New
York 1962; R. Jonathan, Education, Philosophy of Education and Context, ,Journal of Philosophy
of Education” 1985, t. 19, nr 1; Philosophy of Education, A. Neiman (red.), Philosophy of Educa-
tion Society, Illinois 1995; J.E. McClellan, Philosophy of Education, Prentice Hall, New Jersey
1976; G. Langford, Philosophy and Education. An Introduction, Macmillan, London-Melbour-
ne-Toronto 1968; The Philosophy of Education, R.S. Peters (red.), [London] Oxford University
Press, Oxford 1973; M. Schofield, The Philosophy of Education. An Introduction, Allen & Unwin,
London 1972; T.W. Moore, Philosophy of Education. An Introduction, Routledge & Kegan Paul,
London-Boston—-Melbourne-Henley 1982; The Philosophy of Education. An Introduction. Major
Themes in the Analitic Tradition, t. 1, P.H. Hirst, P. White (red.), Routledge, London-New York
1998. Przegladowi problematyki filozofii wychowania z uwzglednieniem jej tendencji w an-
glojezycznej literaturze przedmiotu poswiecony jest réwniez zeszyt tematyczny: Wspdlczesna
filozofia edukacji, R. Godon (red.) — ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2004, nr 1-2.

6+ S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Proba syntetycznego zarysu na tle po-
wszechnym, dz. cyt., s. 177. Zob. takze: B. Gawecki, Pierwiastek filozoficzny w pedagogice, dz. cyt.,
s. 31, 32, 38. Autor ten przywoluje m.in. pojecie ,filozofii pedagogii” w nawigzaniu do Jézefa
Marii Hoene-Wronskiego.
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ujmowania tego, co zwigzane jest z procesami rozwoju, wychowania i wpltywu
wywieranego na zmiane osobowosci czlowieka®. W tym znaczeniu filozofia
edukaciji traktowana jest jako refleksja nad procesami wychowawczymi i edu-
kacyjnymi oraz nad sama pedagogika i edukacja®®. Cho¢ stosowane sa réwniez
—jak wskazuje Nowak — zamiennie pojecia: ,filozofia wychowania”’, ,filozofia
pedagogiki”, ,pedagogika filozoficzna”® oraz ,pedagogika teoretyczna” i ,teo-
ria wychowania”. Autor ten stwierdza réwniez, ze upowszechnianie si¢ termi-
nu ,filozofia wychowania” zmienia w pewien sposéb perspektywe pedago-

6 Zob. Z. Kwiecinski, Dziesigcioscian edukacji (sktadniki i aspekty — potrzeba catosciowego
ujecia), w: Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor tekstow, T. Jaworska, R. Leppert (red.), dz. cyt.,
s. 31-33. Trudno jednak w pelni zgodzi¢ sie z podejSciem, ktére przyjmuje, ze procesy edu-
kacyjne sg nadrzedne wzgledem proceséw wychowawczych, i uznaje te drugie za natural-
na konsekwencje tych pierwszych lub ich specyficzny przejaw. Wydaje si¢ bowiem, ze
efektywnos¢ proceséw edukacyjnych jest w tej samej mierze pochodna sukceséw wycho-
waweczych, jak i efektywnosé proceséw wychowawczych jest pochodna sukceséw eduka-
cyjnych. W ostatecznym rozrachunku istnieje tu zatem $cista wzajemno$é w wynikaniu
z siebie obu tych proceséw i trudna do przecenienia wspétzaleznos¢. Kategorie edukacji
i wychowania nalezaloby wiec traktowac jako réwnorzedne z punktu widzenie ich roli
iznaczenia dla ogélnej formacji pedagogicznej i rozwoju osobowosci czlowieka. Jest to tym
bardziej oczywiste, w im wigkszym stopniu przedmiotem naszego zainteresowania staja
sie jakoSciowe efekty rozwoju osobowosci czlowieka jako nastepstwa tak edukaciji, jak wy-
chowania.

6 Zob. W. Prokopiuk, O filozofii edukacji — rozterki i nadzieje, w: Idee pedagogiki filozoficznej,
S. Sztobryn, B. Sliwerski (red.), Wydaw. UL, £.6dZ 2003, s. 30.

¢ O upowszechnieniu sie tego okreélenia $wiadczy¢ moze fakt coraz liczniejszych mono-
grafii, ktérych tytul je zawiera. Zob. S. Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, Wy-
daw. UL, £6dz 1994; Wybor tekstow z historii filozofii i filozofii wychowania, S.R. Bryl (wyb.), WSP,
Kielce 1995; Filozofia wychowania a nowozytne przemiany religijne, A. Karpinski, J. Kojkot, J. Kwa-
piszewski (red.), WSP, Stupsk 1997; A.E. Szoltysek, Filozofia wychowania. Ontologia, metafizyka,
antropologia, aksjologia, Wydaw. Adam Marszatek, Torun 1998; S. Gatkowski, Ku dobru. Aktual-
nos¢ filozofii wychowania Jacka Woronieckiego, WSP, Rzeszow 1998; Wychowanie na rozdrozu. Perso-
nalistyczna filozofia wychowania, F. Adamski (red.), Wydaw. UJ, Krakow 1999; Wokdt filozofii
wychowania. Materiaty z miedzynarodowej konferencji naukowej, M. Adamkiewicz, S. Konstaniczak
(red.), Wydaw. Drukarnia Boxpol, Stupsk 2000; J. Zubelewicz, Filozofia wychowania. Aksjocen-
tryzm i paidocentryzm, dz. cyt.; A. Ciazela, Filozofia kultury i wychowania Bogdana Suchodolskiego
w latach Drugiej Rzeczypospolitej, WSSE, Radom 2005; P. Sosnowska, Filozofia wychowania w per-
spektywie réznicy ontologicznej w Sein und Zeit Heideggera, dz. cyt.

5 Idee pedagogiki filozoficznej, S. Sztobryn, B. Sliwerski (red.), dz. cyt.

% Pojawia sie tu rowniez problem, czym w ogdle jest sama filozofia wychowania, oraz
jakie sa jej podstawowe funkcje, cele czy zadania, ktére powinna speinia¢. Suchodolski za-
ktada np., ze jednym z podstawowych przedmiotéw zainteresowania filozofii wychowania
powinna by¢ ,koncepcja zycia wartosciowego”, osadzona w kontekscie zdolnosci do mysle-
nia ,kategoriami tragizmu”. B. Suchodolski, Wspdlczesne problemy filozofii wychowania, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1974, nr 1, s. 8-9. W kontekscie tak ujetego problemu znamienna jest
rowniez wypowiedz: ,Generally speaking, however, philosophers of education are specifi-
cally interested in educational matters and philosophize in order to get clearer about how
things are and about what should be done in this particular realm”. P.H. Hirst, R.S. Peters, The
Logic of Education, dz. cyt., s. 13. Przeglad réznych sposobéw definiowania i pojmowania
funkcji i zakresu filozofii wychowania odnalez¢ mozemy w opracowaniu Krzysztofa Jaku-
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giczng, uwypuklajac znaczenie interpretacji ,faktu wychowania”, tak by moz-
na bylo méwi¢ o jakiejs filozofii ,0” wychowaniu lub ,dla” wychowania, badz
jakiej$ ,filozofii stosowanej, ktdra jest aplikacja konkretnej koncepcji wychowa-
nia””®. W literaturze $wiatowej spotykamy sie jednak najczesciej z trzema, na

4

przemian stosowanymi, okresleniami: ,pedagogika ogélna”, ,filozofia wycho-
wania” i ,podstawy pedagogiki””’.

Nie budzi wiec zadnej watpliwosci fakt, ze ,filozofowanie” jest nieodlacz-
nym i koniecznym czynnikiem stymulujagcym nowe wyobrazenia i krytyczna
refleksje w obszarze szeroko pojmowanej edukacji’>. Co wiecej, obecnoé¢ filo-
zofii i ,filozofowania” na gruncie pedagogiki mozna by uznac za genetycznie
niezbywalng, poniewaz stanowi ona immanentng ceche samej refleksji peda-
gogicznej i jej ogdlnego statusu”. ,Filozofowanie” takie opiera si¢ bowiem na
probach calosciowego ujmowania egzystencji czlowieka, tak by wykraczac
poza ,$wiat” szczegblowej, ale czastkowej wiedzy lub sumowac wszystko to, co
o czlowieku i jego zyciu mozna powiedzie¢: ,Pedagogika ogélna w swoim filo-
zofowaniu zmierza do utworzenia scalonej wizji metarefleksji na temat wrasta-
nia czlowieka w indywidualno$¢ ludzka w perspektywie transcendentalnej
i (lub) uniwersalistycznej w procesie calozyciowej edukacji””. Filozofia jako
taka w swych catosciowych ogladach i globalnych ujeciach sensu koncentruje
sie na tym, co najwazniejsze, tzn. konstytuujace postac rzeczywistosci, stawia
wiec pytania o geneze, przyczyny i znaczenie wszelkich zjawisk, rozwazajgc
zagadnienia zasadnicze i uniwersalne”. Mozna zatem powiedzie¢, ze choé

biaka i Romana Lepperta. Zob. K. Jakubiak, R. Leppert, Sposoby rozumienia «filozofii wychowa-
nia» w polskiej pedagogice XIX i XX wieku, w: Idee pedagogiki filozoficznej, dz. cyt. Zob. takze:
R. Godon, Co nazywamy filozofig edukacji?, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2004, nr 1-2; D.W.
Hamlyn, Need Philosophy of Education be so Dreary?, ,Journal of Philosophy of Education” 1985,
t. 19, nr 2; K. Price, What Is Philosophy of Education?, w: Philosophy of Education. Essays and Com-
mentaries, HW. Burns, Ch.]. Brauner (red.), Ronald Press Co., New York 1962; W. Guy, Philoso-
phy of Education as a Meta-Theory, ,Educational Philosophy and Theory” 1977, t. 9; E.]. Power,
Philosophy of Education. Studies in Philosophies, Schooling and Educational Policies, dz. cyt.

0 M. Nowak, Koncepcja pedagogiki ogdlnej z perspektywy «pedagogiki otwartej», w: Rozwdj pe-
dagogiki 0golnej, A. Bogaj (red.), IBE, Warszawa—Kielce 2001, s. 163.

1S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Préba syntetycznego zarysu na tle
powszechnym, dz. cyt., s. 177.

72 Zob. J. Gnitecki, Filozofowac w kontekscie edukacji. Refleksje wprowadzajgce, w: Filozofowac
w kontekscie edukacji, K. Denek, ]. Gnitecki (red.), cz. 1, Wydaw. Polskiego Towarzystwa Filozo-
ficznego, Oddziat w Poznaniu, Poznan 1991, s. 7-15.

73 Zob. S. Sztobryn, B. Sliwerski, Wstep, w: Idee pedagogiki filozoficznej, t. 1, dz. cyt., s. 4.

™ ]. Gnitecki, Zarys pedagogiki 0gélnej, dz. cyt., s. 122.

> Mozna zatem przyja¢ za Andreg Folkierska, ze pedagogike pojmowaé nalezy jako
swoistego rodzaju refleksyjne ,myslenie o wychowaniu”, ,myslenie za$ - dowodzi autorka —
jest pewnym namyslem o charakterze dialogicznym czy polifonicznym, w ktérym zawsze
chodzi o porozumienie sie co do czegos”. Co wiecej, zakladajac, ze przedmiotem tego poro-
zumienia jest tu ,proces uczlowieczenia sie ludzkiej istoty”, widzimy, Ze uczlowieczenie to
przebiega w dynamicznym ,napieciu miedzy tym, co ogélne, a tym, co szczegélowe”. Sam
fakt, ze wszystkie obszary zainteresowan silg rzeczy koncentrujg sie wokoél czlowieka, czy
tez w ogole zaistnialy ze wzgledu na czlowieka, ,sytuuje pedagogike na terenie filozofii,
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obecnos¢ filozofii w pedagogice zawsze jest konkretna, tzn. zawsze jest to jakie$
SciSle okreslone stanowisko filozoficzne, sam fakt, Ze jest to filozofia (filozoficzny
sposOb ujmowania rzeczywistosci), przejawia sie w dazeniu do uje¢ calosciowych
i pryncypialnych”. ,Kiedy méwimy filozofia czy pedagogika — zauwaza Stawomir
Sztobryn — mamy na mysli co$ bardziej ogélnego, uniwersalnego niz jakas kon-
kretna koncepcija filozoficzna czy pedagogiczna (...) Bez filozofii, ktéra umozli-
wia najpelniejsze poznanie rzeczywistosci i zdobycie $wiatopogladu, rozwdj oso-
bowosci bylby niepelny. Filozofia wiec okazuje sie potrzeba zyciowa wielu ludzi,
a nie tylko grona specjalistow, podobnie jak pedagogika jest rzeczywistoscig ca-
lego spoleczenstwa, a nie tylko nauczycieli. Ta swoista totalno$¢ obu dziedzin jest
réwniez cechg je zblizajacg”””. W ten sposéb filozoficzne podejscie do problema-
tyki pedagogicznej, zasadzajace sie na caloSciowym i globalnym ujmowaniu rze-
czy i zjawisk w sposob antydogmatyczny, bo oparty na mysleniu krytycznym?®,
pozwala przezwyciezy¢ partykularyzm ideologiczny oraz jednostronne stano-
wiska, takie jak ,socjologizm”, ,psychologizm” czy ,pedagogizm””’, ktére absolu-
tyzujg jednowymiarowo$¢ podejScia poprzez koncentracje na jakim$ jednym
tylko aspekcie rzeczywistosci wychowawczej®.

Mozna przyjaé, ze najbardziej sensotwdrczymi pojeciami z perspektywy za-
ktadanego przez autora tej pracy podejscia sg okreslenia: ,filozofia wychowania”,
~pedagogika filozoficzna” i ,filozofia edukacji”. Cho¢ ich zakresy znaczeniowe
wskazujg zazwyczaj na nieco inne intencje i akcenty tak metodologiczne, jak i te,
ktore okreélaja sama relacje pomiedzy pedagogika a filozofia i innymi naukami,
trudno tez powiedzie¢, ze znaczenia, w jakich stosuje sie te okreslenia, s3 w spo-

a filozofie na terenie pedagogiki”. A. Folkierska, Jaka filozofia, jaka pedagogika?, w: Filozofia a pe-
dagogika. Studia i szkice, dz. cyt., s. 42—43. Zob. takze: taz, Pytanie o pedagogike, Wydaw. UW,
Warszawa 1990. Zobacz takze zeszyt tematyczny Na tropach «ogdlnosci» pedagogicznej, E. Ro-
dziewicz (red.) - ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2005, nr 4.

6 Znamienne w tym kontekscie sa ustalenia Wilhelma Diltheya, ktéry zakladal, ze
funkcja filozofii, jej rola i znaczenie, ,wyplywa z wewnetrzna koniecznoscig z podstawo-
wych wlasnosci naszego zycia psychicznego”. Wilasnosci te nadaja strukture duchowemu
zyciu czlowieka, okreslajac jego dazenie do rozwoju i zdobywania wiedzy ,uniwersalnie
waznej”. ,Poniewaz zas w glebokich warstwach tej struktury — pisze Dilthey — powiazane sa
ze sobg: ujecie rzeczywistosci, wewnetrzne do§wiadczenie wartosci przez uczucia i realiza-
cje zyciowych celéw, jednostka ta bedzie dazy¢ do ujecia struktury wewnetrznej w wiedzy
waznej powszechnie. To, co splata si¢ w glebszych warstwach struktury: poznanie $wiata,
doswiadczenie zyciowe, zasady dzialania, podlega syntezie swiadomosci myslacej. W ten
sposob jednostka tworzy filozofie. Filozofia zlozona jest w strukturze czlowieka (Struktur des
Manschen); kazdy, niezaleznie od sytuacji, zdaza do filozoficznej Swiadomosci”. W. Dilthey,
O istocie filozofii, ttum. E. Paczkowska-tagowska, PWN, Warszawa 1987, s. 53-54.

77 S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogdw okresu migdzy-
wojennego w Swietle literatury czasopismiennej, dz. cyt., s. 25, 39.

8 Zob. M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: Ewolucja tozsamosci peda-
gogiki, H. Kwiatkowska (red.), Instytut Historii, Nauki, O$wiaty i Techniki, Warszawa 1994,
s. 124.

7 Zob. T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, dz. cyt., s. 208. Zob. takze:
M. Sekreta, Przestanki filozoficzne i psychologiczne podstawy pedagogiki wspdlczesnej, dz. cyt., s. 48.

80 Zob. M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, dz. cyt., s. 121-122.
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s6b Scisly utrwalone, catkowicie jednoznaczne, niedajace sie rozszerzy¢. Tak czy
inaczej, w jakims sensie i pod pewnymi wzgledami kazda z tych formut stanowi
swoistego rodzaju sensus communis zakladanego tu nastawienia badawczego.
Z punktu widzenia charakteru eksponowanej wspoétzaleznosci pedagogiki i filo-
zofii na szczeg6lng uwage zastuguja jednak okreslenia ,filozofia wychowania”
i ,pedagogika filozoficzna”, cho¢ i w tym przypadku trudno méwié o absolut-
nych, jednoznacznie wytyczonych liniach demarkacyjnych.

O ile wiec relacja miedzy pedagogika a filozofig w ramach filozofii wycho-
wania wyraza si¢ w zredukowaniu tej pierwszej do tej drugiej, o tyle w przy-
padku pedagogiki filozoficznej przyjmujemy rozlgcznoéé tych dziedzin i ich
dyscyplinarng autonomiczno$¢ wzgledem siebie. Pedagogika i filozofia pozo-
staja tu w stosunku rownorzednosci, przy czym zaklada sie zarazem ich wspdl-
note co do celéw i sposobéw problematyzowania przedmiotu swego zaintere-
sowania®. Mozna réwniez przyja¢, ze pedagogika filozoficzna nie tyle stawia
filozoficzne pytania, ile odwoluje sie do filozoficznych rozstrzygnie¢. Z kolei
aspiracja filozofii wychowania jest formutowanie takich filozoficznych pytan
w odniesieniu do przedmiotu swego zainteresowania. W tym znaczeniu inten-
cje pedagogiki filozoficznej wyrazaja sie w ,ufilozoficznieniu” wiedzy pedago-
gicznej poprzez czerpanie korzys$ci wynikajacych z wiedzy filozoficznej, nato-
miast filozofia wychowania ma aspiracje ,filozofowania”, tzn. dazy do filozo-
ficznego problematyzowania tego, co okresla procesy wychowania i ksztalcenia.
W pierwszym przypadku koncentrujemy sie wiec niejako na dorobku filozo-
ficznym okreslonych stanowisk, koncepcji, systemoéw czy idei filozoficznych
(filozofii jako dziale wiedzy lub okreslonego systemu twierdzen), w drugim za$
na sposobach i metodach filozoficznego dociekania (filozofii jako umilowaniu
madrosci, a zatem i jej poszukiwaniu) — swoistych postawach i nastawieniach
okreslajacych nasze filozofowanie wokoét pedagogicznych probleméw i w od-
niesieniu do nich.

Trudno jednak powiedzie¢, ze uprawiajac tak rozumiang filozofie wycho-
wania lub pedagogike filozoficzng, mozna unikng¢ przenikania sie lub pokry-
wania w jakiej$ mierze i pod pewnymi wzgledami zakreséw znaczeniowych
tych poje¢. Co wiecej, wydaje sie, ze w pewnych aspektach refleksja pedago-
giczna rzeczywiscie jest pochodna zakladanej filozofii, szczegdlnie wtedy, gdy
w sposob Scisty traktuje sie ja jako podstawe do wyprowadzania okreslonych
konsekwencji pedagogicznych. Z drugiej jednak strony, nieporozumieniem by-
loby sadzi¢, ze pedagogika jako dziedzina wiedzy nie posiada swego wlasnego
przedmiotu badan, a wszystko, co ma do powiedzenia, jest refleksem zaréwno
pojeé, jak i probleméw natury filozoficznej. Refleksja pedagogiczna zaklada bo-
wiem co$ szczeg6lnego, czego filozofia nie implikuje — to mianowicie, ze ogélne
przekonania i spos6b uogolniajacego oswajania rzeczywistosci poprzez poszu-
kiwanie racjonalnych uzasadnieni i wyjasnief odniesione zostaja do podmiotu
troski pedagogicznej (wychowanka), ktéry w niepowtarzalnosci swego indy-
widuum nie moze zosta¢ zrozumiany na podstawie redukujacych uogélnien.

81 Zob. S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje, dz. cyt., s. 27.
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Mozna zatem stwierdzi¢, ze w warstwie swych najogoélniejszych, egzystencjal-
nie strategicznych i ukierunkowujacych ideatéw, odnoszacych sie do zrozu-
mienia samego czlowieka, roli i znaczenia wartosci w jego zyciu oraz celéw,
ktére okreslaja mozliwos¢ aktualizacji potencjalu czlowieczenstwa, refleksja
pedagogiczna rzeczywiscie jest swoista filozofia wychowania, jednak nie
w sposobach odnoszenia tego, co najbardziej ogélne, do tego, co szczegélne
i nieredukowalne. O ile wiec filozoficzno$¢ musi sie wznosi¢ ponad to, co jed-
nostkowe, aby uzyskiwac rozumiejace wglady, o tyle pedagogiczno$¢ musi po-
chyla¢ si¢ nad tym, co jednostkowe, aby méc wpltywac na ksztaltt codziennego
zycia. Przewodnia intencja filozoficznosci jest bowiem to, by zrozumie¢ otacza-
jaca rzeczywistos¢, gléwna intencja pedagogicznosci jest natomiast dokonywa-
nie konstruktywnych zmian i przeksztalcanie rzeczywistosci®>. To napiecie fi-
lozoficznosci i pedagogicznosci okresla tym samym swoisto$¢ i konstruktyw-
nos¢ rozpatrywanego zwiazku, poniewaz filozoficznoé¢ nie powinna znosié
lub uposledza¢ wspomnianej pedagogicznosci, pedagogicznos¢ zas traci¢ hory-
zontow filozoficznosci.

W tym kontekscie mozna zalozy¢, ze aspiracja ejdetycznej filozofii wycho-
wania, zakladanej programowo jako punkt dojécia podejmowanego tu projek-
tu badawczego, jest refleksyjne ujmowanie i odstanianie specyficznych intencji
i senséw immanentnie wpisanych w zjawiska, stany, czynno$ci i dzialania, kto-
rym przypisujemy znaczenia wychowawcze i edukacyjne w zyciu czlowieka.
Uzyskiwanie owych ejdetycznych (istotowych) wgladéw odbywa sie na drodze
odrézniania form stalych od form zmiennych, przynaleznych owym zjawi-
skom, stanom, czynnosciom i dzialaniom. Metoda réznicowania tego, co okre-
$la niezmienno$¢ i zmiennoé¢ danych rzeczy i relacji, w jakich pozostaja one
wzgledem innych rzeczy, a zatem specyficznych stanéw rzeczy, jest natomiast
myslenie uzmienniajace, ktére daje podstawe do fenomenologicznego opisu
(deskrypcji) przedmiotéw intencjonalnych (fenomenéw) i przynaleznych im
species (czystych jakosci idealnych) oraz kategorialnych stanéw rzeczy. I choé¢
ostatecznie intencja tak pojmowanej filozofii wychowania nie jest utozsamienie
probleméw pedagogicznych z problemami filozoficznymi oraz pedagogiki z fi-
lozofig, sposéb jej uprawiania w warstwie zalozen epistemologicznych i meto-
dologicznych w sposob Scisty odwoluje sie do filozoficznych pryncypiéw feno-
menologii rdzennej (ejdetycznej) wyprowadzonych z Badar logicznych Husser-
la. Pryncypia te beda tez przedmiotem osobnych, systematyzujacych studiéw
i zostang omdéwione w rozdziale drugim. W tym znaczeniu fenomenologiczny
sposob podejmowania rozwazan nad szeroko rozumianymi problemami filo-
zofii wychowania nie roéci sobie pretensji do odbierania pedagogicznej tozsa-

82 Zob. tamze, s. 39. Por.: ,Tak jak pedagogika usiluje opisa¢ zmiany rzeczywistosci wy-
chowawczej (...) tak filozofia wychowania prébuje je zrozumie¢, oswoié, zinterpretowac”.
B. Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, dz. cyt., s. 81. Zob. takze: P. Walczak, Integrujgca funk-
cja filozofii w dydaktyce szkolnej, w: Filozofia w szkole. Materialy z konferencji naukowej, B. Burlikow-
ski, W. Stomski (red.), WSP, Warszawa—Kielce 2002; P. Walczak, Filozofia a wychowawcze
i ksztalcqce zadania szkoly, ,Edukacja Filozoficzna” 2002, t. 34.
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mosci fenomenom pedagogicznym, lecz jedynie rozéwietla ich pedagogiczne
znaczenia z perspektywy nastawiefn badawczych fenomenologii ejdetyczne;j.

[.1.2. Humanistyczne intencje tego, co pedagogiczne

Odnowa humanistycznego podejécia do pedagogiki pocigga za soba poszuki-
wanie jakichs filozoficznych podstaw i filozoficznych typéw uzasadnien. Bog-
dan Nawroczynski zapowiadatl juz ponad 60 lat temu nadejscie ,renesansu pe-
dagogiki filozoficznej”®, jednak renesans ten w polskiej literaturze de facto roz-
poczal sie dopiero wraz ze zdewaluowaniem sie¢ bezsprzecznych regut
scjentystycznego paradygmatu uprawiania pedagogiki, ktéry negowal znacze-
nie filozofii dla tej pierwszej*. Wychowanie, w naturalny sposéb bedace inte-
gralng czescig calosciowych ujeé rzeczywistodci, musi by¢ bowiem rozumiane
z tej perspektywy jako jedno ze zjawisk, tzn. ,fakt wychowania”®. A poniewaz
takze i pedagogika stawia te same co filozofia, a wiec filozoficzne pytania
0 sens, geneze, przyczyny i znaczenie tego, co jest przedmiotem jej zaintereso-
wania, stad tez nie sposéb pomina¢ w niej rozstrzygnie¢ o charakterze sensu
stricto filozoficznym. Zasadne bedzie réwniez zalozenie, ze sa to przede wszyst-
kim pytania, dla ktérych wspélnym punktem wyjscia jest czlowiek i ,sprawy
ludzkie”®, dlatego tez uzna¢ mozna, ze ,pole problemowe” tak pedagogiki, jak
filozofii zasadniczo jest wspolne¥. Co wiecej, ,czlowiek” i ,sprawy ludzkie”
jako przedmiot ukierunkowanej refleksji i dzialania, dla ktérych ,proces uczto-
wieczenia sie ludzkiej istoty” jest kategoriag nadrzedna i organizujaca, odstania-
ja przed nami humanistyczne intencje wychowania i edukacji®. ,Fakty peda-
gogiczne wyrastaja, co prawda, na podlozu biologicznym, ale same naleza do

8 B. Nawroczynski, Wspdlczesne prgdy pedagogiczne, dz. cyt., s. 26.

8 Zob. R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 6.

% M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, KUL, Lublin 2001, s. 209.

8 Specyficznosé¢ ,spraw ludzkich”, ktére wyprowadzaja czlowieka poza przyrodnicza
kondycje egzystencji, tak iz transcenduje on ,nagie” determinacje przyczynowo-skutkowe
natury, okredlane sa przez tak specyficzne problemy, jak: cierpienie, $mier¢, czlowieczen-
stwo, inno$¢, intencjonalnosé, nadzieja, $mieré, madros¢, los. Zob. J. Szczepanski, Sprawy
ludzkie, Czytelnik, Warszawa 1980. Przywola¢ mozna jeszcze dwa inne ,katalogi” spraw spe-
cyficznie ludzkich, tj.: umiejetnos¢ zycia, miloé¢, spotkanie, wychowanie, odpowiedzialnos¢,
nuda, wdzieczno$¢ lub umiarkowanie, wiernos¢, roztropnosé, mestwo, sprawiedliwosé, szla-
chetnos$¢, milosierdzie, pokora, prostota, tolerancja czy humor. Zob. T. Gadacz, O umiejetnosci
zycia, Wydaw. Znak, Krakow 2002; A. Comte-Sponville, Maty traktat o wielkich cnotach, tlum.
H. Lubicz-Trawkowska, Oficyna Wydawnicza Wolumen, Warszawa 2000.

8 Zob. A. Folkierska, Jaka filozofia, jaka pedagogika?, dz. cyt., s. 42.

8 Andrzej Bogaj, omawiajac filozoficzne podstawy wspolczesnej edukacji, stwierdza:
~Zwiazki filozofii i edukacji s oczywiste, 1aczy je wspoélny cel badan — czlowiek (jego istota,
zachowania, dgzenia itd.). Filozofia prébuje zrozumie¢ i okresli¢ teoretyczne podstawy ludz-
kiej egzystencji, edukacja za$ koncentruje swoja uwage na procesie stawania sie i bycia czlo-
wiekiem, odpowiednio do wizji wyznaczonej przez filozofie. Owe wizje czlowieka i $wiata
zewnetrznego okreslane na przestrzeni dziejéw przez poszczegdlne kierunki filozofii byly
podstawa réznych teorii edukacji, ktérych stopieis upowszechnienia i stosowania w praktyce
byt wieloraki. Wplywaly nan bowiem tradycje kulturowe, kontekst spoleczny, stan wiedzy
naukowej, prady intelektualne itd. Zwigzki te znalazly takze odzwierciedlenie w réznych
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$wiata humanistycznego. Tylko tez w atmosferze humanizmu mysl pedago-
giczna moze sie wznosi¢ do najwyzszych swoich zagadniei”®.
Humanistyczne intencje pedagogiki przede wszystkim daja o sobie znaé
w eksponowaniu rangi ,humanistycznej wrazliwosci”, tzn. wrazliwosci na
drugiego czlowieka i ludzkie losy, humanista bowiem — stwierdza Irena Wojnar
— to czlowiek réwnie madry, jak i dobry, ktérego ,zycie wyznaczone jest stuzba
temu, co ludzkie: tworzeniu i urzeczywistnianiu wartosci”*’. Dlatego tez istote
humanistycznego myslenia i dzialania stanowi zorientowanie na wartosci, ich
obrone i afirmowanie®. Jest to humanizm heroiczny i tragiczny zarazem, po-
niewaz wbrew poszczegélnym tendencjom iich oczywisto$ciom wierzy w ,ko-
nieczno$¢ ocalenia podstaw zagrozonego czlowieczenstwa, zagrozonego do-
bra, wartosci trwalych zaciemnianych przez chaos swiata i wygaszone wnetrze
czlowieka ograniczonego do jednowymiarowej roli bezmyslnego konsumenta,
uczestniczacego w zalosnych wyscigach szczuréw”*?. Tak wiec ,humanistycz-
ne intencje” wychowania i edukacji wyrazaja sie w promowaniu wartosci, kto-
re podnoszg istoty ludzkie na wyzszy pulap czlowieczenstwa, oraz w tym, by
zmagac sie z zagrozeniami niehumanistycznego Swiata”; pelna ,humanizacja
zycia wymaga” tym samym ,nalezytego wychowania”*. Tak rozumiany hu-
manizm zaklada wiec, Ze ,istnieje rzeczywisto$¢ wartosci, obowigzkéw, powo-
lania, warto$ci zagrozonych, ale jednocze$nie bronionych przez ludzi. Jest to
«$wiat humanistyczny», ktéry obejmuje ludzka twoérczos¢ filozoficzng, nauko-
wa, artystyczng, techniczng, ale takze obszary pracy i spolecznej aktywnosci
ludzi. Owa humanistyczna rzeczywisto$¢ przeniknieta jest poczuciem sensu
i wartosci, stuzba dobru czlowieka i miedzyludzkim wspdlnotom, wielowy-
miarowemu bogactwu i wartosci ludzkiego zycia”®. Mozna réwniez przyjac, ze
obecnos¢ filozoficznego namystu na gruncie pedagogiki w ogéle pelni lub pet-
ni¢ powinna funkcje otwierania si¢ na humanistyke, tzn. na specyficznie hu-
manistyczne wymiary egzystencji ludzkiej — refleksje i krytyczny namyst nad
nimi®*. Uzna¢ nalezy bowiem, ze filozofia — w szerokim tego stowa znaczeniu

wizjach humanistycznych”. A. Bogaj, Ksztalcenie ogolne. Migdzy tradycjq a ponowoczesnoscig, dz.
cyt., s. 51.

8 B. Nawroczynski, Wspdltczesne prgdy pedagogiczne, dz. cyt, s. 58.

% 1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 2000,
s.32. Zob. takze: A. Wegrzecki, Czym jest «myslenie wedtug wartosci», w: Pytajgc o cztowieka. Mysl
filozoficzna Jozefa Tischnera, W. Zuziak (red.), Wydaw. Znak, Krakéw 2002; T. Gadacz, Nie ma
szczgscia bez myslenia, ,Polityka” (,Niezbednik Inteligenta”) 2005, nr 50.

%1 Zob. tamze, s. 60. Zob. takze: K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu cztowieka
jako osoby, Wydaw. US, Katowice 2000; M.A. Krapiec, Prawda — dobro — pigkno jako wartosci hu-
manistyczne, w: Alternatywna pedagogika humanistyczna, B. Suchodolski (red.), Zaklad Narodo-
wy im. Ossolinskich, Wroctaw—Warszawa-Krakéw 1990.

2 1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, dz. cyt., s. 27.

% Zob. tamze, s. 31.

J. Czerny, Zarys pedagogiki aksjologicznej, Slask, Katowice 1998, s. 75.
1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, dz. cyt., s. 34.

% Zob. L. Witkowski, «Filozoficznos¢» w ksztatceniu pedagogdw jako otwieranie (sig) na huma-

nistyke, dz. cyt., s. 103. Oczywiscie pojawia sie tu rowniez problem réznego pojmowania
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— jest jednym z wymiaréw manifestowania humanistycznych perspektyw
$wiata specyficznie ludzkiego, Swiata opartego na mysleniu”, rozwazaniu racji
i refleksyjnosci, poniewaz ,byla od wiekéw dazeniem ludzkim do wyjscia po-
nad rzeczywisto$¢ empiryczng, chaotyczng i zmienng”*®. Co wiecej, jest row-
niez préba ,pogodzenia przeciwienistw”, wyjécia poza schematy i aporie oraz
partykularyzm tego, co jednostkowe, i kolektywizm tego, co spoleczne”. ,Hu-
manizm — dowodzi Suchodolski — jako pewien poglad na $wiat i pewna posta-
wa czlowieka mial swa dziejowa genealogie, ale przekraczal zawsze historycz-
ne granice epok, ktére go rozwijaly, stajac sie trwalym i powszechnym dobrem
ludzkiego $wiata, wyniesionym ponad zmienno$¢ i ograniczono$¢ czaséw, cho-
ciaz zakorzenionym w ich konfliktach i nadziejach. Tak pojmowany humanizm
jest proba odpowiedzi na pytanie o sens ludzkiego zycia, préba okreslenia za-
dan ludzkiego dzialania w tym $wiecie, w ktérym zyja; jest miarg ludzkiej od-
powiedzialnosci za czyny podjete lub zaniechane w stosunkach miedzy ludz-
mi, jest wiec ich sumieniem czuwajacym nad ludzka wspodlnota”'®. Tak wiec
»stosunki humanistyczne, sg nie tylko zwigzkiem pojedynczych oséb, wedle
zasady «ja i ty». Moga takze mie¢ posta¢ wspdlnoty, wyrazajacej sie zaimkiem

humanizmu i istoty tego, w jaki przede wszystkim sposo6b sie on przejawia. Andrzej Bogaj,
rozwazajac te problematyke, wyréznia humanizm tradycyjny, humanizm Innego czlowie-
ka, humanizm hermeneutyczny i humanizm postmodernistyczny. Z kolei Stefan Kunow-
ski charakteryzuje rézne ,oblicza humanizmu”, zaréwno ze wzgledu na jego historyczny
rozwdj, jak i ze wzgledu na specyficzne funkcje, jakie mu przypisywano; wyréznia miano-
wicie m.in. humanizm starozytny, humanizm renesansowy, neohumanizm XIX wieku,
humanizm filozoficzny, humanizm $wiatopogladowy, humanizm chrzeécijafiski, huma-
nizm idealistyczny. Zob. A. Bogaj, Ksztalcenie ogolne. Migdzy tradycjq a ponowoczesnoscig, dz.
cyt., s. 21-35; S. Kunowski, Problematyka wspdtczesnych systemow wychowania, Oficyna Wy-
dawnicza IMPULS, Krakéw 2000, s. 67-105. Zob. takze: R. Ganszyniec, Rola humanizmu
w wychowaniu, w: Humanizm i edukacja humanistyczna. Wybor tekstéw, B. Suchodolski, I. Woj-
nar (red.), WSiP, Warszawa 1988; B. Lesnodorski, Humanistyka i humanizm — nauka czy posta-
wa, w: Humanizm i edukacja humanistyczna, dz. cyt.; C. Lament, Filozofia humanizmu, w: Huma-
nizm i edukacja humanistyczna, dz. cyt.; S. Woloszyn, O rdznych odmianach humanizmu i ich
konsekwencjach pedagogicznych, w: Humanizm i edukacja humanistyczna, dz. cyt.; S. Nalaskow-
ski, Humanizm i podmiotowos¢ w wychowaniu. Na przykladzie szkolnych systemow wychowania
w Polsce, Wydaw. Adam Marszatek, Torun 1992; H. Dauber, Podstawy pedagogiki humanistycz-
nej. Zintegrowane uklady migdzy terapiq i politykg, thum. J. Marnik, W. Ztobicki, Oficyna Wy-
dawnicza IMPULS, Krakéw 2001; D. Kubinowski, Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako
kategoria humanistyczna, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, D. Kubinow-
ski, M. Nowak (red.), dz. cyt.

% Wybitna wspolczesna filozofka Hannah Arendt zauwaza: ,(...) skoro stowa — nosiciele
znaczenia — i mysli przypominaja siebie nawzajem, to istoty myslace maja potrzebe moéwie-
nia, a istoty méwigce maja potrzebe myslenia”. H. Arendt, Myslenie, ttum. H. Buczynska-Ga-
rewicz, Czytelnik, Warszawa 1991, s. 149.

% B. Suchodolski, Swiat humanistyczny, w: Alternatywna pedagogika humanistyczna, tenze
(red.), Zaklad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1990, s. 13-14.

9 Zob. S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogéw okresu mig-
dzywojennego w swietle literatury czasopismiennej, dz. cyt., s. 39.

100 Tamze, s. 11.
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«my»"1"". W tym tez duchu formuluje swa konstatacje Legowicz, piszac, ze ,ten
Swiat, ktory w swoim «zawsze» znalazl sie kiedys$ i jak na razie trwa we wspot-
twoérczej symbiozie z czlowiekiem, jest Swiatem nie czlowieka, lecz $wiatem
ludzkim, to znaczy $wiatem ludzkiej mysli, ludzkiej woli, ludzkich dziatan,
krotko mowiac jest Swiatem homonijnym nieustannie humano-kulturowo two-
rzonym i przetwarzanym. Na tym humano-odcinku tego swojego «zawsze»
Swiata znaczy tyle, ile znaczy w nim i z nim czlowiek, z tym, ze jedno i drugie,
obojetnie jak, gdzie i kiedy, to w ostatecznym rozrachunku «zawsze» i «<wsze-
dzie» zalezy wylgcznie tylko od ludzkich poczynan i tym, co ludzkie, przepa-
janych przedsiewziec¢ cztowieka”'%%.

I.1.3. Filozoficzna natura probleméw pedagogicznych

Pedagogika ujmowana w sposob filozoficzny'®, a wiec traktowana jako peda-
gogika filozoficzna, spelnia, czy tez spelnia¢ powinna, co najmniej pie¢ podsta-
wowych funkcji, ktérymi sa: 1) analiza jezyka pedagogicznego, 2) podejscie
krytyczne i antydogmatyczne'™, 3) badanie calociowe, 4) myslenie perspekty-
wiczne i 5) poszukiwanie sensu wychowania'®. Mozna wskazaé¢ réwniez na
inne sposoby usystematyzowania problemu roli i celéw filozoficznej orientacji
w pedagogice. Charakterystyki te mozna uja¢ przez pryzmat czterech podsta-
wowych celéw, ktérymi sg: 1) inspirowanie, 2) analizowanie, 3) formulowanie
zalecen, 4) podejmowanie badan i stawianie pytan'’s. Sztobryn wyréznia z ko-
lei siedem podstawowych funkgji filozofii, ukazujacych jej role na gruncie pe-
dagogicznym. Sa to: 1) wypracowywanie koncepcji antropologicznej oraz
2) koncepcji aksjologicznej, do ktérych pedagogika sie odwoluje, 3) formutowa-
nie jakich$ przewodnich dla danej epoki idei, 4) racjonalizacja i krytyka wia-
snych Zrédet metodologicznych, 5) badanie podstawowych dychotomii (np.
aprioryzm — aposterioryzm), 6) budowanie definicji poje¢, jakimi postuguje sie
pedagogika (np. ,norma”, ,ksztalcenie”, ,wychowanie”), 7) wytyczanie kierun-
ku badan empirycznych'?”.

Biorac zatem pod uwage owe funkcje i zadania przypisywane filozofii wy-
chowania mozna powiedzie¢ za Andreg Folkierska: ,Odpowiedzialny pedagog

01 Tamze, s. 15.

102 ]. Legowicz, Humanizm jako mqdros¢ zycia, w: Alternatywna pedagogika humanistyczna,
B. Suchodolski (red.), Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw—Warszawa—Krakow
1990, s. 27.

105 Zob. C.H. Bowyer, Philosophical Perspectives for Education, Scott, Foresman, Ilinois 1970.

104 Wspélczesna mysl filozoficzna — pisze Folkierska — bedac filozofig dyskursu prowa-
dzonego w kulturze i historii, jest my$la antydogmatyczna. Dzieki niej nauczyciel moze pro-
bowa¢ wyijsécia z zamknietego obszaru swej wiedzy fachowej, a tym samym rzeczywiscie
rozumiec j3; zar6wno w tym, czym jest ona w swym planie bezposrednim, jak i w jej niejaw-
nych zalozeniach”. A. Folkierska, Filozofia w ksztalceniu nauczycieli, dz. cyt., s. 314.

105 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, dz. cyt., s. 124-127.

106 E. ]. Power, Philosophy of Education, dz. cyt., s. 15.

107§, Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogow okresu migdzy-
wojennego w Swietle literatury czasopismiennej, dz. cyt., s. 28-30.
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to pedagog myslacy, tj. stawiajacy pytanie o caloSciowy sens edukacji i wycho-
wania”. Myélenie takie silg rzeczy jest wiec ,zaréwno antyfundamentalistycz-
ne, jak i antyredukcjonistyczne”®. Prawomocno$é pedagogiki — zdaniem Su-
chodolskiego — uprawianej jako stosowana filozofia wychowania zasadniczo
jednak zdewaluowala sig¢, bo nie ma juz wielkich filozoféw'”, ktérzy dokony-
waliby wielkich syntez i wlaczali w ich obreb problematyke wychowania i edu-
kacji. Taka teze, jak sie wydaje, moglyby w pewnej mierze potwierdza¢ przy-
wolywane juz opinie zaréwno Tadeusza Lewowickiego, jak i Andrzeja Bronka
co do jednokierunkowosci (asymetrycznosci) zwigzkéw pedagogiki i filozofii
oraz nieobecnosci probleméw filozofii wychowania na gruncie samej filozofii.
Z drugiej strony, pesymistyczna konstatacja tych autoréw nie do konca znajdu-
je odzwierciedlenie w anglojezycznej literaturze przedmiotu'’. Tak czy ina-
czej, sam zwiazek filozofii i pedagogiki pozostaje czym§ niekwestionowanym
i bezsprzecznie aktualnym, cho¢ bez watpienia nalezy go ujmowac w inny spo-
s6b''! niz wynikaloby to z analiz twérczych syntez wielkich filozoféw. Wycho-
wanie jako takie jest bowiem samo w sobie Zrodlem filozofowania i tak tez po-
winno by¢ ujmowane'?; odslania wcigz nowe problemy natury filozoficznej'>.
Dlatego tez identyfikowanie probleméw i mierzenie sie¢ z nowymi wyzwaniami
wychowania i edukacji zasadniczo zawsze ma w sobie co$ z rozstrzygnie¢ na-
tury filozoficznej. Kwestia refleksji nad celami, warto$ciami i samym czlowie-
kiem zyskuje wiec réwniez nowy typ uprawomocnienia na gruncie pedagogiki
jako nauki'*. Dla wychowania zawsze bowiem wazniejsza jest konstatacja tego,
kim czlowiek sie staje i kim moze sie sta¢ (problemy stawiane w ramach filozo-

108 A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, Wydaw. UW, Warszawa 2005,
s. 259.

109 Zob. B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika, dz. cyt., s. 417.

10 Zob. T. Lewowicki, Filozofia i pedagogika — tradycja i wspdtczesnosé zwigzkéw inspirujgcych
teorig i praktyke edukacyjng, dz. cyt., s. 23-24; A. Bronk, Pedagogika i filozofia. Uwagi metafilozoficzne,
dz. cyt., s. 24-25. Zob. takze: N. Satio, Philosophy as Education and Education as Philosophy. Demo-
cracy and Education from Dewey to Cavell, dz. cyt. Rdwniez prace Pawla Walczaka, pisane z pozy-
cji filozofa, stanowia swoisty wylom w tej pesymistycznej konstatacji. Zob. P. Walczak, Zadania
i funkcje filozofii we wspdlczesnym systemie edukacji, praca magisterska, Wydz. Humanistyczny,
Instytut Filozofii UZ, Zielona Géra 2001; tenze, Filozofia a pedagogika. Jozefa Tischnera filozofia czto-
wieka jako Zrddlo inspiracji pedagogicznych, praca doktorska, Wydz. Humanistyczny, Instytut Filo-
zofii UZ, Zielona Gora 2006; tenze, Wychowanie jako spotkanie. Jézefa Tischnera filozofia czlowieka
jako Zrédlo inspiracji pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakow 2007.

M Having said that, there can be no return to the philosopher as a self-appointed pro-
phet, I suggest that the theory and practice relation be recast and a new connection between
philosophical and other kinds of research be established”. M. Papastephanou, Philosophical
Research and Educational Action Research, ,Journal of Philosophy of Education” 2006, t. 40, nr 2,
s. 188.

12 Zob. B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika, dz. cyt., s. 423.

3 Na liscie tych probleméw Suchodolski uwzglednia m.in. kwestie adaptacyjnej i rekon-
strukcyjnej roli wychowania, edukacji permanentnej, stosunku do kultury, ochrony $rodo-
wiska, prawomocnosci wychowania czy autentycznosci wychowania. Zob. tamze,
s. 423-436.

14 Zob. B. Suchodolski, Filozofia i antropologia, dz. cyt., s. 338, 347.
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ficznego podejscia), niz to, czym jest obecnie lub jak sam siebie postrzega badz
jest postrzegany przez innych (problemy bedace przedmiotem zainteresowa-
nia psychologii i socjologii)'">. Problematyka wychowawczo-edukacyjna nie
moze by¢ zatem zredukowana do empirycznych obszaréw badan i eksplikacji
psychologiczno-socjologicznej. Bez perspektywy filozoficznej pedagogika staje
sie po prostu niezdolna do rozumiejacego ujmowania czlowieka (ktérego ma
ambicje wychowywac i edukowac) jako czego$, co wykracza poza sume po-
szczegblnych, empirycznie konstatowanych faktéw. Czlowiek i ,sprawy ludz-
kie” jako pewne nadrzedne, egzystencjalne calosci nigdy nie moga by¢ utozsa-
miane z prostym réwnaniem — suma cze$ci niekoniecznie daje tu wyobrazanie
pelni calosci, a caloé¢ czasami mozliwa jest do ujecia tylko w ogdlnych, niere-
dukowalnych do sumy czesci, ogladach. Tozsamos¢ caloéci moze bowiem wy-
razac sie w tym, Ze jest czym$ wiecej niz suma wyodrebnionych czesci i jest
dostepna tylko w jednym calosciowym ogladzie, albo w ogdle nie pozostaje po
niej zaden §lad w poszczegolnych czesciach, ktére chcielibysmy uznac za czast-
kowa reprezentacje i pierwiastek catosci. Tak wiec cztowiek w horyzoncie wy-
chowania to przede wszystkim problem mozliwych form jego rozwoju oraz
potencjalny wymiar jego historycznej egzystencji, a zatem co$, co jest odkrywa-
ne i afirmowane przede wszystkim w swej ogoélnosci.

Obszarami ewidentnie uwydatniajacymi status pedagogiki jako nauki filo-
zoficznej lub profilozoficznej sg w szczegdlnosci —jak juz zostalo to nadmienia-
ne — zagadnienia natury filozoficznej, dotyczace celéw wychowawczych, uzna-
wanych i realizowanych wartosci oraz koncepcji cztowieka''¢. Wychowanie nie
moze bowiem sie obejs¢ bez formutowanych celéw i musi sie oprzec na jakich$
pryncypiach aksjologicznych. Zawsze tez w pewien sposéb pojmuje czlowieka
i zgodnie z miarg tego pojmowania oddzialuje na niego, czyniac go przedmio-
tem lub podmiotem swych ukierunkowanych dziatan. Co wiecej, kwestia ce-
léw (teleologia pedagogiczna), wartosci (aksjologia pedagogiczna) i koncepcji
czlowieka (antropologia pedagogiczna) w ogdle implikuje filozoficzne proble-
my: realnosci, wzglednosci i racjonalnosci, ktére fundujg okreslone — jakoscio-
we i strategiczne — rozstrzygniecia obecne w pedagogice. Pytanie o granice re-
alnosci, wzglednosci i racjonalnosci samego czlowieka i $wiata ludzkich spraw,
a co za tym idzie — wychowania i edukacji, to tak naprawde pytanie o status
rzeczywistosci, ktéra jest punktem wyjscia i punktem dojscia pedagogiki. Od
ustosunkowania sie do tak stawianych probleméw zalezy bowiem to, jak rozu-
miemy swoje miejsce w rzeczywistosci — gdzie jesteSmy i gdzie mozemy by¢,
jak réwniez to, czy i jakie granice dookreslajg sens tak specyficznie ludzkich
proceséw, jak wychowanie i edukacja (przystosowanie, wzrost, rozwdj). Tak jak
mozemy moéwic o philosophia perennis, tak tez nalezaloby powiedzie¢, ze istnieje
pewna pedagogia perennis'’, ta wlasnie, ktéra odwoluje si¢ do swej ,pramacie-
rzy” filozofowania jako metody i Zrédta wychowawczych rozstrzygnieé. Wy-

15 Zob. tamze, s. 339-340.
e Zob. tamze, s. 211-212.
17 Zob. tamze, s. 212.
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raznie trzeba jednak podkresli¢, Ze czerpanie z filozofii nie jest rownoznaczne
z promowaniem kultury filozoficznej i samego filozofowania, tzn. filozoficzne-
go rozpatrywania pedagogicznych probleméw. ,Naiwne czytanie dziet filozo-
ficznych — zauwaza Folkierska — polega miedzy innymi na tym, ze mysl w nich
zawartg pojmuje sie albo jako bezwzglednie prawdziwg, albo jako bezwzgled-
nie falszywa, nie podejmujac trudu zadania wlasnego pytania, na ktére owe
dziela s3 jedynie pewnymi, zawsze niekoniecznymi odpowiedziami. Inaczej
moéwiac, dzielo rzeczywiscie filozoficzne — a wiec takie, ktérego znaczenie nie
ogranicza si¢ do czasu, w jakim powstalo — nie zawiera ani absolutnej prawdy,
ani tez absolutnej nieprawdy; jest jedynie zaproszeniem do rozmowy na temat
tego, o czym traktuje. Rozmowa ta jest mozliwa wtedy, kiedy to, o czym dzielo
moéwi, wyda sie takze nam dzisiaj czym$ waznym, istotnym” %,

Podejmujac probe ustrukturyzowania obecnosci problemoéw filozoficznych
w pedagogice i filozoficznej orientacji pedagogiki z punktu widzenia najbar-
dziej rozstrzygajacych dla niej samej teorematéw i sposobéw ich ujmowania,
wyr6zni¢ mozna dwie zasadnicze metody takiego uporzadkowania — heury-
styke'” przedmiotowq oraz heurystyke dziedzinowa. Dokonanie takiego roz-
réznienia podyktowane jest mozliwoscig przyjmowania réznych perspektyw
rozumowania i wyjas$niania. Moze by¢ to bowiem, w pierwszym przypadku,
perspektywa wyrézniania kluczowych probleméw (ktére ostatecznie pozwala-
ja sie przyporzadkowac jakiej$ dziedzinie) lub tez, w drugim przypadku, wy-
odrebniania podstawowych dziedzin, ktérych status odsyla nas do rozstrzy-
gnie¢ natury filozoficznej. Podkresli¢ wigc nalezy, ze tak pomiedzy wyodreb-
nionymi dziedzinami (antropologia, aksjologia, teleologia), jak i obszarami
problemowymi (realno$¢, wzglednos¢, racjonalnos¢) istnieje niekwestionowa-
na Iacznos¢ lub wrecz wynikowosé.

W ten sposéb wyréznionym obszarom da si¢ przyporzadkowac poszczego6l-
ne problemy jako mieszczace sie w obrebie poznawczych aspiracji danej dzie-
dziny - z niej wynikajace badz ja implikujace. Mozna mianowicie przyja¢, cho¢
oczywiscie jest to zalozenie do pewnego stopnia umowne, Ze z problematyka
antropologii pedagogicznej i dokonywanymi w jej ramach rozstrzygnieciami
szczegblna lacznoé¢ wykazuje problem realnosci (tu gléwnie rzeczywistosci,
ktorej czesciami sktadowymi sg czlowiek i ,sprawy ludzkie”). Z problematyka
aksjologii pedagogicznej i rozstrzygnieciami dokonywanymi w jej obrebie $ci-
Sle powigzany jest problem wzglednosci (gléwnie pryncypiow pedagogicz-
nych, ich stalosci i zmiennosci), za$ z problematyka teleologii pedagogicznej
i wlasciwymi jej rozstrzygnieciami koreluje problem racjonalnosci (przede
wszystkim celéw pedagogicznych oraz sposobéw ich racjonalizacji i realizacji).

18 A. Folkierska, Serqiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, dz. cyt., s. 25-26.

% Terminu ,heurystyka” (gr. heuresis — znalezienie) uzywam tu zgodnie z Oksfordzkim
stownikiem filozoficznym w znaczeniu metody poszukiwan rozwigzan danego problemu w sy-
tuacji, gdy nie istnieje zaden jednoznaczny lub obowigzujacy ,algorytm” prowadzacy do
rozstrzygnie¢ i przyblizenia okreslonego problemu badawczego. Zob. S. Blackburn, Oksfordz-
ki stownik filozoficzny, ttum. C. Cieslinski i in., Ksigzka i Wiedza, Warszawa 2004, s. 151.
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Znamienne jest rowniez to, ze heurystyka (jako swoisty sposéb wyjasnienia)
problemowa zawsze blizsza jest codziennego zycia, poniewaz moze by¢ ujmo-
wana z réznych perspektyw, nie wigzac sie z zalozeniami danej dziedziny wie-
dzy. Natomiast heurystyka dziedzinowa, opierajac sie na pojeciowym porzad-
kowaniu rzeczywistosci z perspektywy zdefiniowania wlasnego dziedzinowe-
go przedmiotu zainteresowania i przyjmowania wlasnych organizujacych
kryteriéw, w wiekszym stopniu odznacza¢ si¢ moze zawezeniem swojego ,pola
problemowego” w wypracowywaniu ,intelektualnych konstrukcji” wlasci-
wych danemu dzialowi wiedzy.

[.2. Typy heurystyki przedmiotowej

Heurystyka przedmiotowa pozwala uja¢ w jedng grupe problemowq poszcze-
golne zagadnienia, ktérych rozstrzygniecia, jak sie wydaje, sa decydujace za-
réwno dla zalozen teoretycznych, jak i dla aplikacji pedagogicznych, zwigza-
nych z oddzialywaniami wychowawczymi i edukacyjnymi. Przyja¢ mozna, ze
taki rozstrzygajacy walor dla teorii i praktyki pedagogicznej bez watpienia
maja zagadnienia odsylajace do takich kwestii, jak problem realnosci, problem
wzglednosci oraz problem racjonalno$ci'®. Z problemu realno$ci wynika nieja-
ko problem wzglednosci, a rozstrzygniecia tych dwoch obszaréw problemo-
wych Scidle 1aczg sie z rozstrzygnieciami dotyczacymi problemu racjonalnosci.
Przedmiot zainteresowan implikowany przez wyréznione problemy moze zo-
sta¢ ujety w formie nastepujacych pytan: 1) czy Swiat i rzeczywistos¢, ktéra sie
nam jawi, sg czyms$ faktycznym, majacym byt sam w sobie oraz swe immanent-
ne prawa? (problem realnosci); 2) czy istnieja jakie$ stale, nieredukowalne pod-
stawy naszych decyzji lub jakie sa i czy w ogdle sa granice relatywizowania?
(problem wzglednosci); 3) w czym sie wyraza ludzka racjonalnos¢, jakie sa jej
limity i jakie wyzwania implikuje lub pocigga ona za soba? (problem racjonal-
nosci).

I.2.1. Heurystyczny problem realnosci

Pojecie realizmu (lac. realis — rzeczywisty, faktyczny) w swoich wspélczesnych
konotacjach znaczeniowych moze nas odsyta¢ do réznych dziedzin egzystencji
i réznych zastosowan, takich jak Zycie codzienne (np. realizm jako trzeZwa po-
stawa zyciowa), literatura, sztuka czy nauka. Etymologicznie i semantycznie sto-
wo ,realizm” jest tez rdzeniem tworzacym takie pojecia, jak: irrealizm, surre-
alizm, antyrealizm, hiperrealizm, socrealizm, neorealizm. W znaczeniu najbar-
dziej zrédlowym kategoria realizmu wiaze si¢ jednak z problematyka natury
filozoficznej i kontrowersjami bedgcymi przedmiotem dyskursu filozoficznego.

120 Rozwazana tu problematyka byta podstawa do opracowania haset encyklopedycz-
nych. Por. ]. Gara, Realizm, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 5, T. Pilch (red.), Wydaw.
Akademickie Zak, Warszawa 2006, s. 64, 66—68; tenze, Relatywizm, w: Encyklopedia pedagogicz-
na XXI wieku, t. 5, dz. cyt., s. 197, 199-203; tenze, Racjonalizm, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. 5, dz. cyt., s. 10, 13-15.
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Realizm mozna zatem zdefiniowac jako ,stanowisko filozoficzne, wedlug ktore-
go istnieje obiektywny porzadek rzeczywistodci, a cztowiek ma mozliwos¢ jej
poznania. Dalej zaklada sie, ze powinnismy postepowac zgodnie z tg wiedzg”'*'.
Zasadniczo wiec przyjmijmy, ze realizm jako swoiste stanowisko filozoficzne
(doktryna), opiera sie na nastepujacych zalozeniach: ,1. Zyjemy w $wiecie rze-
czywistym, w ktérym istnieje wiele rzeczy, na przyklad ludzie i przedmioty.
2. Przedmioty rzeczywiste istniejg niezaleznie od tego, jaki czynimy z nich uzy-
tek. 3. Przedmioty te moga by¢ przez nas w jakims stopniu poznane rozumowo.
4. Czlowiek powinien sie w zyciu kierowaé przede wszystkim wiedza na temat

tych przedmiotéw, praw nimi rzadzacych i ich wzajemnych relacji”***.

1.2.1.1. Wspétczesne konteksty problemu realnosci

Wspolczesnie wyr6zni¢ mozna dwa zasadnicze problemy filozoficznego sporu,
wokot ktérych sformulowane i ugruntowane zostalo stanowisko realizmu.
Pierwszy problem wyraza sie w watpliwosci dotyczacej tego, co tak naprawde
jest nam dostepne w czynnosci poznania: realny $wiat, istniejacy niezaleznie
od nas i naszych mnieman o nim, czy tez nasze wlasne przezycia ustruktury-
zowane w $wiadomosci poznajacego podmiotu. Drugi problem ma charakter
ontologiczny (dotyczacy natury bytu) i wyrazony jest w sporze o sposéb istnie-
nia $wiata: czy Swiat do§wiadczany przez nas rzeczywiscie istnieje realnie czy
tez stanowi tylko korelat (odpowiednik) przezy¢ swiadomosci, dla ktérej wszel-
ka rzeczywisto$¢ jest jej wlasnym wytworem — artefaktem'?*. W kontekscie tych
dwoéch wielkich probleméw filozoficznych dokona¢ mozemy rozréznienia
dwoch zasadniczych stanowisk realizmu, odpowiadajgcych naturze dyskursu
przez problemy te inicjowanego, mianowicie: realizmu epistemologicznego
(dotyczacego natury poznania) oraz realizmu metafizycznego (dotyczacego
natury istnienia). W obu przypadkach realizm przeciwstawiony jest tu r6znym
odmianom idealizmu i wystepowac¢ moze w postaci realizmu bezkrytycznego
(naiwnego) i realizmu krytycznego (naukowego).

Bezkrytycznie przyjmowany realizm (zaréwno epistemologiczny, jak i me-
tafizyczny) opiera si¢ na naturalnym przeSwiadczeniu, ktére towarzyszy na-
szemu codziennemu zyciu, ze to, z czym sie stykamy, nie jest wytworem naszej
wyobrazni, lecz czyms§ rzeczywistym (np. drzewa, ptaki), istniejacym niezalez-
nie od nas i poza nami, a zatem w swojej realnosci oczywistym, obiektywnie
istniejagcym i niebudzacym watpliwosci. Tresci naszych spostrzezeh uznane sa
tu za wierne odbicie ukazujgcego sie nam $wiata, a zatem s3 one dostepne
wszystkim w spostrzezeniu w ten sam sposoéb i istnieja wlasnie tak, jak je po-
strzegamy'*. Realizm krytyczny, w odréznieniu od tego, oprécz deklarowane-

121 G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz. cyt., s. 38.

122 Tamze, s. 38.

128 Zob. J. Galarowicz, Na sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, Wydaw. Naukowe
PAT, Krakow 1992, s. 323-324.

124 Zob. J. Banka, Ja teraz. U Zrddet filozofii cztowieka wspdlczesnego, élqsk, Katowice 1983,
s. 306.
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go przeswiadczenia o oczywistosci istnienia przedmiotéw naszego poznania
poza konstruktami naszego umystu (a zatem przedmiotéw transcendentnych
wzgledem sfery naszych mysli), oparty jest na prébie wypracowania racjonal-
nych uzasadnien swojego stanowiska, z uwzglednieniem réznych nasuwaja-
cych sie trudnosci. Przyjrzyjmy sie zatem blizej krytycznemu podejsciu do pro-
blemu realizmu w jego dwo6ch podstawowych wariantach.

Realizm epistemologiczny w wersji krytycznej przedstawi¢ mozna, opiera-
jac sie na dwoch odmiennych drogach wypracowywania uzasadnien — arysto-
telesowsko-tomistycznej i fenomenologicznej. Pierwszy model moze zostaé
uznany za ,radykalng modyfikacje teorii odbicia”, ktéra zaklada, ze poznanie
Swiata odbywa sie na zasadzie odzwierciedlenia rzeczy w umysle poznajace-
g0'®. Realizm tomistyczny, ktéry wyrdst na gruncie arystotelizmu, przyjmuje
wiec, ze poznanie polega na przyswajaniu sobie przez konkretny podmiot rze-
czywistosci istniejacej niezaleznie od nas (obiektywnie), a nie na jej tworzeniu
(wytwarzaniu). Byt ma charakter uporzadkowany i racjonalny, da sie go w pel-
ni zrozumie¢. ,Z przyjeciem stanowiska realistycznego — pisze Ewa Smotka —
zwigzany jest mocny status prawdy, okreslanej jako zgodno$¢ sadu z rzeczywi-
stodcig. Czlowiek obcuje z prawda dzieki otwarciu si¢ na byt, a nie na dane
Swiadomosci (...) Postawa poznawcza, o ktérej mowa, wymaga swoistego pod-
dania sie rzeczywistosci i nienarzucania jej czegokolwiek, zawieszenia wlasnej
podmiotowej arbitralnoéci”'*. Okreslone twierdzenie jest prawdziwe wtedy;,
gdy stwierdza to, co jestijak jest w rzeczywistosci. U podstaw poznania zawsze
lezy doswiadczenie zmyslowe, a przedmiot uchwycony w poznaniu zmysto-
wym uwidacznia wiecej niz tylko tresci zmystowe, ktére moga by¢ wydobywa-
ne dzieki rozumowaniu'”. ,W odniesieniu do zewnetrznych czynnosciirzeczy
— stwierdza Akwinata — rozum wprowadza lad w stosunkach miedzy jednym
czlowiekiem a drugim, natomiast w stosunku do wewnetrznych uczué rozum
stanowi o prawosci samego czlowieka”'?.

Drugi model, fenomenologiczny (w swym nurcie realistycznym'*’), zaklada,
ze $wiat poznajemy przez znaczenia (sens), ktére bedac czyms na wzor Swiatla,

125 Zob. ]. Galarowicz, Na sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, dz. cyt., s. 265.

126 E. Smotka, O potrzebie realizmu w wychowaniu, w: Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
P. Dehnel, P. Gutowski (red.), dz. cyt., s. 100. Zob. takze: M.A. Krapiec, Jezyk i swiat realny,
KUL, Lublin 1995.

127 Zob. J.M. Bochenski, ABC tomizmu, ,Znak” 1950, nr 25, s. 91-96.

128 Tomasz z Akwinu, Summa teologiczna, t. 18, thum. F.U. Bendowski, Katolicki Osrodek
Wydawniczy VERITAS, Londyn 1970, s. 41.

129 Rzeczniczka realistycznej orientacji fenomenologii byta m.in. Hedwig Conrad-Mar-
tius, Edyta Stein oraz Roman Ingarden. Zob. H. Conrad-Martius, Die transzendentale und die
ontologische Phinomenologie, w: taz, Schriften zur Philosophie III, Kosel-Verlag, Miinchen 1965;
E. Stein, Sens bytu, dz. cyt.; ]. Machnacz, Realny byt w filozoficznych badaniach H. Conrad-Martius,
»Studia Philosophiae Christianae” 1990/1991, nr 26; D. Beben, Perspektywy fenomenologii He-
dwig Conrad-Martius i roztam fenomenologii, w: Wokét «Badari logicznych». W stulecie ukazania sig
dzieta Edmunda Husserla, Wydaw. US, Katowice 2003; R. Ingarden, U podstaw teorii poznania,
cz.1, PWN, Warszawa 1971. Zob. takze: A. Péttawski, Swiat, spostrzezenie, Swiadomosc. Fenome-
nologiczna koncepcja swiadomosci a realizm, PWN, Warszawa 1973.
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odslaniajg przed nami byt, pozwalajac tym samym na jego poznanie. Ideal epi-
stemologiczny wyraza sie tu w programowym hasle ,powrotu do rzeczy samy-
ch”™" i poznaniu ejdetycznym (gr. eidoc — istota). Dla fenomenologéw istnieje
wiele rodzajow doswiadczenia, np. wewnetrzne, drugiego czlowieka, etyczne,
estetyczne, religijne, a kazdy rodzaj bytu prezentuje si¢ podmiotowi poznania
we wladciwy sobie sposéb. Doswiadczenie danej rzeczy ukazuje nam istote tej
rzeczy w ogole, np. zakochujac sie, poznajemy tym samym istote milosci jako ta-
kiej. Poznanie ejdetyczne polega na odstanianiu rzeczywistosci, a nie na biernym
odzwierciedlaniu, jak w teorii odbicia'. Podmiot poznania odgrywa tu zatem
duza role, jego swiadomos¢ jest bowiem skierowana intencjonalnie na przedmiot
poznawany, bedac zawsze $wiadomoscig czegos; ta ostania stanowi wiec ,siedli-
sko senséw przedmiotowych”, dzieki ktérym poznajemy przedmioty tworzace
rzeczywistos$¢. Akty poznania, za pomoca ktérych mozemy trafnie ujac to, co jest
przedmiotem naszego zainteresowania, wymagaja jednak swoistego intelektual-
nego rygoryzmu, dyscypliny i wprawy — wymagaja metody'*.

Realizm metafizyczny SciSle powigzany jest z realizmem epistemologicz-
nymiprzejawiasie w sporze przebiegajagcymnaliniiswiadomo$é-rzeczywistos¢,
tzn. w sporze o istnienie realnego Swiata'*. Stanowisko to zaklada zatem, ze
Swiat istnieje niezaleznie od naszej swiadomosci i jej konstruktéw poznaw-
czych. ,Realizm metafizyczny w codziennym ludzkim dzialaniu wyraza sie
w postawie otwartosci wobec tego, co realne, w afirmacji innego bytu jako od-
rebnego, autonomicznego wzgledem «ludzkiej miary», posiadajacego swdj we-
wnetrzny lad i cel”**. W odréznieniu od realizmu epistemologicznego, ktéry
koncentruje sie wokél tego, co jest przedmiotem naszego poznania, realizm
metafizyczny pyta o sposéb istnienia §wiata, ktéry jawi sie nam w naszym do-
$wiadczeniu. Czy zatem byt $wiata zalezy od $§wiadomosci podmiotu poznaja-
cego? Czy jedli nie ma tego, ktéry uswiadamia sobie istnienie §wiata, rzeczywi-
stos¢ istnieje dalej, czy tez przestaje istnie¢ wraz z zanikiem tej Swiadomosci?
Metafizyczny idealizm, pozbawiajac Swiat realnego istnienia, odpowiada na
tak postawione pytanie na dwa sposoby: Swiat jest albo korelatem (odpowied-
nikiem) $wiadomosci ludzkiej (idealizm subiektywny Georga Berkeleya i Im-
manuela Kanta), albo korelatem ,ducha obiektywnego” (idealizm obiektywny
Georga Wilhelma Friedricha Hegla). Realizm zna tylko jedng odpowiedZ: Swiat
istnieje niezaleznie od $wiadomos$ciowych przezy¢ i konstrukcji tworzonych
przez intelekt, nie moze by¢ zatem korelatem istnienia ani jednostkowej, ani
absolutnej $wiadomosci. Za stanowiska z réznych punktéw widzenia opozy-
cyjne wobec realizmu, oprocz tych, ktore juz byly wspomniane (tzn. w sporze

130 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, tlum. J. Sidorek, Wydaw. Naukowe PWN, War-
szawa 2000, s. 9.

131 Zob. J. Galarowicz, Na sciezkach prawdy, dz. cyt., s. 269.

132 Zob. E. Husserl, O idei absolutnej samoodpowiedzialnosci, ,Znak” 1995, nr 10, s. 106; tenze,
Filozofia jako Scista nauka, ttum. W. Galewicz, Fundacja Aletheia, Warszawa 1992, s. 24-25.

133 Zob. R. Ingarden, Spdr o istnienie swiata, t. 112, PWN, Warszawa 1987.

134 E. Smotka, O potrzebie realizmu w wychowaniu, dz. cyt., s. 98. Zob. takze: M.A. Krapiec,
Metafizyka, KUL, Lublin 1995.
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o uniwersalia — nominalizm, a na gruncie metafizycznego i epistemologiczne-
go realizmu - idealizm), uzna¢ mozna réwniez: sceptycyzm, agnostycyzm, re-
latywizm, pragmatyzm, strukturalizm, subiektywizm, psychologizm, histo-
ryzm i irracjonalizm.

Problematyka realizmu odniesiona do wychowania (gr. waudeia) uwypuklona
zostala juz przez Platona, zakladal on bowiem, ze oddzialywanie dorostych po-
winno sluzy¢ wyrabianiu wrazliwosci na to, co rzeczywiscie — w sposob nie-
zmienny i nieprzemijalny — istnieje'*®, poniewaz to, co si¢ wychowaniem i wy-
ksztalceniem osiggnie, tez nie przemija, stanowigc tym samym nieredukowalne
wyposazenie czlowieka'. ,Charakterystyczne dla Platonskiej koncepcji czlo-
wieka — dowodzi Lucjan Turos — i mozliwosci jego wychowania, zwlaszcza za
pomoca madrych praw, jest przeSwiadczenie, ze czlowiek przez boga zostal wy-
posazony w umiejetno$¢ — owa przyrodzona zreczno$é — unikania zla i chwyta-
nia dobra. Platon przypisuje czlowiekowi posiadanie odwagi moralnej i intuicyj-
nej busoli (...) ktéra otwiera przed nim mozliwo$¢ zycia wartosciowego i wyrwa-
nia si¢ z destrukcyjnych wplywoéw i sytuacji pokus. Te zdolnos¢ wyboru dobra
i piekna, oraz realizowania go w codziennym zyciu, okresla Platon jako godno$é
duszy (...) Wychowanie ma zatem potegowac, umacnia¢, rozwija¢ te wrodzona
sklonnoé¢ do wyboru dobra i unikania zla oraz ukazaé rézne drogi i formy reali-
zacji tych wartosci, ktére skladaja sie na pojecie dobra i piekna (...) Spelnienie
powolania nauczycielskiego i naukowego wiaze Platon z moralnym zobowiaza-
niem i zapewnieniem uczniéw o tym, ze dzieki wspdlnej pracy stana sie oni lep-
szymi ludZmi, osiggna wyzszy poziom czlowieczenstwa, wyzwolg si¢ z tego, co
ich poniza i zubaza duchowo, ujarzmia w sobie negatywne tendencje biologicz-
ne. Medrzec nauczyciel - to w ujeciu Platona przewodnik duchowy, ktéry razem
z uczniami odkrywa prawde o Swiecie i o ludziach i uczy ich wartosciowego zy-
cia (techniki zycia)”'¥. Jest to ,wyposazenie” wychowawczo rozbudzane, ze
wszech miar pozadane dla jakoSciowych postaci zycia spolecznego, czemu wy-
raz daje Platon w wypowiedzi, ktéra odnosi si¢ do demokratycznych zebran
Atenczykéw i politycznej dzielnosci: ,(...) ta sie przeciez w zupelnosci winna
opiera¢ na rozsadku, ktérym panujemy nad sobg, i na sprawiedliwosci, stusznie
woéwczas kazdego obywatela dopuszczaja do glosu, bo¢ wypada, zeby kazdy te
wlasnie cnoty mial w sobie, alboby panstw nie bylo”!?®. Szeroko pojmowana pro-
blematyka realizmu samoistnie, na r6zne sposoby, przenikatla i wcigz przenika
na grunt refleksji nad wychowaniem, wywierajac wplyw zaréwno na praktyke

135 Zob. Platon, Paristwo, t. 2, thtum. W. Witwicki, Wydaw. ALFA, Warszawa 1994, s. 63;
M. Wasilewski, O platoriskiej definicji wychowania z pierwszej ksiggi «Praw», w: Idee pedagogiki filo-
zoficznej, dz. cyt., s. 292.

136 Zob. Platon, Fedon, ttum. R. Legutko, Wydaw. Znak, Krakow 1995, s. 276. Zob. takze:
W. Wasik, Poglgdy pedagogiczne Platona i Arystotelesa ze stanowiska metodyki ogdlnej, w: Polskie
badania nad myslg pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga, dz. cyt.; 1. Bernstein, Platon i Arysto-
teles jako teoretycy wychowania, ,Poklosie Szkolne” 1930, nr 1-3.

137 L. Turos, Platon o cztowieku, kulturze i wychowaniu. Pedagogiczne i andragogiczne aspekty
platoriskiego dziedzictwa myslowego, dz. cyt., s. 460, 157.

138 Platon, Protagoras, w: Laches. Protagoras, thum. W. Witwicki, Antyk, Kety 2002, s. 84.
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o$wiatowa'”, jak i na koncepcje edukacyjne®’. Nie jest to jednak zagadnienie,

ktore daloby sie uja¢ w sposdb wyczerpujacy za pomoca jakiejs jednej systematy-
zujacej formuly, motywy realizmu metafizycznego i epistemologicznego odna-
lez¢ mozna bowiem w r6znych koncepcjach pedagogicznych, cho¢ oczywiscie sa
i takie orientacje, w ktérych stanowisko realizmu stanowi istotne lub wrecz cen-
tralne zalozenie teoriopoznawcze.

1.2.1.2. Pedagogiczne recepcje problemu realnosci

Kazda systematyzacja, ktéra pozwala zarysowaé przedmiot badan, zaciera tez
lub sztucznie wyznacza jakie$§ kontury. Pamietajac o tym, wskaza¢ mozemy
na proby odczytania problematyki pedagogicznej przez pryzmat zagadnien
wpisujacych sie w kategorie realizmu. Préby takie mozliwe sa do odnalezie-
nia w ujeciach o orientacji zaréwno personalistycznej (inspirowanej filozofig
tomistyczna'"'), jak i fenomenologicznej (inspirowanej filozofig fenomenolo-
giczna'*?), cho¢ na podstawie zupelnie odmiennych zalozeni i odmiennej me-
todologii. Przykladem podejscia pierwszego typu jest koncepcja pedagogiki
otwartej w ujeciu dynamicznym'?® oraz préba odczytania teleologicznosci pe-
dagogicznej, ujmowanej w duchu tomizmu konsekwentnego'**. Przyklad po-
dejécia drugiego typu bez watpienia stanowi fenomenologiczna analiza
struktury wychowania i jego istotowych wyznacznikéw, ktére traktowac
mozna jako antytezy form (pseudo)wychowania, przeprowadzona przez Jac-
ka Filka, a takze prace Krystyny Ablewicz, odzwierciedlajgce fenomenolo-
giczno-hermeneutyczny i antropologiczny profil badan. Prace te nacechowa-

139" Zob. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz. cyt., s. 38.

40 Przywolaé¢ mozna w tym miejscu edukacyjna koncepcje perenializmu, filozoficznym
zapleczem ktorej jest wladnie realizm arystotelesowsko-tomistyczny: ,Perenialisci twierdza
— pisze Gerald Lee Gutek — Zze skoro natura ludzka jest niezmienna, state musza tez by¢ pod-
stawowe modele edukacyjne. Zadaniem wychowania jest przede wszystkim rozwijanie
zdolnosci racjonalnego myslenia. Podstawowa zasada edukacji jest dgzenie do prawdy. A po-
niewaz to, co prawdziwe, jest uniwersalne i niezmienne, wlasciwa edukacja powinna réw-
niez by¢ uniwersalna i niezmienna”. G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz.
cyt., s. 281. Zob. takze: A. Bogaj, Ksztatcenie 0gélne. Migdzy tradycjg a ponowoczesnoscig, dz. cyt.,
s. 62—64.

141 Specyficzng podstawa jest tu filozofia Tomasza z Akwinu i wypracowany na podsta-
wie tej filozofii realizm teistyczny. Zob. G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji,
dz. cyt., s. 55-67.

142 Zob. A. Pottawski, Realizm fenomenologii. Husserl-Ingarden—Stein—Wojtyta, Wydaw. Ro-
lewski, Torun 2001.

43 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt.

144 Zob. S. Sobczak, Celowosc wychowania. Tomistyczne podstawy teleologii wychowania, Oficy-
na Wydawnicza NAVO, Warszawa 2000. Zob. takze: M. Gogacz, Czlowiek i jego relacje, ATK,
Warszawa 1985; M. Krasnodebski, O realistyczng filozofi¢ wychowania. Idealizm i realizm punktem
wyjscia w pedagogice, ,Studia Philosophiae Christianae” 2006, nr 2. Inng propozycja wpisujaca
sie w te optyke, oparta na recepcji filozofii tomistycznej, jest rowniez praca Jarostawa Horow-
skiego. Zob. J. Horowski, Pedagogia perennis w dobie postmodernizmu. Wychowawcze koncepcje
o. Jacka Woronieckiego w kulturze przetomu XX i XXI wieku, Europejskie Centrum Edukacyijne,
Torun 2007.
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ne sg poszukiwaniem ,stalych podstaw” i prawdy w odkrywaniu roli i zna-
czenia ,sytuacji wychowania”'*.

Dyskurs na linii realizm-idealizm, wyrazajacy sie w sporze o sposob istnie-
nia i poznania §wiata, ma istotne implikacje dla sporu, ktéry dotyczy sposobu
istnienia i poznania samego czlowieka'. Tutaj za$ stajemy juz o krok od pro-
bleméw zywotnie i nieredukowalnie istotnych dla teorii i praktyki pedagogicz-
nej. Przekladanie si¢ probleméw natury filozoficznej na problemy pedagogicz-
ne jest bowiem immanentnie wpisane w strukture ludzkiej egzystencji. W spo-
sOb szczegdlny dotyczy to problemu pojmowania czlowieka — problemu
znajdujacego wyraz w poznawczym ustrukturyzowaniu okreslonego modelu
antropologicznego, jaki legl u podstaw teoretycznych zalozen i aplikacji wy-
chowaweczych. Przykladem tak stwierdzanej zaleznosci, jak i samej problema-
tyki realizmu na gruncie pedagogicznym bez watpienia jest pedagogika filozo-
ficzna Herbarta, ktéry poza §wiatem zmiennych zjawisk (niepelnej rzeczywi-
stosci) zakladal istnienie prawdziwej, pelnej rzeczywistosci, dookredlanej
metafizycznie'””. ,Kiedy zwolennicy koncepcji Arystotelesa mowia o esenciji
czlowieka — pisze Gerald Lee Gutek — maja na mysli te istotne pierwiastki, ktére
pozostaja stale niezaleznie od czasu, miejsca i okolicznosci. Osoby zajmujace sie
edukacja powinny postuzyc¢ sie wlasnie tymi uniwersaliami przy opracowywa-
niu programow nauczania. Na przyklad Arystoteles definiuje ludzi jako istoty
rozumne, obdarzone intelektem, dzieki ktéremu potrafig abstrahowaé na pod-
stawie doSwiadczen, dokonywac wyboru i postepowac zgodnie z podjeta decy-
zjg""®. Edukacja, zgodnie z intencja Stagiryty, powinna bowiem przyczynia¢
sie do osiggania eudajmonii (szcze$cia), ktéra starozytni Grecy utozsamiali
z dazeniem do doskonatosci. Czlowieka jako istote rozumna okreélaja dwie sity
— sila rozumu i sita pozadania, zadaniem wychowania jest za$ ,te dwie psy-
chiczne sily wyksztalci¢”*.

Zasadniczym $rodkiem realistycznego wychowywania bylo wedtug Arysto-
telesa przyzwyczajanie i nauka: ,Przyzwyczajanie musi cztowieka nauczy¢ po-
zadac tylko tego, co dobre i piekne. Wychowanie nie moze sie¢ wdawa¢ w po-
uczanie, co dobre i zle, lecz musi polega¢ na dawaniu przyktadu i przyzwycza-
janiu, poniewaz mlodziez jest na poziomie zwierzat i pozada tego, co zmysly
jako przyjemnosé¢ podpowiadaja”*. Zgodnie z takimi zalozeniami mozna za-

145 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt.; K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomeno-
logiczna perspektywa badarn w pedagogice, dz. cyt.; taz, Miejsce badar fenomenologicznych w pozna-
waniy sytuacji wychowawczych, dz. cyt.; taz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki an-
tropologicznej, dz. cyt. Por. W. Lippitz, Roznica i obcosc. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki
o wychowaniu, dz. cyt.

146 Zob. J. Tischner, Spdr o istnienie czlowieka, Wydaw. Znak, Krakéw 2001.

147 Zob. B. Nawroczynski, Wstep, dz. cyt., s. XXXI. Zob. takze: M. Bozuk, Herbart — realista
czy idealista?, w: Herbart znany i nieznany. W dwusetng rocznice wydania «Pedagogiki 0gdlnej», J. Pi-
skurewicz, D. Stepkowski (red.), Wydaw. Salezjanskie, Warszawa 2006.

148 G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz. cyt., s. 41.

49 A. Danysz, Pedagogika Arystotelesa, dz. cyt., s. 174.

130 G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, dz. cyt., s. 175-176.
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tem przyja¢, ze stymulowanie umyslowego rozwoju czlowieka przyczynia sie
do jego ogolnego osobowego rozwoju: ,Gdy umyst sie rozwija, czlowiek jako
osoba tez staje sie lepszy. Wychowanie, ktérego celem jest ksztaltowanie zdol-
noséci racjonalnego myslenia, czyni ludzi wolnymi — jeéli potrafia rozwazaé
i planowa¢ swoje dzialania, majg wplyw na swoje zycie”"*'. Nadto Arystoteles
zakladal, ze edukacja jako taka powinna ,uwzglednia¢ poszczegoélne fazy do-
rastania i rozwoju czlowieka. Malym dzieciom nalezy dostarczaé okazji do za-
bawy i ¢wiczen fizycznych oraz przygotowac je do dalszej, powaznej nauki.
Zanim uczen osiggnie wiek miodzieficzy, powinno si¢ kias¢ najwiekszy nacisk
na wpajanie mu wlasciwych wartosci i zasad moralnych”'**. Sposéb pojmowa-
nia czlowieka implikuje zatem okreslony typ wrazliwosci aksjologicznej, a co
za tym idzie — preferowania lub deprecjonowania poszczegolnych wartosci.
Z problematyka modelu antropologicznego i modelu aksjologicznego Iaczy sie
z kolei zagadnienie teleologicznosci pedagogicznej. Cele wychowawcze zawsze
bowiem sa pochodnymi wyobrazen antropologicznych i przekonan aksjolo-
gicznych, na podstawie ktérych ukltadamy nasze ,sprawy ludzkie” — humani-
styczng przestrzen humanitas homini (cztowieczenstwa czlowieka), wyrazona
w pojeciu res humanae.

Mozna wiec postawic¢ pytanie o to, czy czlowiek rodzi si¢ z podatnoscig na
realistyczna percepcje rzeczywistosci, czy tez uczy sie tego w trakcie procesu
uspoleczniania — wychowania i edukacji. Jesli rodzi sie realista, to od oddzialy-
wan wychowawczych nalezaloby oczekiwag, Zze nie tylko nie beda tej sklonno-
Sci thumi¢ i wygaszag¢, lecz takze wzmacniac. Jesli za$ realistyczng percepcje
zaszczepia w czlowieku wychowanie i edukacja, nalezaloby oczekiwag, ze pro-
cesy te beda inicjowa¢ i rozbudza¢ potrzebe takiego realizmu. O naturalnej,
wrodzonej tendencji do realistycznej percepcji rzeczywistosci, w mysl argu-
mentacji przeprowadzonej w duchu realizmu arystotelesowsko-tomistycznego,
moga jednak Swiadczy¢ psychologiczne i socjologiczne aspekty rozwoju dziec-
ka: ,(...) najwieksze przeobrazenia duchowe dokonuja sie w dziecku, gdy ma
cztery, pie¢ lat, w wieku, kiedy zadaje otoczeniu najbardziej klopotliwe, a zara-
zem najbardziej filozoficzne pytania. Wydaje sie, iz jest to okres naturalnego
realizmu metafizycznego i czystej bezinteresownej refleksji nad istnieniem
i sensem otaczajacej rzeczywistosci (...) Rozwijajaca sie swiadomosé dziecka

51 Tamze, s. 43.

152 Tamze, s. 43. Intencje taka, jak sie¢ wydaje, odnalez¢ mozna réwniez w teorii rozwoju
moralnego Piageta. Wyrdzniajac etap heteronomii i autonomii, autor ten zaktadat tym sa-
mym, ze stadium heteronomii dookreslane jest przez kategorie realizmu moralnego, zgodnie
z ktérym dziecko, bedac postawione w sytuacji wychowaweczej obligatoryjnosci, traktuje na-
kazy i zakazy otoczenia socjalizujacego jako co$ obiektywnie sie narzucajacego, przed czym
nie ma ucieczki i mozliwosci uchylenia sie. Zob. K. Ostrowska, Psychologia resocjalizacyjna.
W kierunku nowej specjalizacji psychologii, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2008, s. 132. Wspot-
czesna dyskusje wokoél kategorii heteronomii i autonomii, podejmowang z pozycji herme-
neutyczno-fenomenologicznych, odnalezé mozna w artykule Maxa van Manena. Zob. M. van
Manen, Toward a Discourse of Heteronomy, ,Phenomenology and Pedagogy” 1992, t. 10,
s. 252-256.
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jest jak lustro odbijajace za posrednictwem zmysléw otaczajaca rzeczywistos¢.
Dziecko jest niejako uderzone faktycznoscig rzeczy, starsi si¢ do nich przy-
zwyczajaja na tyle, ze ich istnienie przestaje zdumiewac”'>>.

,Zyjemy w czasach — dowodzi J6zef Kozielecki — w ktérych realizm staje sie
niewzruszong zasada dziatania, w ktérych umieszcza sie go na czele prakseolo-
gicznego dekalogu. Zasada ta wszedzie ma goracych wyznawcéw, jednocze-
$nie trudno byloby znalez¢ jej wyraZznych przeciwnikéw. Nawet ci, ktorzy
w praktycznej dzialalnosci «licza na cud», glosza jej pochwale (...). Stwierdze-
nie dotyczace polityka czy reformatora, Ze «<uwzgledniaja empiryczng realno$é»
lub Ze «trzymaja sie ziemi», stanowi wyraz najwyzszego uznania”***. Odwoltu-
jac sie do trzech zasadniczych obszaréw konstytuowania sie teorii i praktyki
pedagogicznej (antropologii wychowania, aksjologii wychowania, teleologii
wychowania), sformutowa¢ mozna trzy kluczowe zagadnienia implikowane
przez realistyczne ujecia problematyki pedagogicznej:

1. Czy cele wychowania powinny by¢ wyrazem zmieniajgcej sie¢ koniunk-
tury Swiatopoglagdowo-ideologicznej oraz kontekstu historyczno-kultu-
rowego czy tez wyrazem prze$wiadczenia o istnieniu jakiej$ realnej
struktury bytowej lub istoty istnienia ludzkiego?

2. Czy preferowanie okreslonych racji aksjologicznych powinno by¢ wyra-
zem naszej prakseologicznej skutecznosci i pragmatycznych zastosowan,
czy tez przeswiadczenia o istnieniu wartosci, ktére realnie stuza i sprzy-
jaja procesowi wzrastania czlowieka lub mu zagrazajg?

3. Czy pojecie wychowawczej odpowiedzialnosci pedagoga jest czyms no-
minalnym czy realnym, tj. wpisanym w spoleczng role wykonywanej
profesji ,wychowawcy-funkcjonariusza”, czy tez w strukture osobowej
odpowiedzialnosci ,wychowawcy os6b”, a wiec powolaniem?

Dla pedagogiki o takiej orientacji znamienne beda zatem takie kategorie,
jak: ,odkrywanie”, ,odnajdywanie”, ,odczytywanie”, ,odslanianie” czy ,wy-
dobywanie” realnosci odpowiadajacej rzeczywistosci ludzkiego istnienia
i ludzkiego $wiata. Nie bez znaczenia jest tu jednak wyeksponowanie faktu,
ze do$wiadczana przez nas realno$¢ $wiata i naszego wlasnego istnienia za-
wsze jest ludzkim (w znaczeniu gatunkowym, jak i wspoélnotowym) doswiad-
czeniem realnosci — to nam jawi sie owa realnos¢ Swiata i nas samych, ponie-
waz ,(...) ludzie, jak i zwierzeta, ktérym rzeczy zjawiajg si¢ i ktorzy sg odbior-
cami gwarantujgcymi ich realno$¢ — same s3 réwniez zjawiskami,
postrzeganymi przez kogo$, zdolnymi zaréwno do widzenia, jak i bycia wi-
dzianym, styszenia i bycia styszanym, dotykania i bycia dotykanym, (...) nie
sa nigdy jedynie podmiotami i nie moga by¢ nigdy tak rozumiane; sa one nie
mniej obiektywne niz kamienie i mosty. Swiatowo$¢ zywych rzeczy znaczy,
ze nic nie jest podmiotem, jesli zarazem nie jest przedmiotem i nie pojawia sie
komus$ innemu, kto gwarantuje jego «obiektywng» realnos¢. To, co zazwyczaj

153 E. Smotka, O potrzebie realizmu w wychowaniu, dz. cyt., s. 102. .
154 1. Kozielecki, Czlowiek wielowymiarowy, Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 1996,
s. 118.
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nazywamy «$wiadomoscig» — czyli fakt, ze doznaje siebie samego i dzieki
temu pojawiam si¢ sam sobie — nigdy by nie wystarczylo do zagwarantowa-
nia realno$ci”'*.

[.2.2. Heurystyczny problem wzglednosci

Problem wzglednosci tego, co dotyczy ,ludzkich spraw”, odsyla do zagadnien
zwigzanych ze stanowiskiem relatywizmu (lac. relativus — odnoszacy sie do cze-
go$, warunkowy, wzgledny), zgodnie z ktérym wartosci poznawcze, etyczne,
estetyczne (biorgc pod uwage starozytna triade duchowych wartosci: verum,
bonum, pulchrum) pozbawione sa waloru stalosci i niezmiennosci. Ten sposéb
odnoszenia sie do rzeczywistoéci rowniez znany jest od czaséw starozytnej
Grecji. Grecy bowiem, dzieki rozwinietemu handlowi, podrézom i wojnom,
zyskali swiadomos$¢ wielosci i zmiennosci ludzkiej obyczajowosci oraz syste-
moéw wartodci. Na gruncie tych doswiadczen ksztaltowato sie wiec przeswiad-
czenie o wzglednosci tego, czemu przypisywano wczesniej walor uniwersalno-
Sci. Przedstawicielami relatywizmu byli zwlaszcza sofisci, ktérzy uczynili go
podstawa swojej teorii poznania, uznajac tym samym, iz aktéw poznania nie
charakteryzuje obiektywno$¢, lecz jedynie subiektywne, pochodzace od zmy-
stow, spostrzezenia. Nie mozna wiec ustali¢ obiektywnej prawdy, ktéra odkry-
walaby rzeczywisto$c¢ taka, jaka jest w rzeczy samej, poniewaz prawda to co$
wzglednego, tzn. co$ waznego jedynie ,dla mnie”. Prawda jest to, co sie komu
wydaje, ze nig jest, a zatem spos6b postrzegania rzeczywistosci jest subiektyw-
nym sadem podmiotu, ktéry rzeczywisto$¢ te postrzega.

Pierwsze klasyczne sformulowanie odzwierciedlajace relatywistyczng in-
tencje przypisuje sie Protagorasowi z Abdery (ok. 480-410 p.n.e.), ktéry sfor-
mulowal zasade homo-mensura w stowach: ,Czlowiek jest miarg wszystkich rze-
czy, istniejacych, ze istnieja, i nieistniejacych, ze nie istniejg”***. Prawda nie tkwi
w rzeczach samych, lecz w opinii pojedynczego czlowieka, a poniewaz opinie
i mniemania ludzkie sg r6zne, stad nie ma prawdy jako takiej, jednej, uniwer-
salnej i niezmienne;j'”. Nie ma zatem ani obiektywnej wiedzy, ani powszechnie
obowigzujacej miary postepowania moralnego. ,Prawa — stwierdza Protagoras

135 H. Arendt, Myslenie, dz. cyt., s. 52.

156 Diogenes Laertios, Zywoty i poglgdy stynmych filozofdw, ttum. I. Kronska, K. Lesniak,
W. Olszewski, PWN, Warszawa 1988, s. 545.

157 Jesli ktos, powiedzmy A — pisze Peter Winch, rozwijajac i interpretujac intencje Pro-
tagorasa —uwaza, ze p jest prawdziwe, to o tyle, o ile chodzi o niego, p jest prawdziwe; innymi
stowy jest ono prawdziwe dla niego. Jezeli kto$ inny, zalézmy B, nie zgadza si¢ z A, to co$
dokladnie analogicznego mozna powiedzie¢ o nim: p jest falszywe dla B lub Ze nie-p jest
prawdziwe dla niego. W wyniku dyskusji albo A, albo B, albo tez A i B moga zmieni¢ swoje
zdanie, ale rezultat bedzie mial zawsze taka sama forme: p bedzie prawdziwe odpowiednio
dla Ai (lub) B. Jezeli dojda do zgody, to wtedy mamy po prostu sytuacje, kiedy p jest prawdzi-
we (lub fatszywe) dla A i prawdziwe (lub falszywe) dla B. Zatem prawda i falsz beda nadal
relatywne w stosunku do osoby, o ktérej przekonaniach méwimy”. P. Winch, Relatywizm
etyczny, w: Swiat przezywany. Fenomenologia i nauki spoteczne, Z. Krasnodebski, K. Nellen
(oprac.), ttum. Z. Krasnodebski, PIW, Warszawa 1993, s. 330.
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— s3 ustanowione przez wole ludu, rozporzadzenie rzadzacych lub wyrok se-
dziéw. Uzyskuja sankcje przez glosowanie lub uchwale zgromadzenia. Tak
wielkg moc posiada wyrok czy uchwala, ze stosownie do wyniku glosowania
zmienia sie natura rzeczy. Prawo moze uczynic¢ niesprawiedliwe — sprawiedli-
wym. Twierdzimy, Ze jedynie od opinii zalezy, co uznaje sie za szlachetne, a co
za haniebne (...) Dobro samo polega na opinii, opinie za$ sg bardzo r6zne i wiel-
ka jest rozbiezno$¢ mnieman ludzkich”'=.

1.2.2.1. Wspétczesne konteksty problemu wzglednosci

Biorac pod uwage tradycyjny podziat filozofii na teori¢ poznania, etyke i este-
tyke, nalezy uznag, ze relatywizm przybiera rozmaite postacie znaczeniowe,
odpowiadajace zakresowi problemowemu tych dzialéw. W teorii poznania sta-
nowisko to sprowadza si¢ do pogladu, ze nie da si¢ pozna¢ prawdy, i w tym tez
znaczeniu wigze sie z subiektywizmem, psychologizmem i historyzmem. Su-
biektywizm jako stanowisko teoriopoznawcze wskazuje mianowicie na to, ze
niemozliwe jest poznanie rzeczywistosci zewnetrznej wzgledem podmiotu po-
znajacego, poniewaz przedmiot poznania przybiera okreslong posta¢ w zalez-
nosci od specyficznie jednostkowych (indywidualnych) warunkéw i sposobéw
postrzegania rzeczy, a zatem istnieje jedynie subiektywnie. Psychologizm spro-
wadza calg rzeczywistos¢ do zjawisk sensu stricto psychicznych, tj. przezy¢ czy
wrazen konkretnych jednostek. Jako stanowisko metodologiczne psycholo-
gizm podkresla, ze rzeczywisto$¢ dana jest przede wszystkim w kontekscie
procesoéw psychicznych, ktére dokonuja sie na poziomie psychiki podmiotu po-
znajacego. Z kolei historyzm, jako stanowisko filozoficzne i metodologiczne,
sprowadza sie do postulatu rozpatrywania wszelkich zjawisk spoteczno-kultu-
rowych przez pryzmat ich historycznych uwarunkowan. Historyczno$¢ dane-
go zjawiska, ukazujac jego dziejowa niepowtarzalnos¢ wraz z wiasciwymi da-
nej epoce wartosciami, wymaga tym samym, by do odczytywania owego zja-
wiska nie uzywac¢ zadnej innej miary jak tylko te odpowiednia do danego
okresowi historycznego. Jest to zatem miara zrelatywizowana, uznana za od-
powiednia nie ze wzgledu na jej uniwersalng waznos¢, lecz tylko i wylacznie
ze wzgledu na wewnetrzng logike i realia danej epoki historyczne;j.

W etyce relatywizm przybiera postac twierdzenia, Ze to, co jawi sie jako do-
bre dla jednego czlowieka, moze by¢ czyms ztym dla drugiego, poniewaz regu-
ly postepowania oraz oceny moralne zalezne sa zaréwno od tego, kogo doty-
czg, jak i od tego, w jakim kontekscie sytuacyjnym sie rozgrywaja. Relatywizm
etyczny, zdaniem Wladystawa Tatarkiewicza, ,jest teoria, ktéra raczej zaprze-
cza niz twierdzi. Nie zaprzecza, by nauka mogta i powinna zajmowac sie do-
brem i zlem, natomiast zaprzecza, by byly bezwzglednymi cechami rzeczy. Sa
ich cechami wzglednymi (...) Mozemy powiedzie¢ o przedmiocie P, Ze jest do-
bry czy zly, ale to bedzie znaczy¢ tylko, Ze jest nim w pewnym stosunku do ja-

158 Cyt. za: Wybrane teksty z historii filozofii. Historia starozytna Grecji i Rzymu, wyb. i ttum.
J. Legowicz, PWN, Warszawa 1968, s. 115.
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kiego$ innego przedmiotu P1”**. Stosunek ten moze przybiera¢ dwojaka po-
sta¢, wyrazong w stlowach ,dla” i ,do”. W pierwszej postaci méwimy zatem
o tym, ze jesli cos$ jest dobre, to jest takie dla kogo$ (np. przestrzeganie sprawie-
dliwosci jest dobre dla stabych, a niedobre dla silnych). W drugiej postaci
stwierdzenie, ze co$ jest dobre, jest rtownoznaczne z tym, Ze jest takie do czego$
(np. konie zimnokrwiste sa dobre do przewozenia ciezaréw, a zle do szybkiego
galopowania). W pierwszym przypadku dany przedmiot ma zatem ceche do-
bra lub zla ze wzgledu na jednostke ludzka, w drugim za$ przypadku — ze
wzgledu na jaki$ stan rzeczy, do osiggniecia ktérego przedmiot ten jest skutecz-
nym Srodkiem'".

W estetyce relatywizm wyraza si¢ natomiast w zanegowaniu istnienia nie-
zmiennych i powszechnie uznawanych wartosci estetycznych oraz w nie-
moznoS$ci ustalenia samego kryterium oceny dzieta sztuki. Kazdy patrzy bo-
wiem ,wlasnymi oczyma” i ma wlasne gusta, a tu obowigzuje postawa, ktéra
dobrze oddaje sentencja: de gustibus non est disputandum. Relatywizmowi jako
pogladowi z rodziny teorii minimalistycznych przeciwstawia si¢ absolutyzm,
bedacy wyrazem teorii maksymalistycznych, tzn. uznajacych obiektywnosé
i bezwzgledno$¢ wartosci prawdy (teoria poznania), dobra (etyka) oraz piek-
na (estetyka), tym samym widzac w nich niezmienne kategorie rzeczywisto-
Sci, tzn. zawsze i wszedzie obowiazujace, niezaleznie od subiektywnych na-
stawien jednostek czy proceséw historycznych. Jak za naturalng kontynuacje
czy tez przejaw skrajnych postaw relatywizmu epistemologicznego mozna
uzna¢ sceptycyzm poznawczy, a relatywizmu aksjologicznego — nihilizm
etyczny, tak tez relatywizm estetyczny znajduje swoéj wyraz w ambiwalencji
co do powszechnych kanonéw piekna i uniwersaliéw estetycznych. Ujmujac
rzecz z innej strony, mozna jednak powiedzie¢, Ze relatywizm jako taki stwa-
rza podstawy tolerancji i rownouprawnienia swiatopogladowego czy religij-
nego. Jako stanowisko ma on tez wiele, czesto subtelnie sie r6zniacych, wa-
riantéw znaczeniowych, ale zasadniczo najczesciej wyodrebnia sie i omawia
dwa typy relatywizmu — etyczny i kulturowy. Pierwszy z nich wyrasta za-
zwyczaj z pewnych przestanek natury ogdlnej (filozoficznych i $wiatopogla-
dowych), drugi za§ powiazany jest Scisle z antropologicznymi badaniami
miedzykulturowymi. Rezultaty badawcze antropologii kulturowej — na co
wskazuje Kai Nielsen —leglszy u podstaw twierdzen relatywizmu kulturowe-
go, nie stanowia jednak dostatecznych przestanek ani obalenia, ani tez po-
twierdzenia relatywizmu etycznego'®’.

Dla pelniejszej prezentacji wazniejszych stanowisk relatywistycznych w ich
rzeczowym usystematyzowaniu wskaza¢ mozna na klasyfikacje zapropono-
wang przez lje Lazari-Pawlowska. Autorka ta wyréznia relatywizm aksjolo-

199 W. Tatarkiewicz, O bezwzglednosci dobra, w: tenze, Dobro i oczywistosé, Wydaw. Lubel-
skie, Lublin 1989, s. 29.

160 Zob. tamze, s. 29-33.

161 Zob. K. Nielsen, Etyka i relatywizm kulturowy, w: tenze, Wprowadzenie do filozofii, ttum.
Z. Szawarski, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1995, s. 311, 319.
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giczny, metodologiczny, sytuacyjny i kulturowy'?. Warto réwniez nadmienic,
ze wprowadza w swoim studium wieksze uszczegélowienie stanowisk prze-
ciwstawnych réznym typom relatywizmu. W mysl tej propozycji relatywizmo-
wi aksjologicznemu przeciwstawiony jest absolutyzm, metodologicznemu — na-
turalizm, sytuacyjnemu — pryncypializm, kulturowemu w wersji opisowej —
uniwersalizm, a kulturowemu w wersji normatywnej — ponownie absolutyzm.

Relatywizm aksjologiczny (etyczny) wyraza si¢ w konstatacji, ze dwie nie-
zgodne opinie moralne sg w tej samej mierze uzasadnione, poniewaz sa one
jedynie wzglednie stuszne, przy czym sluszno$¢ ta rozumiana jest w katego-
riach dobra moralnego, a zatem w sposéb pozalogiczny. Wyrézni¢ mozna dwa
stanowiska relatywizmu aksjologicznego — umiarkowane i skrajne. Stanowisko
umiarkowane opiera sie na twierdzeniu, ze tylko niektére rodzaje opinii oce-
niajgcych sa jednakowo stuszne. Opinie te dotycza kwestii o niskiej randze mo-
ralnej (np. odzywiania), wyraZnie ustanowionych konwencji (np. prawostron-
nego ruchu drogowego) oraz takich przypadkéw, w ktérych kazde rozstrzy-
gniecie przyjmowane jest jako nie w petni zadowalajace (np. kogo uratowac,
jesli uratowa¢ mozna tylko jedna osobe). Stanowisko skrajne zaklada, ze wszel-
kie opinie oceniajace sa jednakowo i bez wyjatkéw stuszne. W tym tez znacze-
niu mamy tu do czynienia z indyferentyzmem aksjologicznym. Trwalym ele-
mentem rzeczywistosci stajg sie zatem poczynania postrzegane jako przeci-
wienstwa, ktére jednak nie s3 odczuwane jako dysharmonia. Stanowisko to
znosi jakakolwiek réznice pomiedzy kategoriami moralnego dobra i zla.

Relatywizm metodologiczny (metaetyczny) zaklada, ze wszelkie proby uza-
sadniania norm moralnych mozliwe s3 tylko na poziomie wykazywania zwigz-
ku z zalozeniami warto$ciujgcymi jakiego$ systemu etycznego, niemniej same
zalozenia tego systemu sg wzgledne i nie podlegaja uzasadnieniu. Istnieje bo-
wiem wiele system6w i wszystkim nalezy przyznac te sama warto$¢, poniewaz
nie sposob ustali¢ prawdziwosci zadnego z nich. Argumenty przytaczane przez
rzecznikéw tego stanowiska mozna wyrazi¢ zatem nastepujaco: 1) normom nie
przystuguje wartosc¢ logiczna (prawda—falsz); 2) kazdy system etyczny ma swo-
je zalozenia, ktére odgrywaja role aksjomatéw; 3) wszystkie zalozenia znajduja
sie w tej samej sytuacji metodologicznej; 4) o wyborze danego systemu uzasad-
nien decyduja wzgledy pozanaukowe.

Relatywizm sytuacyjny wyraza si¢ w twierdzeniu, Zze obowigzywanie da-
nych norm moralnych uzaleznione jest sensu stricto od okoliczno$ci. Obligato-
ryjno$¢ danej normy stanowi wiec ceche jej przypisang, a nie immanentnie
przynalezng. Zaklada si¢ tu zatem, ze zdarzaja si¢ takie sytuacje, ktére uwi-
daczniaja niemozliwa do przezwyciezenia konfliktowos$¢ naszych norm moral-
nych. Aby spelni¢ wymagania jednej normy moralnej (np. oszczedzi¢ komus$

162 Zob. I. Lazari-Pawlowska, Relatywizm etyczny, w: taz, Etyka. Pisma wybrane, Zaklad Na-
rodowy im. Ossolifiskich, Wroclaw—Warszawa-Krakow 1992, s. 109-120. Zob. takze: taz,
O rodzajach relatywizmu etycznego, ,Studia Filozoficzne” 1965, nr 4, s. 3-16; D. Wong, Relaty-
wizm, w: Przewodnik po etyce, P. Singer (red.), ttum. W. Bober, Ksigzka i Wiedza, Warszawa
1998, s. 490-497.
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cierpien), zmuszeni jesteSmy zaniecha¢ innej normy (np. prawdoméwnosci),
ktorg z takich czy innych wzgledéw uznajemy za bardziej korzystng lub ko-
nieczng. Postulat sytuacyjnego (warunkowego) obowigzywania danych norm
opiera si¢ zatem na zanegowaniu podejscia wyrazajacego sie w dogmatyzacji
zycia, rygoryzmie normatywnym i odrzucaja tym samym wszelkie nakazy i za-
kazy jako bezwzglednie obowiazujace dyrektywy postepowania. Kluczowe
dla tego podejscia jest bowiem akcentowanie pelnej moralnej autonomicznosci
jednostki w podejmowaniu decyzji uwarunkowanych sytuacyjnie. Réwniez
relatywizm sytuacyjny moze wystepowaé¢ w dwoéch postaciach — umiarkowa-
nej i skrajnej. Stanowisko umiarkowane zaklada, ze niektére normy powinny
obowigzywac w sposéb bezwzgledny, niezaleznie od kontekstu sytuacyjnego
(np. zakaz stosowania tortur). Z kolei stanowisko skrajne wyraza si¢ w konsta-
tacji, ze od wszystkich norm mozliwe sa odstepstwa, a zatem obowiazuja one
wzglednie i ich obligatoryjnos¢ w pelni uwarunkowana jest specyficznym
ukladem egzystencjalnych okolicznosci.

W obrebie relatywizmu kulturowego wyréznia si¢ natomiast odmianeg opiso-
wa i normatywng. Odmiana opisowa wskazuje na to, ze ludzie r6znych kultur
(ale réowniez réznych srodowisk czy tez okreséw historycznych) maja odmienne
zespoly przekonan moralnych. Stanowisko to sformulowane jest w sposéb opi-
sowy na podstawie badan antropologéw kulturowych i socjologéw, a co za tym
idzie mozna je podda¢ empirycznej weryfikacji. Wsréd badaczy istnieje jednak
wiele rozbieznosci co do wnioskéw formulowanych w oparciu o material opiso-
wy, cho¢ zgodnie podkresla si¢ sam fakt zr6znicowania norm i regul moralnych
w réznych kulturach. Uargumentowanie tego twierdzenia przebiega na trzech
plaszczyznach. Po pierwsze, podkresla sie zasadnicze réznice dotyczace zacho-
wan ludzkich w r6znych kregach kulturowych. Po drugie, wskazuje si¢ na wy-
razne rozbieznosci w zakresie wiedzy empirycznej, tzn. przekonan co do zalez-
nosci przyczynowej zachodzacej pomiedzy danymi zjawiskami. I w koncu, po
trzecie, stwierdzane sa istotne réznice w obrebie poszczegdlnych kulturowo
usankcjonowanych hierarchii wartosci, ktére to hierarchie decyduja o wyborze
i uprzywilejowaniu okreslonych wartosci w przypadku ich konfliktu.

Z kolei relatywizm kulturowy w wersji normatywnej stanowi swoista po-
stac relatywizmu aksjologicznego, a wyraza si¢ w przekonaniu, ze nie ma kul-
tur lepszych i gorszych, poniewaz wartos¢ kazdej z nich, jako réwnouprawnio-
nej, jest taka sama. W formie deklaracji stanowisko to domaga sie wiec uznania
prawa danej kultury do wlasnej tradycji i hierarchii wartosci, obcych wzgledem
tych tradycji i kultur, ktére uznane sa za obowigzujace, oraz protestuje przeciw-
ko prébom zmieniania pogladéw moralnych i tradycji tych ,innych” kultur.
Podejécie takie wyrasta niejako z krytycznego rozrachunku z etnocentryczny-
mi doswiadczeniami Europy kolonizatoréw; wyrazem tych doswiadczen byla
postawa partykularyzmu kulturowego i braku szacunku dla cudzej odmienno-
8ci. To, co inne kulturowo, klasyfikowane bylo bowiem jako barbarzynskie, po-
ganskie, prymitywne. Typ uzasadnien relatywizmu kulturowego w wersji nor-
matywnej mozna tez sprowadzi¢ do argumentéw: semantycznego, metodolo-
gicznego, socjologicznego oraz funkcjonalistycznego. Pierwszy z nich méwi
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o tym, ze termin ,dobry” jest rownoznaczny z okreéleniem ,uwazany za do-
bry”, a zatem dobry zawsze w mysl czyich$ przekonan. Argument drugi pod-
kresla fakt metodologicznego zréwnania danych przekonain w wyniku nie-
moznosci ustalenia niezbitych logicznych przestanek na rzecz jednego z kon-
kurencyjnych stanowisk. Argument trzeci wskazuje na to, ze kazdy ocenia
przez pryzmat wlasnej kultury, tej, w ktérej wyrésl, i niemozliwe jest zdystan-
sowanie sie¢ wobec tego immanentnego dla kazdego warto$ciowania etnocen-
tryzmu. Ludziom zsocjalizowanym w danej kulturze zawsze bowiem ich wia-
sne przekonania wydaja si¢ najbardziej stuszne. Ostatni argument zaklada, ze
kulturowo uwarunkowana moralno$¢ jest wyrazem potrzeb ludzi i ze kazda
norma, jakkolwiek by$my ja ocenili, zawsze pelni jaka$ pozytywna funkcje
spoleczng, a zatem nalezy jg uznac za dobra.

1.2.2.2. Pedagogiczne recepcje problemu wzglednosci

Wspolczesénie relatywizm znajduje swéj niekwestionowany wyraz w postmo-
dernizmie, ktéry znosi prawomocno$¢ potrzeby dochodzenia do prawdy'®*. Po-
trzeba ta zostaje tu nie tylko zanegowana, lecz takze uznana za co$ niebez-
piecznego dla samego czlowieka. Jakiekolwiek préby calo$ciowego ujmowania
jednostki traktowane sa jako przejaw intelektualnego totalitaryzmu i dogmaty-
zmu. Czlowiek, w myél tego podejscia, nie moze by¢ ujmowany w sposéb ujed-
nolicony i znormalizowany, nie istnieje bowiem zadna ukryta glebia jego natu-
ry, uprawniajaca do szukania wspoélnych podstaw. Co wiecej, czlowiek w ogole
nie istnieje, nie istnieje jako ,figura w polu wiedzy”'¢*, poniewaz ,nieusuwal-
nym rdzeniem” jego kondycji jest nierozstrzygalno$¢ i niemoznos¢ wyjasnie-
nia'®®. Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o uniwersalne podstawy naszego
czlowieczenstwa, o to, kim tak na prawde jesteSmy, jest anachronizmem w $wie-
tle dewaluacji dotychczasowych pewnikéw. Egzystencja czlowieka nie moze
by¢ zatem niczym innym, jak tylko nieustannym przezywaniem swej niepew-
nosci i zwiewnosci znaczeni w labiryncie rzeczywistosci oraz ,zyciem na skrzy-
zowaniu matych narracji”*¢®.

Relatywistyczna perspektywa przedstawiania rzeczywistosci na gruncie
pedagogicznym, na co wskazuje Janusz Homplewicz, ma swe istotne implika-

163 Zob. C. Beck, Postmodernism, Pedagogy, and Philosophy of Education, w: Philosophy of Edu-
cation, A. Thompson (red.), The Philosophy of Education Society, Illinois 1993, s. 4.

14 'W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka. W kregu inspiracji heideggerowskich, Wy-
daw. Naukowe Scholar, Warszawa 2003, s. 21.

165 Zob. Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, ttum J. Bauman, J. Tokarska-Bakir, Wydaw. Na-
ukowe PWN, Warszawa 1996, s. 46; Z. Bauman, Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, UMK,
Torun 1995, s. 57.

166 W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka, dz. cyt., s. 22. Zob. takze: R. Rorty, Edu-
kacja i wyzwanie postnowoczesnosci, w: Alternatywy myslenia o/dla edukacji, Z. Kwiecinski (red.),
IBE, Warszawa 2000, s. 149. Z. Melosik, Edukacja i przemiany kultury wspolczesnej, w: Alternaty-
wy myslenia o/dla edukacji, dz. cyt., s. 173. Zob. takze: A. Meczykowska, Mys! o wychowaniu jako
mysl staba — pomiedzy fundamentalizmem a relatywizmem pedagogicznej refleksji, w: Idee pedagogiki
filozoficznej, dz. cyt., s. 80; R. Jonathan, Education, Philosophy of Education and Fragmentation of
Value, ,Journal of Philosophy of Education” 1993, t. 27, nr 2, s. 171.
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cje dla aksjologii, teleologii i metodyki wychowania, poniewaz sa one ujmowa-
ne w kategoriach sensu stricto funkcjonalistycznych i utylitarnych'””. Swiat za-
stany, wraz z jego tendencjami, zostaje tu uznany za wystarczajacy i jedyny
punkt odniesienia dla formowania tresci takich wartosci, jak dobro, piekno,
sprawiedliwo$é, powinnos¢ czy odpowiedzialno$¢. Naczelng wartoscia staje
sie zatem sam ,kult Zycia”, afirmujacy umiejetnos¢ przezywania radosci i przy-
jemnosci'®®. Wiladystaw Cichonn wskazuje jednak, Ze nie wszystkim stanowi-
skom relatywistycznym mozna przypisac te sama range, w tej samej mierze
poddajac je uogdlniajacemu sadowi (stuszne-niestuszne), poniewaz relatywi-
zuja one rozne wartodci. W tym kontekscie twierdzenie, ze relatywnos¢ jed-
nych wartosci jest stuszna, nie oznacza automatycznie, ze sluszne sg twierdze-
nia o relatywnosci innych wartosci'®. Nalezy rowniez zgodzi¢ sie z Helena
Eilstein, ktéra, poruszajac kwestie relatywizmu moralnego w odniesieniu do
fundamentalnych czy tez nieredukowalnych przekonan humanistycznych,
wyraza opinie, ze humanizmu jako takiego nie da sie pogodzi¢ z catkowitym
relatywizmem moralnym'”’; autorka wprowadza wiec pojecie ograniczonego
relatywizmu moralnego'”!. Humanizm, cho¢ w swej réznorodnosci niemozli-
wy do ujecia za pomoca jednej formuly, zawsze zaleca lub dezaprobuje pewne
poglady i standardy moralne, poniewaz humanista ,przekonany jest o moral-
nej powinnosci wszczepiania w ludzi norm etosu humanistycznego”’2. Pro-
blem wzglednosci stanowi tez, jak sie wydaje, kluczowy czynnik okreélajacy
$wiatopogladowe napiecie pomiedzy konserwatywnymi a liberalnymi stano-
wiskami'”.

Z relatywizmem ,na poziomie zycia codziennego, co warto podkresli¢,
mamy jednak nieustannie do czynienia. Jest to naturalna konsekwencja przy-
jecia zalozenia o podmiotowosci czlowieka, a zarazem jej dynamicznego cha-
rakteru”'”*, poniewaz cztowiek zawsze znajduje si¢ w zastanej juz oraz ustruk-
turyzowanej spolecznie i obyczajowo rzeczywistosci ,jako subiekt, jako indy-
widualnoé¢, jako podmiot uprawniony do dyskusji, do dyskursu””>. Bardzo
wymowne w tym kontekscie sg ustalenia Folkierskiej, ktéra dowodzi: ,Dla pe-
dagogiki rozumianej jako myslenie o wychowaniu szczegdlnie istotna wydaje
sie ta dialektyka, ktéra pyta o «dobre», tj. wlasciwe zycie cztowieka (...) pytanie

167 Zob. ]. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wydaw. WSP, Rzeszéw 1996, s. 90.

168 Zob. tamze, s. 91.

169 Zob. W. Cichon, Wartosci — Czlowiek — Wychowanie, dz. cyt., s. 44.

170 Zob. H. Eilstein, Humanizm wobec relatywizmu moralnego, w: tenze, Homo sapiens i warto-
sci, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 1994, s. 144.

71 Zob. tamze, s. 143.

72 Tamze, s. 153. Zob. takze: I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, dz. cyt., s. 32-34.

173 Zob. R. Leppert, Etyka czy moralnos¢? Pedagogika wobec aksjologicznego dylematu ponowo-
czesnosci, w: Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne, T. Kukolowicz, M. Nowak (red.), KUL,
Lublin 1997.

7 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz. cyt.,
s. 184.

75 Tamze, s. 184.
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o dobre, to znaczy wlasciwe dzialanie, wiasnie ze wzgledu na niepowtarzal-
nos¢ sytuacji, w jakiej to pytanie jest zadawane, musi by¢ stawiane zawsze od
nowa (...) Brak dogmatyzmu w trwaniu przy tym, co samemu uwaza sie za
wlasciwe, polega takze na tym, ze orientowanie si¢ na dobro nie jest tozsame
z tak zwanymi, przyjetymi a priori, moralnymi zasadami, ktérych czlowiek
kurczowo sie trzyma bez wzgledu na sytuacje, w jakiej przychodzi mu dzialac.
Przeciwnie, to wlasnie okreélona sytuacja zada od kazdego z nas z osobna od-
powiedzi na pytanie: co jest dla mnie rzecza sluszng uczyni¢ w tym konkret-
nym wypadku. Ow namyst jest szczegélnie widoczny w sytuacji konfliktu mo-
ralnego, w ktérym odwolanie sie do z gory przyjetych zasad w zadnym razie
konfliktu tego nie rozwiazuje (...) Dobro, stusznos¢, ze wzgledu na ktére dzia-
lamy, nie jest ani sumg, ani wynikiem owych zasad. Jesli w ogéle mozna méwic
o zasadach, to raczej jest tak, ze wiedze o nich, ktéra jest zarazem samowiedzg,
zdobywa sie post factum. Dobro, przy ktérym kto$ trwa, nie jest zbiorem poje-
dynczych zasad, ale czym$ ogélnym, co — dzialajac — ma on na uwadze, przy
czym jest”'”. Co wiecej, problematyzowanie tego, co bezrefleksyjnie uznaje sie
za oczywisto$¢, zawsze wiaze sie z przekraczaniem tak czy inaczej pojetych
pewnikéw dzieki dialogicznemu wychylaniu sie ku temu, co inne, ,dzieki spo-
tkaniu z myéla inng niz nasza wlasna (...) Relatywizm, bedac istota takiego
«pluralizmu punktéw widzenia», prowadzi nie tyle do porozumienia z innymi,
osiggnietego dzieki «ponownemu poznaniu rzeczy», ile pozostawia kazdego
samemu sobie”"””. Zasada ,dobrego zycia”, ktére spelnia warunek niesprzecz-
nosci, zaktada wiec nie tylko mozliwos¢, lecz takze wymaga wrecz tego, by
poda¢ w watpliwo$¢ wiedze dotychczas uznawang za niepodwazalng oraz
opierac sie presjom spolecznie wykreowanych autorytetéw i utrwalonym kon-
wencjom zachowan, jesli te wyrazaja sie w ubezwlasnowolniajgcej ingerencji
i blokowaniu podmiotowej sprawczosci'”®.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze z pedagogicznego punktu widzenia rela-
tywizowanie powinno mie¢ pewne limity i jakie$ nieodzowne granice, ponie-
waz pod wzgledem antropologicznym i aksjologicznym sytuacja wychowaw-
cza zawsze stanowi moment zrédtowy'”’. Wychowanie, przejawiajac sie w sza-
cunku dla indywidualnosci wychowanka i jego samorealizacji, musi zatem
uczy¢ odpowiedzialnosci za wybory. Nieodlacznym wymiarem oddzialywan
pedagogicznych jest bowiem aksjologiczne dojrzewanie osoby wychowywa-
nej'®, ktére wyraza sie¢ w braniu na siebie — w coraz wiekszym stopniu — odpo-
wiedzialno$ci za swoje egzystencjalne decyzje.

Filozoficzne stanowisko relatywizmu, w swych réznych postaciach, ma za-
rowno zagorzalych zwolennikéw, jak i przeciwnikéw, dlatego nie sposéb tu
poming¢ postaw krytycznych wzgledem tego podejicia; nalezy przynajmniej

176 A. Folkierska, Jaka filozofia, jak pedagogika?, dz. cyt., s. 44-50.
77 Tamze, s. 51-52.

178 Zob. tamze, s. 48—49.

179 Zob. tamze, s. 185.

180 Zob. tamze, s. 186.
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w sposob lapidarny je zasygnalizowa¢. Taka forma wymaga jednak generaliza-
cji, trzeba zatem pamieta¢, ze nie wszystkie ustalenia czy twierdzenia relatywi-
zmu zanegowane sg calkowicie przez tych, ktérzy relatywizm w ogole (jako
postawe i zasade) odrzucaja. Juz poglady sofistow krytykowane byly przez So-
kratesa, ktory wskazywat na ich absurdalnos¢, wynikajaca z tego, ze dany zwy-
czaj moze wprawdzie wplywac na to, co ludzie uwazajq za piekne i sprawiedli-
we, ale nie moze przesadzac struktury rzeczy, okreslajac, co jest z natury piekne
lub brzydkie, sprawiedliwe lub niesprawiedliwe. ,Poczucie moralne — jak suge-
ruje Wiadystaw Witwicki — ulega rozwojowi w ciggu wiekéw w zwigzku ze
sposobem zycia, z formami gospodarki — ten rozwdj sie nie zatrzyma. Ale dzi$
mamy prawo uswiadomic sobie i wypowiedzie¢ nasze dzisiejsze poczucie mo-
ralne, nie krepujac sie tym, ze ono bylo przed paru wiekami inne (...) Zmiany
dotycza szczegblow — gtéwne zasady etyczne wydaja sie niezmienne, a miano-
wicie obowiazki poszanowania zycia drugich, ich mienia, pracy, dobrej opinii,
zdrowia, indywidualnosci. To sie wydaje zwigzane z kazdg forma wspoélzycia
ludzi ze soba i dlatego wieczne (...) Dlatego wydaje mi si¢, ze relatywizm w ety-
ce polega na nieporozumieniu i nie jest stuszny”'®.

Do tej krytyki dolaczy¢é mozna jeszcze typ argumentacji zasugerowany
przez Leszka Kotakowskiego, bioracy pod uwage przestanki zwigzane z konse-
kwencjami takiego stanowiska, poniewaz relatywizm ,wyrazony w katego-
riach wyjatku albo przez odwolanie sie do szczegdlnych okolicznoéci, ktére te
same zachowania czynig dobrymi lub z zlymi, jest nader niebezpieczny i fatwo
daje sie¢ wykorzystac jako pretekst dla zupelnego nihilizmu”'*. Stad cywiliza-
cja nasza — czytamy dalej — ,bylaby zagrozona rozkladem, gdybySmy sie dali
przekonad, ze kryteria dobra i zla juz to nie daja sie w ogole ustali¢, juz to, go-
rzej jeszcze, moga by¢ wydedukowane z faktycznych zachowan ludzkich, z in-
stynktoéw, albo z rzeczywistego przebiegu proceséw historycznych”*#?. Dlatego
Bernard Williams w swej monografii posuwa sie do stwierdzenia, Zze relaty-
wizm to ,by¢ moze najbardziej absurdalny poglad, jaki kiedykolwiek gloszono
w filozofii moralnosci”**.

[.2.3. Heurystyczny problem racjonalnosci

Problem racjonalnosci (lac. rationalis — rozumny, na rozumie oparty, rozsadny)
odsyla do zagadnieni zwigzanych z filozoficznym stanowiskiem racjonalizmu,
cho¢ pamietac nalezy, ze pojec racjonalnosci i racjonalizmu nie mozna ze soba
utozsamiaé'®. Stanowisko to przede wszystkim odnosi sie do Zrédet i sposo-
béw poznania ludzkiego oraz moze by¢ rozpatrywane pod réznymi katami,

81 W. Witwicki, Pogadanki obyczajowe, PWN, Warszawa 1960, s. 46.

182 L. Kotakowski, Mata etyka, w: tenze, Czy diabel moze byc¢ zbawiony i 27 innych kazan,
Aneks, Londyn 1983, s. 95.

183 Tamze, s. 133.

184 B. Williams, Moralnosé. Wprowadzenie do etyki, Fundacja Aletheia, Warszawa 2000,
s. 41.

185 Zob. M. Talasiewicz, O pojeciu racjonalnosci, ,Filozofia Nauki” 1995, nr 3 (11), s. 41-42.
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np.: analizy poszczegdlnych koncepcji, typologicznego ujecia racjonalizmu
w réznych jego postaciach czy tez przesledzenia kluczowych probleméw impli-
kowanych przez te postacie. Trzeba réwniez nadmieni¢, ze filozoficzne stano-
wisko racjonalizmu $ciSle powigzane jest z nurtem zycia intelektualnego cywi-
lizacji europejskiej, wyrastajacej z kultury grecko-rzymskiej i judeochrzesci-
janskiej. To bowiem ,w kregu kultury Srédziemnomorskiej zrodzila sie
tendencja do metodologicznego porzadkowania mysli, ktérej nie spotyka sie
w takim stopniu w innych kulturach”**¢. Wyrazem tej tendencji w réwnej mie-
rze byly zatem: w starozytnosci - logika Arystotelesa, geometria Euklidesa, ma-
tematyka Archimedesa czy prawo rzymskie; w $sredniowieczu — scholastyczne
systemy filozoficzne i teologiczne; w nowozytnosci — wielkie systemy filozo-
ficzne oraz rozwdj matematyki, fizyki czy astronomii. Z pojeciem racjonalizmu
wiaze sie SciSle rowniez okreslone pojmowanie czlowieka i jego ,powolania”
(teleologicznej orientacji egzystencji ludzkiej), wyrazajace sie w formule homo
est animal rationale. Wiadza rozumu jest tu bowiem kluczowym atrybutem czlo-
wieka, pozwalajgcym mu rozumie¢ uporzagdkowang strukture rzeczywistosci,
odkrywac jej przyczynowos¢, jak i rozumnie (madrze) ksztattowac wlasne zy-
cie. Dlatego tez racjonalistyczna wizja jednostki odpowiada pojeciu homo sa-
piens. Racjonalizm pojmowany na sposob filozoficzny nalezy réwniez odrézni¢
od racjonalizmu zdroworozsadkowego oraz racjonalizmu naukowego'¥. Ten
pierwszy wyrasta bowiem ze Zrdédel Zyciowej, zdroworozsadkowej postawy,
przekracza ja i wzgledem niej sie autonomizuje — podobnie jak racjonalizm na-
ukowy, korzeniami tkwigc w postawie filozoficznej, wyrasta ponad nig i unie-
zaleznia sie od niej . Mozna zatem powiedzie¢, ze s to trzy rézne postacie ra-
cjonalizmu, ktére majg swoje zrédla w zaufaniu do wladzy rozumu, czyli afir-
macji ludzkiego ratio (fac. — wltadza myslenia, rozum, rozsadek).

Racjonalizm pojmowaé¢ mozemy albo jako nurt przeciwstawiajacy sie na
gruncie teorii poznania empiryzmowi, albo jako stanowisko wystepujace prze-
ciw irracjonalizmowi, czyli tzw. antyirracjonalizm. Mamy tu zatem do czynie-
nia z dwoma zasadniczymi postaciami dyskursu filozoficznego, w ktérym
przeciwstawiane sg sobie rozum i do$wiadczenie (spér: racjonalizm — empi-
ryzm) oraz rozum i to, co irracjonalne (spér: racjonalizm - irracjonalizm). Pa-
mietac nalezy jednak, Ze juz samo pojecie racjonalizmu jest przedmiotem pole-
miki i wielu kontrowersji. Przyczyne tych kontrowersji stanowi twierdzenie, ze
racjonalizm jako taki sam jest nieracjonalny, a zatem jako doktryna nie spelnia
on wymogow, ktére postuluje. Jako stanowisko aprioryczne stwierdza bowiem
Jistnienie wiedzy pewnej, bezwzglednie prawdziwej i koniecznej, ktorej ideal-
nym modelem jest matematyka. Zgodnie z postulatem racjonalizmu cala wie-

186 A. Grzegorczyk, Racjonalizm kultury europejskiej, w: Racjonalizm i irracjonalizm w nauce
i zyciu spolecznym, M. Subotowicz, G. Nowak, M. Kociuba (red.), Wydaw. UMCS, Lublin 1994,
s. 60.

187 Zob. W.J.H. Kunicki-Goldfinger, Granice racjonalnosci oraz pytania o postep w gatunku
homo sapiens, w: Racjonalizm i irracjonalizm w nauce i zyciu spotecznym, M. Subotowicz, G. No-
wak, M. Kociuba (red.), dz. cyt., s. 34-35.
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dza powinna by¢ ujeta w postaci systemu dedukcyjnego, ktérego aksjomaty sa
prawdziwe dzieki czysto rozumowemu poznaniu apriorycznemu”*®.
Podstawowa funkcja racjonalnego dziatania jest porzagdkowanie réznorod-
noéci i przeciwdzialanie irracjonalnoéci przekonan i nastrojow (chaosowi)
w roznych sferach ludzkiej aktywnosci: gospodarczej, spotecznej, kulturowej
czy naukowej. ,Smier¢ racjonalnosci” moze jednak zaistnie¢ zaréwno w zale-
wie chaosu, jak i w ostatecznie skodyfikowanym porzadku. Kryzys rozumu
rodzi sie z ,nadchaosu” (,nadréznorodnosci”) lub ,nadporzadku” (,nadrygo-
ryzmu”), wlasciwoscig rozumu jest bowiem porzadkowanie, ale i cigglte poszu-
kiwanie nowych rozwigzan'’. Paradoksalnie mozna powiedzie¢, ze ,nadmiar
racjonalizmu w dzialaniu jest tak samo szkodliwy in extensis jak irracjonalna
anarchia”®’, poniewaz ,intelekt juz z géry kryje w sobie autentyczne niebez-
pieczenistwo, wydajac w polaczeniu z namietnoscig krancowy fanatyzm”*'.
Zasadne bedzie zatem zdefiniowanie fanatyzmu jako ,zracjonalizowanej na-
mietnosci”, poniewaz podniecajace radykalizmy ,jednocza ludzi w poczuciu
wyzszo$ci wobec innych”, a zatem ich dzialania stajg sie racjonalne wzgledem
ich wlasnych zbiorowych przekonan'?. Adekwatno$é¢ owej tradycyjnie przy-
wolywanej dychotomii racjonalizm-irracjonalizm moze wiec budzi¢ watpliwo-
Sci. Pomijajac juz fakt, ze w ,kazdym racjonalizmie jest co§ irracjonalnego,
a w kazdym irracjonalizmie co$ racjonalnego”'®, zapyta¢ nalezy, czy istnieje
w ogoéle jedna miara ludzkiej racjonalnosci (monizm racjonalistyczny), ktéra
moglaby zosta¢ odniesiona do wszystkich sfer ludzkiego Zzycia w taki sam spo-
sob*. Wolfgang Brezinka zauwaza, Ze racjonalizm najczesciej utozsamiany jest
ze scjentyzmem: ,(...) mamy tu wiec na mysli jednostronne przecenianie dys-
cyplin naukowych, naukowego sposobu mysélenia oraz $wiadomosci naukowej
w stosunku do innych wartosci kultury, sposobéw myslenia i stanéw $wiado-
mosci. Przecenianiu temu towarzyszy dewaluacja wszelkich przekonan, kto-

18 W myél takiego podejscia bardziej adekwatne byloby zatem postugiwanie sie termi-
nem ,racjonalno$¢” zamiast terminem ,racjonalizm”. Swiadom ich odmiennych zakresow
znaczeniowych, uzywac ich bede jednak wymiennie ze wzgledu na rézne konteksty zasto-
sowania. Zob. M. Talasiewicz, O pojeciu racjonalnosci (1), dz. cyt., s. 42.

189 Zob. Z. Cackowski, Racjonalizm — irracjonalizm, w: Racjonalizm i irracjonalizm w nauce i zy-
ciu spolecznym, M. Subotowicz, G. Nowak, M. Kociuba (red.), dz. cyt., s. 103-104.

0 S. Lem, Czy kryzys idei postgpu naukowo-badawczego i racjonalizmu?, w: Racjonalizm i irra-
cjonalizm w nauce i zyciu spolecznym, M. Subotowicz, G. Nowak, M. Kociuba (red.), dz. cyt.,
s. 232.

¥ O.F. Bollnow, Rozum a sity irracjonalne, ,Znak” 1979, nr 11, s. 1203.

192 Zob. K. Szaniawski, O nauce, rozumowaniu i wartosciach, Wydaw. Naukowe PWN, War-
szawa 1994, s. 538.

195 ], Tischner, Labirynty racjonalizmu, w: tenze, Myslenie wedtug wartosci, Wydaw. Znak,
Krakéw 2002, s. 431-432.

194 Zob. M. Glazewski, W strong pedagogiki heurystycznej, w: Idee pedagogiki filozoficznej, dz.
cyt., s. 41. Zob. takze: J. Rutkowiak, «Pulsujgce kategorie» jako wyznaczniki mapy odmian myslenia
o edukcji, w: Odmiany myslenia o edukacji, tejze (red.), Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw
1995.
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rych tredci nie moga zosta¢ uzasadnione naukowo”**>. Czy wiec racjonalnosé
(logika) struktury wszechS$wiata moze zosta¢ zestawiona z racjonalnoscia (logi-
ka) nadziei matki, ktéra oczekuje dziecka? Czy nie takq paradoksalno$¢ mial na
mysli Blaise Pascal, gdy powiadal: ,Serce ma swoje racje, ktérych rozum nie
zna”"**? Racjonalnosci monistycznej trzeba zatem przeciwstawié¢ racjonalnosé
pluralistyczng, dopuszczajaca ,mozliwoé¢ wielu typow racjonalnosci, z ktérych
kazdy odnosi sie do okreslonej dziedziny rzeczywistodci”**’. Idea pluralizmu
racjonalizméw podwaza stosowno$¢ upraszczajacej antynomii racjonalizm—
irracjonalizm. Nie bez znaczenia jest rowniez rozszerzenie tego toku myslenia
na rozwazania nad istotg rozumu, pokrywa sie ona bowiem ,z istota samego
czlowieczenstwa”. W tym znaczeniu rozum pojmowac nalezy jako ,to, co au-
tentycznie ludzkie w czlowieku”, a wladze rozumu jako mozliwo$¢ humaniza-
cji zycia ,poprzez opanowanie sil irracjonalnych”**.

1.2.3.1. Wspétczesne konteksty problemu racjonalnosci

Poczatek XX wieku przynosi nowe odstony problematyki racjonalnosciizwia-
zany jest z powszechnym odczuciem réznie pojmowanego kryzysu racjonali-
zmu, czego wyrazem byly prace m.in. Edmunda Husserla (1936), Franza Ro-
senzweiga (1921), Martina Heideggera (1946) czy Emmanuela Lévinasa
(1984)'°. Kryzys ten — na co wskazala Barbara Skarga — powigza¢ mozna
z procesem ewoluowania idei racjonalnosci, ktérego objaw stanowi degrada-
cja ludzkiego ratio, az do zredukowania go do funkcji czysto instrumental-
nych i technicznych. Stanistaw Lem wskazuje réwniez, ze racjonalno$¢ spro-
wadzona do racji czysto scjentystycznych staje sie ,informacjoprzetwor-
stwem”, ktére opierajac sie na afirmacji postepu naukowo-technicznego,
wyraza sie w réznych technologiach. Technologiczna racjonalnos¢ (biotech-
nologii, inzynierii genetycznej, inzynierii jagdrowej), rezygnujac za$ z kluczo-
wej dla kultury kategorii etycznosci, zagraza¢ moze w ogole cywilizacji czlo-
wieka?”. Nie nalezy wiec pomija¢ watpliwosci wyrazonej w stowach: ,C6z
bowiem po rozumie, ktéry mija sie z tym, co dobre. Zyjemy w epoce, ktérej
wladciwoscig moze sie sta¢ zmierzch rozumu, upadek samounicestwiajgcej sie
racjonalno$ci”*!. Tendencje wspodlczesnosci potwierdzaja proces marginali-

195 W. Brezinka, Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki, ttum. H. Machon, Wydaw. WAM,
Krakéw 2007, s. 110-111.

196 B. Pascal, Mysli, ttum. T. Boy-Zeleﬁski, Wydaw. Zielona Sowa, Krakéw 2004, s. 74.

197 J. Tischner, Labirynty racjonalizmu, dz. cyt., s. 434.

198 O.F. Bollnow, Rozum a sity irracjonalne, dz. cyt., s. 1205.

199 Zob. E. Husserl, Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna, dz. cyt.; F. Ro-
senzweig, Gwiazda Zbawienia, ttum. T. Gadacz, Wydaw. Znak, Krakéw 1998; M. Heidegger,
List 0 humanizmie, w: Znaki drogi, ttum. S. Blandzi, Fundacja Aletheia, Wydaw. Spacja, Warsza-
wa 1995; E. Lévinas, Filozoficzne okreslenie idei kultury, thum. B. Skarga, ,Studia Filozoficzne”
1984, nr 9.

200 Zob. S. Lem, Czy kryzys idei postgpu naukowo-badawczego i racjonalizmu, dz. cyt.,
s. 230-231.

201 B. Skarga, Trzy idee racjonalnosci, ,Studia Filozoficzne” 1983, nr 5-6, s. 37.
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zowania klasycznie pojetej humanistyki z jej epistemologicznymi i aksjolo-
gicznymi horyzontami, na rzecz afirmacji kultury technicznej (,kultury pra-
wego kciuka”) — ducha na rzecz materii, myslenia na rzecz liczenia, rozumie-
nia na rzecz informacji, biblioteki na rzecz hipermarketu. ,Myélenie stalo sie
sztuka ginaca (...) Technologiczna logika zniszczyta nawyk i umiejetnos¢ gle-
bokiego mySlenia, ktére nas czyni ludzkimi”*2.

Skarga, analizujac ewolucje idei racjonalnoéci w dziejach filozofii i kultury
europejskiej, wskazuje na jej trzy postacie: metafizyczna, scjentystyczna i tech-
nologiczna®”. Mozna przyjaé, ze w pierwszym przypadku ucielenieniem tej
idei bylby typ filozofa, ktéry poszukuje ostatecznej prawdy istnienia, w drugim
— naukowiec, koncentrujacy sie¢ na empirycznie weryfikowalnych faktach,
a w trzecim — technolog, zainteresowany wygenerowaniem jak najskuteczniej-
szych aplikaciji.

Racjonalnoé¢ metafizyczna wilasciwa systemom filozoficznym XVII wieku
rozumiana jest jako logicznos¢, a jej szczegélny walor polega na tym, ze od-
zwierciedla ona uporzadkowang — doskonala i celowg — budowe wszechswiata.
Racjonalnoé¢ ta stanowi wiec atrybut bytu, zas wielko$¢ czlowieka wyraza sie
w posiadaniu czastki tej rozumnosci, dzieki ktérej moze on poja¢ 6w transcen-
dentny wzgledem siebie byt. Doskonaly sens §wiata przyrodniczego oraz pro-
cesow historycznych zagwarantowany jest tu na mocy transcendentnych praw
rozumu. Racjonalno$¢ ludzka oznacza zatem mozliwos$¢ odkrywania istotno-
$ciowych praw majacych ogdélng waznos¢, a poznanie jako odkrywanie praw-
dy odznacza si¢ wartoscig etyczng. ,Kazdy antropologiczny redukcjonizm
(biologiczny, ekonomiczny) — mozna dodac¢ za Stanistawem Kowalczykiem —
faktycznie niszczy poczucie sensu zycia. Czlowiek jest homo ludens i homo faber,
lecz to nie wyczerpuje skali jego mozliwosci umystowo-duchowych. Jest on
takze ens cogitans, ens amans i ens orans. Warto$ci ekonomiczno-techniczne i bio-
logiczno-witalne nie sg ani jedyne, ani najwazniejsze”**. Klasyczne rozumienie
racjonalnosci przyjmuje zatem nastepujace pryncypia: 1) precyzje i przejrzy-
stos¢, 2) rzetelne uzasadnienie, 3) krytycyzm, 4) intersubiektywng komuniko-
walnos¢, 5) intersubiektywna sprawdzalnos¢, 6) nakierowanie na odkrycie
prawdy?*.

Racjonalno$¢ scjentystyczna, ktéra wyrasta z oswieceniowych idealéw ra-
cjonalizmu, zwigzana jest z dziewietnastowieczng mysla filozoficzng i zasadni-
czo zrywa z klasyczng ideg racjonalizmu metafizycznego. Zanegowana zastaje
tu naukowa prawomocno$¢ takich kategorii, jak byt transcendentny, istota rze-
czy, racja istnienia czy prawda absolutna. Pojecie bytu zredukowane zostaje do
Swiata przyrodniczego i §wiata spolecznego. Tak rozumiany byt nie ma juz za-
tem nadrzednej celowosci, a rzadza nim empiryczne prawa przyczynowo-skut-

202 T. Gadacz, Nie ma szczgscia bez myslenia, dz. cyt., s. 5.

203 Zob. B. Skarga, Trzy idee racjonalnosci, dz. cyt., s. 19-37.

204 S, Kowalczyk, Z refleksji nad cztowiekiem. Czlowiek — spoleczeristwo — wartosé, Towarzy-
stwo Naukowe KUL, Lublin 1995, s. 20-21.

205 Zob. J. Galarowicz, Na Sciezkach prawdy, dz. cyt., s. 239-240.
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kowe. Racjonalno$¢ uznaje sie tutaj za wyraz gatunkowej adaptacji czlowieka,
ktora legta u podstaw postepu cywilizacyjnego. Poznanie odniesione jest do
poszczegdlnych faktéw i ma charakter wylacznie zmyslowy, a wiec prawa
o charakterze powszechnym i koniecznym moga by¢ sformulowane na podsta-
wie obserwacji poszczegolnych faktéw po potwierdzeniu przez inne fakty. Po-
jecia maja charakter nominalny, stuzg zatem tylko celom operacyjnym w po-
rzagdkowaniu danych obserwacyjnych. Scjentyzm zaklada, ze poznanie moze
i powinno by¢ zupelnie wolne od subiektywnych sadéw i przekonan badacza.
Racjonalno$¢ poznania wymaga bowiem oddzielenia faktéw od wartosci, po-
niewaz wartosci nie poddaja sie racjonalizacji. Ideal metodologiczny wyraza sie
natomiast w ,matematyzacji wiedzy”, ktéra pozwala na faktograficzng Scistosé
i obiektywizacje.

Racjonalno$¢ technologiczna, uwidoczniajaca sie z calg sita w XX wieku, sta-
nowi przejécie od czystej wiedzy do jej optymalnych zastosowan. Kluczowe dla
tej idei racjonalnosci stajg sie zatem kategorie praktycyzmu, utylitaryzmu czy
prakseologii. W odréznieniu od dwoch poprzednich stanowisk wyrazem racjo-
nalnosci nie jest ani dazenie do prawdy, ani do wiedzy, lecz praxis — dazenie do
projektowania i organizowania w celu dokonywania realnych zmian w $wiecie.
Chodzi wigc o antycypacje i optymalizacje praktycznych mozliwosci. Racjonal-
nos¢ z natury jest tu koniunkturalna i wprowadza nas ,w $wiat instrumentalno-
Sci totalnej”, jej determinantami sg bowiem prakseologiczna skutecznos¢ i ekono-
miczna maksymalizacja. Dla technologa nie ma znaczenia, czy jego funkcjonalne
rozwigzania stuzg ludzkim warto$ciom, czy tez je unicestwiajg. Odrzuca on ety-
ke wraz z jej humanistycznymi ideatami jako nieodpowiadajaca duchowi opty-
malizacji i maksymalizacji. Racjonalno$c¢ homo sapiens pozbawiona zostaje tu za-
tem prometejskiego wymiaru, sprowadzajac ludzki rozum wylacznie do ,spraw-
nego instrumentu” w manipulowaniu §wiatem zewnetrznym.

1.2.3.2. Pedagogiczne recepcje problemu racjonalnosci

Rozlegla i wieloaspektowa problematyka racjonalizmu przenika do pedagogiki
na rézne sposoby i w réznej postaci. Wyréznikiem rozmaitych sposobow re-
cepcji tej problematyki bedzie jednak zawsze dowartosciowywanie lub uprzy-
wilejowywanie ludzkiego ratio (w jego réznych przejawach: rozumnosci, lo-
gicznosci, harmonii i porzadku, wierze w sile rozumu czy marginalizowaniu
tego, co pozaracjonalne) oraz jego przewodniej roli w oddziatywaniach wycho-
wawczo-edukacyjnych. ,Tres¢ takich wartosci wychowania [racjonalizmu wy-
chowania - ].G.] w ich warstwie rozumowej staje sie zobiektywizowana, nato-
miast w warstwie empirycznej — zindywidualizowana, odpowiednio do dane-
go czlowieka i jego mozliwosci. Kazda tez umiejetno$é, sprawnos$é czy cecha
charakteru czlowieka posiada pewien swdj wlasny stan doskonatosci, harmo-
nii, wspolbrzmienia z naturg, ma swdj wymiar cnoty — co dopiero godne jest
wszelkiego wysitku czlowieka na jej osigganie, a co jawi sie jako zadanie wy-
chowania”?. Dany typ racjonalnosci okresla teleologiczng orientacje pedago-

206 J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, dz. cyt., s. 88.
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giki, prowadzac do ,odpowiedzi na trzy zrédlowe pytania wspolczesnej peda-
gogiki: 1) kim jest czlowiek w sferze realnie istniejacych faktow «tu i teraz»;
2) kim sie staje czlowiek pod wplywem pedagogicznego dzialania; 3) kim ma
by¢ czlowiek ze wzgledu na wartosci, ktére nadaja sens jego zyciu”?””. Uwzgled-
niajac zatem rézne stanowiska racjonalizmu, jak i r6zne sposoby pojmowania
samego pojecia racjonalnosci, nalezaloby wskaza¢ réwniez na rozmaite posta-
cie i przejawy — nie zawsze korespondujace ze soba — przenikania tej problema-
tyki na grunt pedagogiczny. Dostrzec mozna kilka drég uwidaczniajacych re-
cepcje problematyki racjonalizmu (jako stanowiska filozoficznego) oraz racjo-
nalnosci (jako rozumowego odniesienia do rzeczywistosci) w obrebie
pedagogiki.

Mozna przyjaé, ze poglady pedagogiczne wyrazone w projekcie ,nauczania
wychowujacego” Herbarta w duzej mierze odzwierciedlaja tendencje klasycz-
nie rozumianego racjonalizmu, czego wyrazem jest uwypuklenie rangi ksztal-
cenia pojeciowego i wiedzy ogdlnej. Nie mniej znamienne wydaje sie prze-
$wiadczenie o ,uksztalcalnosci” wychowanka, ktéra wytycza kierunek prze-
chodzenia od tego, co nieokreslone, do tego, co okreslone (uporzadkowane,
uksztaltowane, stale). Nie sposéb tez nie dostrzec echa nowozytnego racjonali-
zmu w takich pryncypiach oddziatywan edukacyjnych, jak dgzenie do opano-
wania poje¢ jasnych i wyraznych oraz inicjowanie atmosfery systematycznego
wysitku intelektualnego. W klimat racjonalizmu wpisuje sie réwniez przeko-
nanie Herbarta o nierozerwalnym zwigzku pomiedzy wyéwiczonym intelek-
tem a etycznymi racjami dzialania, stanowigc tym samym wyraz troski o wy-
sokie morale wychowanka oraz zaszczepianie ,idei praktycznych” (np. dosko-
nalosci, zyczliwosci, prawa, stusznosci). ,Cnota jest nazwa wszystkiego, co sie
zawiera w celu wychowania”?®. Co wiecej, istnieje tu wedlug badacza Scisty
zwiazek pomiedzy osigganiem ,pelnego rozwoju wladz umystowych” a spo-
leczng akceptacja, poniewaz ci, ktérzy nie osiggaja tego rozwoju, poddani zo-
staja nieustannej kontroli spotecznej*®.

Odzwierciedlenia racjonalnosci scjentystycznej poszukiwa¢ mozna w po-
stulatach metodologicznych oraz w zalozeniach teoretycznych pedagogiki
pozytywistycznej. Scjentystyczna optyka racjonalnosci wyraza sie w przej-
$ciu od pedagogii (jako praktycznej sztuki wychowania) do pedagogiki (jako
dyscypliny naukowo usystematyzowanej) oraz w dazeniu do hierarchizowa-
nia réznych typéw wiedzy (weryfikowalnej i nieweryfikowalnej empirycz-
nie). Znajomo$¢ faktéw w naturalny sposéb rodzi¢ ma racjonalne dzialanie,
stad zalozenie, ze naukowa teoria wychowania zapewni w pelni kontrolowa-
ny przebieg oddzialywah wychowawczych. Racjonalno$¢ wychowawczego
formowania wyraza sie zatem w swoistej ,inzynierii spotecznej”, przybierajac

207 1. Gnitecki, Rozum pedagogiczny i granice racjonalnosci w pedagogie, w: Racjonalnosc pedago-
giki, T. Hejnicka-Bezwinska (red.), WSP, Bydgoszcz 1995, s. 172.

28 J F. Herbart, O podstawach pedagogiki, w: Zrddla do dziejow wychowania i mysli pedagogicz-
nej, t. 2, dz. cyt., s. 114.

209 Zob. J.F. Herbart, Pedagogika ogdlna wywiedziona z celu wychowania, dz. cyt., s. 34.
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postaé pedagogizmu — zracjonalizowanego projektu ,urabiania” czy ,progra-
mowania”??. Odczytywanie racjonalnoéci przez pryzmat funkcji krytycznej
odnalez¢é mozemy natomiast w podejséciach i koncepcjach pedagogicznych in-
spirowanych m.in. teorig krytyczng Jurgena Habermasa®', wyrazajaca sie
w dazeniu do dekonstrukcji ,sfabrykowanych” uprawomocnien i do demisty-
fikacji obszarow spotecznego zafalszowania. W tym tez kontekscie racjonal-
nosci instrumentalnej (scjentystycznej) przeciwstawiona zostaje racjonalnos¢
komunikacyjna®'2.

Ze swoistym odwotaniem si¢ do poszczegdlnych aspektéw racjonalnosci
mamy réwniez do czynienia w réznorakich prébach typologicznego ujecia
rzeczywisto$ci wychowawczo-edukacyjnej w formie np. ,pulsujacej katego-
rii” intelektualizmu?®. Problematyke te sprowadzi¢ mozna réwniez do racji
(logiki) stuzacej konformizujgcej lub autonomizujacej funkcji pedagogiki
w postaci racjonalnosci adaptacyjnej lub racjonalnosci emancypacyjnej**.
Przeglad problematyki racjonalnosci odczytywanej przez pryzmat pedago-
giczny odnalez¢ mozemy réwniez w pracy zbiorowej, ktora stanowi efekt
polemicznego dyskursu skoncentrowanego wokol kategorii ,racjonalno$ci
pedagogiki”?”®. Trudno jednak oprzec sie wrazeniu, ze kwestia racjonalizmu/
racjonalnosci na gruncie pedagogiki zazwyczaj przybiera charakter ,idola-
trii faktograficznosci” lub idolatrii funkcjonalnosdci pod postacia réznych
aspektow racjonalnosci scjentystycznej (z jej funkcja weryfikacyjng i kry-
tyczna) i racjonalnosci technologicznej (z jej funkcja aplikacyjna i optymali-
Zujacy), najczesciej pomijajac milczeniem horyzonty myslowe klasycznej po-
staci racjonalizmu (z jej funkcja ukierunkowania na prawde i dazenia do
partycypacji w rozumnej strukturze bytu). ,Z przyjecia paradygmatycznej
wizji nauki — zauwaza Folkierska — wydaje si¢, wynika, paradoksalnie, raczej
mozliwos¢ stwierdzenia przez nig totalnej irracjonalnosci zaréwno samej
nauki, jak i badanej przez nig rzeczywistosci niz mozliwo$é¢ szukania racjo-
nalnosci jako takiej w innych niz nauka obszarach wiedzy. Innymi stowy,
wspoélczesna nauka chetniej jest sklonna przyzna¢, ze nie ma zadnej prawdy
niz ze owej prawdy mozna poszukiwac gdzie indziej, tzn. poza nauka sama.

20 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, dz. cyt., s. 201-204.

A1 Zob. G. Evert, Habermas i edukacja, w: Nieobecne dyskursy, cz. 3, Z. Kwiecinski (red.),
UMK, Toruni 1993; L. Witkowski, Przekroje analityczne kwestii edukacyjnej, w: Alternatywy mysle-
nia o/dla edukacji, Z. Kwiecinski (red.), dz. cyt..

212 Zob. B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, dz. cyt., s. 246.

213 Zob. J. Rutkowiak, «Pulsujgce kategorie» jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji,
w: Odmiany myslenia o edukacji, ]. Rutkowiak (red.), dz. cyt., s. 26.

24 Zob. R. Kwasnica, O dwdch wersjach pytania o przedrozumienie. Do pedagogiki naukowej i pe-
dagogéw z pogranicza, dz. cyt., s. 152. Zob. takze: tenze, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku
pedagogice ogdlnej, IKN, Wroctaw 1987.

215 Zob: Racjonalnos¢ pedagogiki, T. Hejnicka-Bezwiniska (red.), WSP, Bydgoszcz 1995. Zob.
takze: S. Sarnowski, O krytyce rozumu pedagogicznego, w: tenze, Krytyka rozumu pedagogicznego,
WSP, Bydgoszcz 1993; W. Kojs, Przyczynek do rozwazari o pedagogice obiektywnej, w: Dylematy
metodologiczne pedagogiki, T. Lewowicki (red.), dz. cyt.
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Tak wiec zaborczos¢ nauki przejawia sie w jej pretendowaniu do bycia osta-
teczng instancja w orzekaniu zaré6wno o pewnosci poznania w ogole, jak
i o braku owej pewnosci (...) Wspdlczesna nauka, traktujac wypracowana
przez siebie racjonalno$¢ instrumentalno-techniczng jako jedynie mozliwa,
odkrywa zarazem, iz owa racjonalnos$¢ wyklucza sensownos¢ takiego poje-
cia, jakim jest prawda. Tym samym nauka obwieszcza koniec pojecia prawdy,
uzasadniajgc przyjetymi przez siebie procedurami poznawczymi niemozli-
wos¢ sensownego funkcjonowania owego pojecia jako kryterium poznania.
Prawda absolutna nie istnieje, mozna co najwyzej méwic¢ o prawdach zrela-
tywizowanych do danego paradygmatu, a wiec zmiennych historycznie. To
oczywiste na pozoér stwierdzenie traci jednak swa oczywisto$¢, jesli potrak-
towac je wlasnie nie jako oczywistg konstatacje, lecz jako pytanie o to, czym
w istocie jest prawda? OdpowiedZ na nie ma za sobg niejawna dla samej na-
uki przestanke w postaci dopuszczalnego przez nauke horyzontu pytan sen-
sownych. Otéz zaklada sie, iz pyta¢ mozna jedynie o to, co do czego mozna
otrzymac¢ odpowiedZ pewng (cho¢by w sensie pewnosci probabilistycznej).
Tym samym powiedzie¢ o czyms, ze jest prawdziwe, to powiedzie¢, ze jest
pewne, stwierdzone, jednoznaczne. Zatem desygnat oznaczony przez poje-
cie prawdy musi objawi¢ sie jako pelny, dookreslony, raz na zawsze zakon-
czony (...) Okazuje sie wiec, ze mozliwos¢ pewnosci jako kryterium prawdy
jest mozliwoscig metody, ktéra jest jedynym uprawomocnieniem owego
przedmiotu; jak tez odwrotnie: rzeczywisto$¢ przedmiotowa, jawiac sie jako
nieruchomy, wypelniony zamknietym sensem byt stojacy naprzeciw pod-
miotu poznajgcego, uprawomocnia metode jako jedynie mozliwe narzedzie
jego poznania”*®.

|.3. Typy heurystyki dziedzinowej

Punktem wyjscia heurystyki dziedzinowej sa kwestie zwigzane z pojmowa-
niem czlowieka, wartosci oraz celéw; odsyla do takich obszaréw (dziedzin)
rozwazanh nad wychowaniem, jak antropologia pedagogiczna, aksjologia peda-
gogiczna oraz teleologia pedagogiczna — przy czym aksjologie pedagogiczna
uzna¢ mozna za pochodna antropologii pedagogicznej, a teleologie pedago-
giczng za pochodng zaréwno antropologii, jak i aksjologii pedagogicznej. Cele
pedagogiczne sa bowiem odzwierciedleniem antropologicznych i aksjologicz-
nych pryncypiéw pedagogiki. W ten sposéb, z perspektywy tych dziedzin, py-
tamy: 1) kim jest czlowiek, jaka jest jego natura i mozliwosci? (perspektywa
antropologiczna); 2) jaka role w ludzkim zyciu odgrywaja wartosci oraz ktére
z nich sprzyjaja ludzkiemu rozwojowi lub go utrudniaja? (perspektywa aksjo-
logiczna); 3) do czego czlowiek powinien dazy¢ i jakie cele sobie stawia¢ lub
jakie cele powinny by¢ przed nim stawiane w ramach wychowania i edukacji?
(perspektywa teleologiczna).

216 A. Folkierska, Filozofia w ksztalceniu nauczycieli, dz. cyt., s. 310-312.
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I.3.1. Antropologiczne horyzonty myslenia

Egzystencji czlowieka zawsze towarzyszylo, towarzyszy i towarzyszy¢ bedzie ja-
kie$ rozumienie samego siebie i innych*’ — filozoficznie ustalane, a stosowane
pedagogicznie, przyjmujace zalozenia co do natury czlowieka, konstytuujacej
i wspodldeterminujacej ludzkie istnienie, miejsce w $wiecie i posta¢ wspoéibycia
z innymi. Znamiennym wyrazem owego zjawiska byly i sg r6zne préby dookre-
Slenia tego, co wyrdznia i charakteryzuje czlowieka, w postaci klasyfikacyjnych
okreslen: animal symbolicum, animal metaphisicum, animal paedagogicum, animal inse-
curum, homo dialogicus, homo viator, homo testis, homo methodicus, homo spiritualis, homo
biologicus, homo humanus, homo lupus, homo deus, homo transgressivus, homo moralis,
homo pacificus, homo sovieticus, homo electronicus, homo communicans, homo fidens,
homo dialecticus, homo historicus, homo religiosus, homo duplex, homo contemplator, a tak-
ze stwierdzen: anthropos metron panton, homo in rebus, homo sicut tabula rasa, militaria
est vita hominis. Kazda z tych formut stanowi odzwierciedlenie swoistego modelu
antropologicznego, na ktérym nadbudowywane sa sprawy ludzkie. Posta¢ danej
teorii pedagogicznej i charakter jej aplikacji warunkowane s3 zatem przez okre-
Slone pojmowanie czlowieka. Fakt ten wyrazi¢ mozna w formie stwierdzenia:
jakie rozumienie czlowieka, taka tez teoria i praktyka pedagogiczna. Postac teorii
i praktyki zawarta jest tu bowiem juz w pierwotnym rozstrzygnieciu ,kwestii
antropologicznej”, ktéra w pelni wytycza kierunek ich rozwoju i horyzonty urze-
czywistniania. Cichon ujmuje te relacje w nastepujacych stowach: ,(...) zaréwno
koncepcja spoleczenstwa i postulowanych stosunkéw spotecznych, jak i koncep-
cja samego wychowania w okre$lonym spoleczefistwie uwarunkowane sg zalez-
noscig od koncepcji czlowieka i koncepcji wartosci”*®. Niezwykle wymowna
staje sie rowniez w tym kontekscie wypowiedZz Abrahama Joshuy Heschela, jed-
nego z najwybitniejszych wspoélczesnych myslicieli zydowskich?", tworcy filozo-
fii czlowieka okreslanej mianem antropologii glebi (depth antropology): ,Gdybys
zapytal mnie, czego uczylbym najpierw (...) powiedzialbym, ucz koncepciji czto-
wieka”?, poniewaz, jak z tego wynika, ,najwazniejszym zagadnieniem jest czlo-

27 Bardzo ciekawa pod tym wzgledem egzemplifikacja jest analiza dziesieciu wybra-
nych czasopism mlodziezowych z punktu widzenia preferowanych w nich modeli antropo-
logicznych. Zob. P.T. Nowakowski, Modele cztowieka propagowane w wybranych czasopismach
mtodziezowych. Analiza antropologiczno-etyczna, Maternus Media, Tychy 2004, s. 159-184.

28 W. Cichon, Wartosci — Cztowiek — Wychowanie, dz. cyt., s. 170.

29 A.J. Heschel jest autorem m.in. takich ksiazek, jak: The Insecurity of Freedom. Essays on
Human Existence, Farrar, Straus & Giroux, New York 1966; God in Search of Man. A Philosophy of
Judaism, Jason Aronson, Northvale-New York 1987; Who Is Man?, Stanford University Press,
Stanford 1965; Man Is Not Alone. A Philosophy of Religion, Octagon Books, New York 1972. Pol-
skich przektadow doczekaly sie m.in. ksigzki: Szabat i jego znaczenie dla wspdlczesnego cztowieka,
tlum. H. Halkowski, Atext, Gdanisk 1994; Czlowiek nie jest sam. Filozofia religii, thum. K. Wojt-
kowska-Lipska, Wydaw. Znak, Krakéw 2001; Pariska jest ziemia, ttum. H. Halkowski, Tikkun,
Warszawa 1996.

20 Cyt. za: W. Szczerbinski, Byc to jeszcze za mato. Abrahama Joshuy Heschela wizja cztowieka,
w: Czlowiek z przetomu wiekow w refleksji filozofii dialogu, J. Baniak (red.), UAM, WT, Redakcja
Wydawnictw, Poznan 2002, s. 157.
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wiek”?!. A zatem czlowiek jako szczegolny byt-zadanie wychowania moze by¢
ujety w sposob pelny tylko z uwzglednieniem owego antropologicznego ,kregu
pryncypialnosci filozoficznej”. Co wiecej, mozna réwniez powiedzie¢, ze peda-
gogika, jak zadna inna dyscyplina naukowa, zaangazowana jest w poszukiwa-
nie odpowiedzi na pytania, kim jest czlowiek i co to znaczy by¢ czlowiekiem?*.

1.3.1.1. Znaczenie pytan i rozstrzygniec antropologicznych

Juz samo méwienie o czlowieku czy tez stawianie pytania o czlowieka — kim
jest, jaka jest jego natura i przeznaczenie — jak sugeruje to Wlodzimierz Lorenc,
staje sie¢ nieodzowna manifestacja naszego czlowieczefistwa, poniewaz istoty,
,ktéra pytania tego nie jest w stanie (z zasadniczych wzgledéw, a nie tylko
z uwagi na etap swego rozwoju) sformutowag, nie sposéb uzna¢ za czlowieka,
cho¢ biologicznie rzecz biorac, moze by¢ ona istota ludzkg”**. Sama tez obec-
no$¢ w mysleniu ludzkim takiego pytania uzasadnia ,niezbedno$¢ podejmo-
wania filozoficznego namystu nad tym, co znaczy by¢ cztowiekiem”?**. Problem
6w jest przede wszystkim problemem praktycznym, a nie poznawczym, ponie-
waz ,poglady na temat natury ludzkiej znajduja zazwyczaj swe ucielesnienie
w odmiennych sposobach zycia jednostek, jak réwniez w systemach spotecz-
no-politycznych”?*. Problematyczno$¢ istnienia, w ktérym uczestniczymy, my
iinni, wikla nas zatem w sposéb nieunikniony w pytanie o cztowieka, jego jed-
nostkowos¢ i wspoélnotowa partycypacje. Nalezy bowiem okresdli¢ siebie same-
go i racje swego dzialania wobec innych, to za$ implikuje nieuchronno$¢ kon-
frontacji z tym, co okreslane jest jako ,fundamentalna sytuacja antropologicz-
na”*?, Stawiajac pytanie o to, kim jest czlowiek, oczekujemy przede wszystkim
poznania, ktére mogloby ,przewodzi¢ naszemu zyciu”*. Pytajac o niego, sta-
wiamy jednoczesnie pytanie o fakty, mozliwosci i powinnoéci, czyli o to, kim
jest obecnie, kim moze i kim powinien by¢**®. W tym kontekscie trudno zatem
nie zgodzi¢ sie z opinig, w mysl ktérej problem jednostki ludzkiej, a Scislej —
koncepgji jej natury ma range problemu centralnego. Stanowisko takie charak-
terystyczne jest dla antropologii filozoficznej reprezentowanej przez Maxa
Schelera, Helmutha Plessnera czy Martina Bubera, gdzie kluczowe problemy
filozoficzne sprowadzone s3 do jednego fundamentalnego zagadnienia, a mia-
nowicie: kim jest czlowiek®”. Podkreslajac zatem znaczenie koncepcji natury
czlowieka, nalezaloby powiedzie¢, ze natura ta odciska swoje pietno na cato-

21 Cyt. za: W. Szczerbinski, Abrahama Joshuy Heschela filozofia cztowieka, KUL, Lublin 2000,
s. 140

222 Zob. M.]. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, dz. cyt., s. 89.

225 W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka, dz. cyt., s. 11.

224 Tamze, s. 16.

225 L. Stevenson, D.L. Haberman, Dziesigc koncepcji natury ludzkiej, ttum. U. Wieczorek,
Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw 2001, s. 15.

226 'W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka, dz. cyt., s. 19.

227 Tamze, s. 29.

228 Zob. tamze, s. 30.

229 Zob. tamze, s. 23.
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ksztalcie jego egzystencji, ,w wymiarze indywidualnym rzutuje ona na sens
i cel naszego zycia, na to, co powinni§my robi¢, o co walczy¢, i na nasze plany
na przyszlo$é; w wymiarze spolecznym wplywa na wizje przyszlej spoleczno-
Sci, do ktérej dazymy, i na zmiany, jakie powinnismy w spoleczenstwie prze-
prowadzi¢. Odpowiedzi na wszystkie wazne pytania zaleza od tego, czy uzna-
jemy, ze istnieje co$ takiego jak «prawdziwa» czy «wrodzona» natura czlowie-
ka”**. Takie rozstrzygniecie kwestii dotyczacej problemu jednostki ludzkiej
pozwala zatem wnioskowa¢, ze podtrzymywana filozoficznie wazno$¢ proble-
matyki antropologicznej ma i powinna mie¢ niepodwazalng racje bytu na
gruncie pedagogicznym, poniewaz ,zajmujac sie czlowiekiem, wychodzimy
zawsze od jego przedrozumienia”*!. A zatem nasz punkt wyjscia winien by¢
dobrze przemyslany antropologicznie i pedagogicznie, tzn. winien by¢ punk-
tem widzenia antropologii pedagogiczne;j.

1.3.1.2. Wyobrazenia antropologiczne jako Zrédfo formacji wychowawczej

Dostrzezenie rangi antropologii filozoficznej*** oraz jej rozwdj w XX wieku
uwidocznily fakt najbardziej znamienny z pedagogicznego punktu widzenia,
to mianowicie, ze wychowanie — jak podkresla Nowak — zawsze zaklada jaka$
filozofie czlowieka®?. Zdaniem Schelera, protoplasty antropologii filozoficznej,
wszystkie fundamentalne problemy filozofii mozna zredukowa¢ do antropolo-
gicznej perspektywy badawczej, wyrazajacej sie w ukierunkowujacych pyta-
niach eksploracyjnych — o to, kim jest czlowiek i jakie jest jego miejsce wsréd
innych bytéw?*. Okreslona perspektywa antropologiczna moze tez by¢ wyni-

230 L. Stevenson, D.L. Haberman, Dziesigc koncepcji natury ludzkiej, dz. cyt., s. 13. Zob. tak-
ze: A. Salamucha, Natura ludzka a wychowanie, w: Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, P. Dehnel,
P. Gutowski (red.), dz. cyt., s. 174; R. Barrow, R. Woods, An Introduction to Philosophy of Educa-
tion, Routledge, London-New York 2006, s. 21-25; P.H. Hirst, Human Movement, Knowledge and
Education, ,Journal of Education” 1979, t. 13, s. 101.

%1 W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka, dz. cyt., s. 26.

232 Zob. takze: H. Gerd, Philosophische Antropologie, Kohlhammer, Stuttgart 2005; A. Ger-
hard, Philosophische Antropologie, ].B. Metzger, Weimar—Stuttgart 2001; G. Bohme, Antropologia
filozoficzna, thum. S. Czerniak, Wydaw. IFiS PAN, Warszawa 1998; S. Czerniak, Kontyngencja,
tozsamos¢, cztowiek. Studia z antropologii filozoficznej XX wieku, Wydaw. IFiS PAN, Warszawa
2006; EW. Orth, Philosophical Antropology, w: Encyclopedia of Phenomenology, dz. cyt.; G. Haeff-
ner, Wprowadzenie do antropologii filozoficznej, ttum. W. Szymon, Wydaw. WAM, Krakow 2006;
C. Valverde, Antropologia filozoficzna, ttum. G. Ostrowski, Pallottinum, Poznan 1998; I. Bittner,
Filozofia cztowieka. Zarys dziejow i przeglgd stanowisk, Wydaw. UL, £.6dz 2000; R. Darowski, Filo-
zofia cztowieka. Zarys problematyki, Wydaw. WAM, Krakéw 2002; G. Dogiel, Antropologia filozo-
ficzna, Instytut Teologiczny Ksiezy Misjonarzy, Krakéw 1991; W. Szewczyk, Zarys antropologii
filozoficznej, Biblos, Tarnéw 1998; Cz. Piecuch, Czlowiek metafizyczny, Wydaw. AE, Warszawa—
Krakow 2001.

233 Zob. M. Nowak, Koncepcja pedagogiki ogélnej z perspektywy «pedagogiki otwartej», dz. cyt.,
s. 169.

4 Kwestie: czym jest czlowiek i jakie jest jego stanowisko w bycie zajmowaty mnie od
pierwszego pobudzenia mojej $wiadomo4ci filozoficznej (...) znaczna czesé wszelkich zagad-
nien filozofii, ktérymi juz sie zajmowalem, wykazywala coraz bardziej zbiezno$¢ z owym
problemem”. M. Scheler, O idei czlowieka, w: tenze, Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wie-
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kiem zaréwno $wiadomych zabiegéw koncepcyjnych, jak i nieuswiadomionych
teoretycznie podejs¢, moze by¢ jasno artykulowana lub pomijana w zasadni-
czej warstwie danej teorii. Tak czy inaczej zawsze jest obecna, a jej charakter
determinuje podejscie do czlowieka i nadaje okreslong posta¢ oddzialywaniom
wychowawczym oraz relacjom interpersonalnym, na ktérych one sie opiera-
ja*. Scisty zwigzek pomiedzy formacja wychowawcza a sposobem pojmowa-
nia czlowieka doskonale rozumieli juz starozytni Grecy, na co zwrdcil uwage
w swej monografii Werner Jaeger®*.

Zwiazek filozofii i pedagogiki, rozpatrywany przez pryzmat przekonan
i zalozen antropologicznych, jest zatem, jak sie wydaje, po prostu nieuniknio-
ny. Jedyna niepewna kwestig pozostaje to, w jaki sposob filozofia uobecnia sie
w pedagogice: czy jest to obecno$¢ jasno artykulowana i aprobowana, czy tez
zawoalowana i negowana, a w konsekwencji sttumiona i wybidércza oraz nie-
spelniajgca swych krytycznych funkcji, cho¢ w rzeczy samej niezaprzeczalna.
Poszczegélne typy antropologii, mniej lub bardziej rozbudowane oraz mniej
lub bardziej systematycznie formulowane, wyodrebnione z przywotywanych
nurtéw i stanowisk pedagogicznych, wskazuja wiec w sposéb niezbity, ze za-
sadne i prawomocne badawczo jest pytanie nie tyle o to, czy dana pedagogia
ma w swej wewnetrznej strukturze i logice wlasny model antropologiczny — bo
to, ze taki ma, mozna by juz uzna¢ za fundamentalny aksjomat — ile o to, co to
za model, o jakich konotacjach i z jakich $wiatopogladowych zalozen zostal
wywiedziony oraz jakie sa jego teoretyczne i praktyczne implikacje®”. ,Peda-
gogika bowiem — pisze Kunowski — jest nie tylko nauka stwierdzajaca, konsta-

dzy, PWN, Warszawa 1987, s. 3; tenze, Stanowisko cztowieka w kosmosie, w: tenze, Pisma z antro-
pologii filozoficznej i teorii wiedzy, dz. cyt., s. 43-44.

25 Zob. A. Cosmopoulos, Edukacja jako relacja interpersonalna — spojrzenie aktualne, ,Kwartal-
nik Pedagogiczny” 2001, nr 2, s. 18. Zob. takze: U. Ostrowska, Relacje interpersonalne jako pro-
blem edukacyjny, w: Aksjologiczne aspekty relacji interpersonalnych w edukacji, taz (red.), Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2002; J. Zeromska-Charlinska, Edukacyjny wymiar relacji inter-
personalnych, w: Aksjologiczne aspekty relacji interpersonalnych w edukacji, dz. cyt.; G.T. Wysocka,
Relacje interpersonalne w edukacji — ku idei dialogu, w: Aksjologiczne aspekty relacji interpersonalnych
w edukacji, dz. cyt.

6 Zob. W. Jaeger, Paideia, dz. cyt., s. 37-39; 393-396. Zob. takze: M. Krasnodebski, Formno-
wanie doskonatego cztowieka w filozofii wychowania Sokratesa i Platona, ,Opieka — Wychowanie —
Terapia” 2008, nr 1-2.

27 Zob. B. Suchodolski, Pedagogika jako nauka o cztowieku, w: Zrédla do dziejow wychowania
i mysli pedagogicznej, t. 3, dz. cyt.; M. Nowak, Antropologia pedagogiczna i antropologiczne pod-
stawy pedagogiki, ,Studia Edukacyjne” 2000, nr 5; K. Ablewicz, Cztowiek jako metodologiczny
problem pedagogiki, dz. cyt.; A.E. Szoltysek, Nieokreslony podmiot wychowania. Pytanie o filozofig
cztowieka, w: Wychowanie na rozdrozu, F. Adamski (red.), dz. cyt.; ]J. Maritain, Osoba Iudzka
i spoleczeristwo, w: Czlowiek — Wychowanie — Kultura, F. Adamski (red.), Wydaw. WAM, Kra-
kéw 1993; M. Nowicka-Koziol, Godnos¢ podmiotu ponowoczesnego, w: Prawo glosu i réznicy
a podmiotowosc, taz (red.), dz. cyt.; A. Ryk, (Po)nowoczesny podmiot w doswiadczeniu spotkania.
Antropologiczne aspekty pedagogiki spotkania, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2006;
M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, dz. cyt.; M.S. Szymanski, O pedago-
gicznych ztudzeniach czyli o przedmiocie antropologii realnej Rudolfa Lassahana, ,Kwartalnik Pe-
dagogiczny” 1986, nr 4.
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tujaca stan rzeczywisty, istniejagcy w wychowaniu, lecz takze przeksztalcajaca
rzeczywistos¢, a nawet konstruujacg nowy swiat ludzi zgodnie z wizjg, mode-
lem i koncepcja «<nowego czlowieka»”?%.

1.3.1.3. Nowozytne sposoby myslenia o cztowieku
Refleksja o cztowieku, pojawiajaca sie w swym syntetyzujacym i caloSciowym po-
dejsciu na gruncie pedagogicznym, uznana musi by¢ za nieodzowny czynnik hu-
manistycznych kierunkéw rozwoju i inspiracje samej pedagogiki**. W kontekscie
takiego stanowiska Suchodolski wyréznit trzy zasadnicze grupy nowozytnych
koncepciji cztowieka, z ktérych wyrastaja r6zne koncepcje pedagogiczne, a miano-
wicie: metafizyczne, empiryczne oraz czlowieka jako tworcy siebie i wlasnego
$wiata. Nadto autor ten stwierdzal, ze w ,teoriach wychowania, formulowanych
przez my$l pedagogiczng, wyrazaly sie zawsze ogélniejsze poglady filozoficzne
na czlowieka, jego nature i jego zadania w zyciu”, a zmiany, jakie zachodzily w za-
kresie Swiatopogladowego ujmowania czlowieka, Swiata i otaczajgcej rzeczywi-
stosci, byly i sa czynnikiem modyfikujagcym zapatrywania i cele wychowawczo-
edukacyjne®. W tym tez znaczeniu przekonujacy wydaje sie argument, zgodnie
z ktérym ,wszystko, co dotyczy wychowania, dotyczy sposobu zycia ludzkiego
ijego jakosci, a wiec (...) jest w gruncie rzeczy problemem filozoficznym”*.
Bardzo wymowne w tym kontekscie sg historiozoficzne ustalenia Filka, kto-
ry wyréznia trzy typy filozoficznych paradygmatéw ze wzgledu na obecny
w nich sposéb rozumienia cztowieka i jego relacje ze Swiatem zewnetrznym. Sa
to: paradygmat przedmiotowy, podmiotowy oraz dialogiczny. Zostaly one
przyporzadkowane przez badacza — w znaczeniu wyodrebnienia dominujacej
roli odpowiedniej wladzy — elementom znanego tréjpodziatu: rozumowi, woli
i uczuciu. Paradygmat przedmiotowy (,paradygmat starozytnosci”) dotyczy
zatem wladzy rozumu, a jego kluczowymi kategoriami sa obiektywnos¢ i poje-
cie prawdy. Paradygmat podmiotowy (,,paradygmat nowozytnosci”) odniesio-
ny zostaje do wladzy woli, kluczowymi kategoriami s3 tu natomiast subiektyw-
nos¢ i pojecie wolnosci. Z kolei paradygmat dialogiczny (,paradygmat wsp6l-
czesnosci”) wytycza zupelnie nowa jako$¢ ujmowania rzeczywistosci. Jak
bowiem ,paradygmat starozytnosci” jest filozofig trzeciej osoby (,to” — pierw-
sze stowo tej filozofii stanowi stwierdzenie: ,jest”), a ,paradygmat nowozytno-
Sci” - filozofig pierwszej osoby (,ja” — pierwsze slowo tej filozofii stanowi
stwierdzenie: ,jestem”), tak ,paradygmat wspolczesnosci” jest filozofig drugiej
osoby (,ty” — pierwsze stowo tej filozofii stanowi stwierdzenie: ,jeste$”). Jest on

28 S, Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 40.

29 Zob. B. Suchodolski, Filozofia i pedagogika, dz. cyt., s. 438.

240 Zob. B. Suchodolski, Czlowiek twdrcq wtasnego Swiata i siebie samego, dz. cyt., s. 13. ,Naj-
ogolniej — jak zauwaza to Krystyna Ablewicz — antropologia pedagogiczna uwazana jest za
dziedzine badan o charakterze filozoficzno-teoretycznym (...) Jej przedmiotem jest czlowiek
rozumiany jako istota zdolna do bycia wychowywanym i tenze wychowania potrzebujaca
(homo educandum)”. K. Ablewicz, Antropologia pedagogiczna, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t. 1, T. Pilch (red.), dz. cyt., s. 147.

241 B. Suchodolski, Wychowanie i strategia zycia, WSiP, Warszawa 1987, s. 296.
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wiec przyporzadkowany wladzy uczucia, a jego kluczowymi kategoriami sa
intersubiektywno$¢ i pojecie odpowiedzialnosci**?. Jako wynik owego przelo-
mu ,nowego myslenia” staje sie zatem wyrazem, z jednej strony, odrzucenia
paradygmatéw przedmiotowego i podmiotowego, a z drugiej strony — porozu-
mienia i dopelniania sie tych dwoch paradygmatéw. Zgodnie z tym podejsciem
wyréznione przez Suchodolskiego nowozytne sposoby myslenia o cztowieku
nalezaloby uznac za reprezentacje podmiotowego paradygmatu filozofii.

Koncepcje metafizyczne*® za najwazniejsze w swym zainteresowaniu czlowie-
kiem uznajg to, co okresla istote ludzkiego status quo, wieczng i niezmienng, choé¢
przejawiajaca sie w réznym stopniu w zyciu konkretnych jednostek. Zgodnie z tym
podejsciem istnieje jaka$ prawdziwa istota egzystencji czlowieka, niezaleznie od
tego, czy on sam ja zna i czy jej odzwierciedleniem jest obecnie. Konkretne, empi-
ryczne i historyczne istnienie nie stanowi Zrédla, na podstawie ktérego mozna by
stwierdzi¢, kim tak naprawde jest czlowiek. Zasadnicza role odgrywa tu wiec od-
réznienie tego, czym jednostka jest obecnie, tu i teraz (faktycznie), od tego, czym
jest w swej istocie, ze swej natury (w ogole). Prawdziwa natura czlowieka, wedle tej
koncepcji, zostaje dana raz na zawsze, odznacza si¢ niezmiennoscig, wiecznotrwa-
lodcig i wolnoscig od historycznych determinant. Empiryczne istnienie przypo-
rzagdkowane konkretnym realiom nie odstania wiec tego, czym czlowiek jest sui
generis. Metafizyczne koncepcje wytyczaja taki kierunek pojmowania czlowieka,
zgodnie z ktérym powinien on wykracza¢ poza swa empiryczng ograniczono$é
(prezentyzm), tak by siega¢ miary swego czlowieczenstwa, wiecznej natury raz na
zawsze ustanowionej. W koncepcjach tych wskaza¢ mozna na dwa gléwne nurty,
w sposoéb odmienny pojmujace instancje konstytuujaca owa wieczng istote czlo-
wieczenstwa. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z tradycja chrzescijan-
ska i préba ujmowania czlowieka w kategoriach religijnego fideizmu, w drugim —
z tradycja odwolujaca sie do swieckiej filozofii. Reprezentantami pierwszego nurtu
sa m.in. $w. Augustyn i Blaise Pascal, drugiego natomiast — René Descartes i Imma-
nuel Kant. Takie wyobrazenia antropologiczne, wynikajace z koncepcji metafi-
zycznych, przyjete na gruncie pedagogiki nadaja kwestii wychowania normatyw-
na site, eksponujac range zagadnien zwigzanych z moralnoscig oraz dyscyplinujac
w uskutecznianiu prawdziwej, niezaleznej od determinant zewnetrznych i aprio-
rycznie uznanej istoty czlowieka?*.

Koncepcje empiryczne** wychodza od zgola odmiennej wiedzy o czlowieku,
przyjmuja tez inng metode rozpatrywania ,ludzkich spraw”. Odwolywaniu sie
do ponadludzkich wartosci i wiecznych tresci niezmiennej idei czlowieka prze-
ciwstawiony zostaje Swiat faktow, danych doswiadczalnych i obserwacyjnych.

242 Zob. ]. Filek, Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, Wydaw. Znak, Krakéw 2003, s. 5-7.

243 Zob. B. Suchodolski, Czlowiek twdrcq wiasnego swiata i siebie samego, dz. cyt., s. 14-16.
Zob. takze: tenze, Antropologiczne podstawy wychowania, dz. cyt., s. 9-11.

244 Zob. J. Haldane, Metaphysics In the Philosophy of Education, ,Philosophy of Education”
1989, t. 23, nr 2.

245 Zob. B. Suchodolski, Czlowiek twdrcqg wlasnego swiata, dz. cyt., s. 17-18. Zob. takze:
J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogdlnej, dz. cyt., s. 228-229.
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Czlowiek jest tym, czym jest, takim, jakim mozemy go doswiadczy¢ i zaobserwo-
wac. To, w jaki sposéb jawi sie¢ w swej prezentystycznej faktycznosci, jest wszyst-
kim tym i tylko tym, na podstawie czego mozna orzeka¢, czym i jaka, tak na
prawde, jest jednostka ludzka. Fundamentem wiedzy o czlowieku sa tu fakty
stwierdzane dzieki empirycznemu ogladowi, obserwacji i dos§wiadczeniu. Domi-
nacja empiryzmu jako podstawy pogladu na nature ludzka zamyka te perspek-
tywe w waskim horyzoncie faktéw i nie daje mozliwosci wykraczania poza owa
faktyczno$¢ doswiadczenia. Jesli bowiem to, co stwierdzamy zgodnie z empi-
ryczng procedurg, przyjete zostaje jako jedynie wiarygodne i istniejace, to sila
rzeczy pociaga to za soba akceptowanie stwierdzonego stanu rzeczy i czynienie
go ,miarg rzeczy”, norma i standardem postulowanego modelu czlowieka. Zapo-
wiedzig takiego stanowiska w kwestii antropologicznej sg poglady Niccola Ma-
chiavellego, a jego rozwiniecie powigza¢ mozna z rozwazaniami Michela de
Montaigne’a. Znalazlo ono swe odzwierciedlenie réwniez w filozoficznych po-
gladach Thomasa Hobbesa i Davida Hume’a. Obserwacja faktéw i analiza do-
$wiadczenia doprowadzita jednak tych filozoféw do odmiennych konstataciji.
Hobbes stwierdzil, ze natura ludzka jest drapiezna, dlatego nalezy ja ujarzmic
przez przymus, Hume za$ doszedl do wniosku, iz opiera sie ona na popedzie
sympatii, stad nie nalezy krepowac jednostki przymusem, lecz stworzy¢ mozli-
wos¢ swobodnego rozwoju. Koncepcje empiryczne legly tez u podstaw definio-
wania edukacji i wychowania przez pryzmat funkcji adaptacyjnych i dostoso-
wawczych wzgledem panujacych stosunkéw spolecznych; funkcje te realizowa-
ne s przez represyjny charakter prawa i wladzy (Hobbes) badZ tez dzigki
preferowaniu wartosci swobodnego rozwoju (Hume).

Koncepcja czlowieka jako tworcy siebie i wlasnego §wiata**¢ opiera sie na
zanegowaniu trafnosci koncepcji zaréwno metafizycznej, jak i empiryczne;j.
O tym, czym jest czlowiek, nie decyduje wiec ani apriorycznie istniejaca istota,
ani empirycznie ustalona posta¢ ludzkiej egzystencji. To bowiem, co specyficz-
nie okresla jednostke, wyraza sie w jej wlasnej aktywnosci, ktéra podejmuje, by
w ten sposob stwarzac siebie i $wiat w toku swojej dziatalnosci. Wylonienie sie
tego nowego toku rozumowania, bedacego zZrédlem odmiennego modelu an-
tropologicznego, zwigzane jest z filozoficzna koncepcja Francisa Bacona, ktéra
on sam okreélal mianem filozofii , krélestwa ludzi”, tworzonego na tonie natury
sitami ludzkimi (dzigeki naukom i sztukom) jako $wiat ludzki. Podkreslajac ran-
ge osiggniec i postepu, Bacon wskazywal, ze czlowiek bedzie tym, czym uczyni
go jego wlasne dzialanie, czerpigce z dziedzictwa pokoleni i historycznie sku-
mulowanego do$wiadczenia. Kluczowa role w rozwinieciu tego typu antropo-
logii Suchodolski przypisuje jednak Karolowi Marksowi, ktéry twierdzil, ze
rozwdj czlowieka odbywa sie w procesie dziejowym, a zadna ponadczasowa
i zastana istota czlowieczenistwa nie istnieje. Wrecz przeciwnie, czlowiek stwa-
rza i wzbogaca sam siebie w toku wlasnej dziatalnosci, poprzez wytworczosé
materialng i przeksztalcanie stosunkéw spolecznych. Owo wzbogacanie, roz-
woj i stwarzanie samego siebie nie moze sie jednak odbywac bez wyzwalania

26 Zob. B. Suchodolski, Czlowiek twdrcq wtasnego swiata, dz. cyt., s. 21-27.
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sie z jarzma wszelkich ideologicznych tradycji, a to mozliwe jest tylko dzieki
rewolucyjnym ruchom, ktére stanowig ,sile napedowa historii”. Rewolucja stu-
zy obaleniu klasowego panowania uprzywilejowanej warstwy spolecznej
i obaleniu niesprawiedliwych warunkéw spolecznych, ktére determinuja sity
twoércze i wytworcze jednostek. Materialistyczna antropologia przyjmuje za-
tem, ze czlowiek stwarza wlasny $wiat, utrwalajac $wiadomo$¢ panowania nad
$wiatem, jego przyrodniczymi zywiolami i warunkami spolecznymi. Dziatal-
no$¢ wychowawcza w mysl zaprezentowanego podej$cia powinna wiec tym
celom (wyzwalaniu czlowieka i stwarzaniu nowych warunkéw zycia spotecz-
nego) stuzy¢ i wspoldziata¢ w sprawie ich uskutecznienia. Nie sposob tez nie
wspomnie¢ w tym kontekscie o filozofii Jeana Paula Sartre’a, zgodnie z ktéra
czlowiek w swym byciu nieustannie musi wybiera¢ wlasna droge, niejako stwa-
rzajac siebie. Egzystowac to tyle, co by¢ wolnym i w tej wolnosci urzeczywist-
nia¢ wlasny egzystencjalny projekt, poniewaz czlowiek, bedac swiadomym
swojego istnienia, wybiera i ksztaltuje wlasny los, tzn. staje si¢ tym, kim chce sie
sta¢. W tym nurcie my§lenia moznaby réwniez umiesci¢ koncepcje radykalne-
go humanizmu Ericha Fromma, ktéry postulowal samostwarzanie si¢ ,nowego
czlowieka”, oraz teorie krytyczna Jiirgena Habermasa, w ramach ktérej autor
ten podejmowat radykalng krytyke stosunkéw spotecznych.

Wspolczesnie, w czasach zacierania sie granic i przenikania przeciwiefistw,
przywolywany podzial nowozytnych sposobéw myslenia o czlowieku traci
jednak, jak sie wydaje, jednoznacznie zarysowane kontury klasyfikacyjne,
w tym znaczeniu, ze wspolczesne sposoby rozumienia czlowieka czesto wy-
kraczaja poza tradycyjne antynomie i kryteria koncepcyjnej jednoznacznosci
i niesprzecznos$ci. Mozna réwniez przyjaé, ze wyréznionym przez Suchodol-
skiego sposobom nowozytnego myslenia o czlowieku w pewnym sensie odpo-
wiadajg wskazane przez Skarge trzy postacie racjonalnosci. Sposéb myslenia
o czlowieku bezsprzecznie jest bowiem wyrazem okreslonej racjonalnosci,
z drugiej za$ strony, afirmowanie okreslonego rozumienia cztowieka implikuje
okreslony model racjonalnosci, reprezentantem ktorego staje sie¢ 6w cztowiek.
Analogii co do wspdlnych zalozenh mozna sie w ten sposéb dopatrywac miedzy
racjonalno$cig metafizyczng a metafizycznymi koncepcjami cztowieka, mie-
dzy racjonalnoscig scjentystyczng a empirycznymi koncepcjami cztowieka oraz
miedzy racjonalnoscia technologiczng a koncepcja czlowieka jako tworcy sa-
mego siebie — cho¢ w tym ostatnim przypadku mamy réwniez do czynienia ze
sprzeczno$ciami i o korelacji mozemy moéwi¢ tylko pod pewnymi wzgledami,
np. wzbogacania i ksztaltowania warunkéw spolecznych zycia jawnostek
i twérczego utrwalania wlasnego panowania nad $wiatem.

Range wiedzy antropologicznej lub zalozen antropologicznych w pedagogi-
ce eksponuja rowniez prace Krystyny Ablewicz. Nawigzuje ona do zalozen ba-
dawczych pedagogiki antropologicznej Friedricha Bollnowa*" oraz Romana

27 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, dz.
cyt.; taz, Pedagogika antropologiczna, czyli pytania spoza alternatywy, dz. cyt.; taz, Pedagogiczna
antropologia — geneza, interpretacje, perspektywy, dz. cyt.
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Schulza, ktéry przedstawil propozycje programowa antropologicznych pod-
staw wychowania®*®. Ujmowanie antropologicznych zalozen jako Zrdédel teore-
tycznych i praktycznych orientacji coraz czesciej odbija sie¢ echem w literaturze
przedmiotu, zyskujac tym samym znaczenie i miejsce w okreslonych rozstrzy-
gnieciach poznawczych. Przyktadem moze tu by¢ — pomimo swych uproszczen
— préba typologizacji stanowisk poszczegdlnych koncepcji pedagogicznych
z punktu widzenia okreslonych zalozen antropologicznych: ,Ludzie przyjmu-
ja rézne zalozenia o naturze czlowieka — pisze Jan Zubelewicz — jego mozliwo-
Sciach, mechanizmach funkcjonowania spoleczenistwa itd. ZaloZenia te s3 nie-
jako spolecznymi wymiarami ludzi. Swiat spoleczny jest wiec postrzegany
przez pryzmat tych miar. Ewentualng niezgodno$¢ antropologicznych zalozen
z rzeczywistoscia ttumaczy sie np. sytuacja chwilowa czy wzgledami akcyden-
talnymi”?*. Autor ten przeciwstawia sobie zatem stanowiska aksjocentryzmu
(zwigzanego z tradycyjnym, konserwatywnym i represyjnym modelem wy-
chowania) oraz pajdocentryzmu (zwigzanego z progresywnym, nowoczesnym
i permisywnym modelem wychowania). Do przedstawicieli tego pierwszego
zalicza m.in. Johanna Friedricha Herbarta, Sergiusza Hessena i Bogdana Na-
wroczynhskiego. Z drugim utozsamia natomiast takie postacie, jak Jean-Jacques
Rousseau, Alexander Sutherland Neill, Thomas Gordon czy Hubertus von
Schonebeck®’. Kazde z tych stanowisk odznacza sie wedlug Zubelewicza okre-
Slonymi, w miare jednolitymi wlasciwosciami pod wzgledem zakladanego mo-
delu antropologicznego. Specyficzna ceche giéwnego nurtu stanowisk aksjo-
centrycznych stanowi zalozenie dotyczace naturalnych sktonnosci czlowieka
do dobra lub zta oraz zréznicowanych predyspozycji intelektualnych®!. Mozli-
wo$¢ poznania prawdy i urzeczywistniania dobra przez czlowieka jest tu czyms
bardzo trudnym i wymagajacym wielu wysitkéw, a ludzkie zycie zasadza sie
zasadniczo na uczestnictwie w zastanej tradycji i podtrzymywaniu jej, na od-
grywaniu spotecznych rél i zmaganiu sie z ludzmi, przyroda i wlasnym losem.
Akcent polozony zostaje na powinno$¢ wzgledem Srodowiska spolecznego
i kulturowego, a zmaganie si¢ z samym sobg wyraza si¢ w konflikcie miedzy
wewnetrzng naturg a zewnetrzng kultura. Aksjocentryzm uzna¢ mozna zatem
za odznaczajacy sie elitaryzmem??. W odréznieniu od tego, w ujeciu gléwnego
nurtu stanowisk pajdocentrycznych czlowiek jest z natury dobry i madry*>*. Po-
znanie prawdy oraz urzeczywistnianie dobra uznaje sie tutaj zasadniczo za co$
fatwego i powszechnie osiggalnego. Jesli jednak uczen nie potrafi czegos poja¢,
oznacza to, ze nieodpowiedni jest albo nauczyciel, albo program nauczania.
Podobnie, gdy wychowanek nie potrafi podota¢ moralnym wymogom i wdro-

248 Zob. R. Schulz, Od pedagogiki ogolnej do antropologii pedagogicznej, ,Kultura i Edukacja”
1992, nr 1; Antropologiczne podstawy wychowania, tenze (wyb.), Wydaw. Akademickie Zak, War-
szawa 1996.

249 1. Zubelewicz, Filozofia wychowania. Aksjocentryzm i pajdocentryzm, dz. cyt., s. 8.

250 Zob. tamze, s. 7.

251 Zob. tamze, s. 8-9.

252 Zob. tamze, s. 10-11.

253 Zob. tamze, s. 9-10.
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zy¢ sie¢ w nie, $wiadczy to o tym, ze preferowana jest niewlasciwa etyka i nie-
wlasciwy jest sam wplyw nauczyciela®*. W tym sensie pajdocentryzm zaklada
ustawiczne wyzwalanie sie z wiezéw tradycji oraz dazenie do samorozwoju
i przezywania wlasnego zycia jako przygody. Poruszane s3 tu takie kwestie, jak
zniewolenie, przemoc czy sprawiedliwo$¢. Akcent polozony jest na swobode
przezywania swego istnienia i zabawe, dlatego tez, zdaniem autora, pajdocen-
tryzm odznacza sie, w przeciwienstwie do aksjocentryzmu, egalitaryzmem?**.

[.3.2. Aksjologiczne horyzonty myslenia

Jak juz zostalo to nadmienione wczes$niej, istnieje naturalne przejscie od prze-
konan lub zagadnieni antropologicznych do przekonan lub zagadnien aksjolo-
gicznych®®, a co za tym idzie — takze etycznych®’. W dorobku myslowym sta-
rozytnej Grecji (poczawszy od Sokratesa) czlowiek, jego czyny oraz wartosci,
jakie w czynach tych byly odzwierciedlane, sg — jak sie wydaje — kategoriami,
wokot ktérych w zdecydowanej mierze koncentrowaly sie wielkie motywy
epickie i problemy filozoficzne. W tym tez znaczeniu jako swoiste kategorie
mySlowe — heurystyka strukturyzujaca sposéb ujmowania rzeczywistosci i od-
noszenia sie do niej — sa one réwnie oczywiste, jak i fundamentalne®®. Motywy

24 Zob. tamze, s. 10-11.

255 Zob. tamze, s. 13-14.

26 Pojawia sie tu réwniez problem, w jaki sposéb wartosci zjawiaja sie w ludzkim Zyciu
lub jak przyswajane sa przez czlowieka: ,Doswiadczenie aksjologiczne moze sie pojawié¢ —
pisze Adam Wegrzecki w nawigzaniu do fenomenologicznych badan Ingardena - jesli sa
spelnione pewne warunki ontycznej natury. Przede wszystkim musi zaistnie¢ pewna dzie-
dzina rzeczywisto$ci, w ktérej sa obecne wartosci (...) Prébujac przyblizy¢ sie do natury do-
Swiadczenia aksjologicznego, mozna, jak sie wydaje, stwierdzi¢, ze w wiekszosci przypad-
kéw wigze sie ono z naocznym ogladem tego, w czym lub na czym wartosci sie ujawniaja (...)
Doswiadczenie aksjologiczne jest przede wszystkim czerpaniem z zawarto$ci samych warto-
Sci”. A. Wegrzecki, O doswiadczeniu aksjologicznym, w: W kregu filozofii Romana Ingardena, tenze
(red.), PWN, Warszawa-Krakéw 1985, s. 162-166.

%7 Przeglad réznych stanowisk i koncepcji etycznych oraz probleméw z perspektywy tej
formutowanych znalezé mozna m.in. w: V.J. Bourke, Historia etyki, ttum. A. Bialek, Wydaw.
Krupski i S-ka, Warszawa 1994; Problemy etyki, S. Sarnowski, E. Frykowski (wyb.), Agencja
Marketingowa BRANTA, Bydgoszcz 1993; Problemy i kierunki etyki. Antologia tekstéw, A. Mi$
(wyb.), Wydaw. WSP TWP, Warszawa 1998.

28 Znamienna moze si¢ jednak wydawac pewna sugestia, sformulowana z historiozo-
ficznego punktu widzenia. ,Filozoficzna etyka grecka ré6zni sie od pdzniejszej filozofii mo-
ralnej w sposéb, ktéry odzwierciedla réznice miedzy spoteczenistwem greckim i spoleczen-
stwem wspoélczesnym. Pojecia obowigzku i odpowiedzialnosci w sensie wspélczesnym poja-
wiaja sie tylko w stanie zarodkowym albo marginalnie; centralne miejsce zajmuja pojecia
dobra, cnoty i roztropnosci. Przystugujace tym pojeciom role zalezg od pewnego fundamen-
talnego rozréznienia. Ujmujac rzecz ogdlnie, etyka grecka stawia pytanie: co czyni¢, aby za-
pewnic sobie powodzenie? Etyka wspolczesna natomiast stawia pytanie: jak powinienem
postepowad, jezeli chce postepowaé dobrze? Etyka wspolczesna zadaje to pytanie w taki spo-
s6b, jak gdyby dobre postepowanie bylo zupelnie niezalezne od powodzenia”. A. MacIntyre,
Krotka historia etyki, ttum. A. Chmielewski, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2002,
s. 126-127. Zob. takze: ]. Filek, Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, dz. cyt., s. 8.
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epickie, jak mit o Odyseuszu, Syzyfie, Prometeuszu, Edypie*’, czy filozoficzne

tematy, reprezentowane przez zasade homo-mensura sformulowang przez Prota-
gorasa®®’, Sokratejskie budzenie §wiadomosci i wydobywanie prawdy*', Pla-
tonska idee dobra i metafore jaskini*? lub podejmowane przez Parmenidesa
proby podporzadkowania wszystkiego jednej nadrzednej zasadzie Wszechrze-
czy*®, w tej samej mierze odzwierciedlaja range i charakter poruszanych pro-
bleméw, ktérych specyficznym przedmiotem, jak i ich kontekstem, sa wlasnie
czlowiek i czyn. Napiecie, jakie okresla tu sposéb przejawiania sie samego pod-
miotu dzialania oraz charakter i posta¢ inicjowanych przez niego czynéw, od-
stania dramatyczny wymiar jego egzystencji***. Dramat ten wikla czlowieka
w gre swoich sil, czynigc go podmiotem odpowiedzialnosci lub przedmiotem
Slepego losu, pelnomocnym sprawca, ktéry kreuje swéj wlasny los, badz tez
czyni go bezladna marionetkg w rekach chimerycznych bogéw, postuszna nie-
przeniknionym wyrokom fatum. W przypadku motywéw epickich mamy wiec
do czynienia z uyjmowaniem dziejéw konkretnego czlowieka, uwiklanego w ja-
ki$ czyn, ktory okresla jego wlasny los i jego wiasng historie, czynigc go zara-
zem ponadjednostkowym toposem literackim. Z kolei w przypadku tematéw
filozoficznych mamy do czynienia z prébami wyodrebniania spraw pryncy-
pialnych, okreslajacych sposéb uwiklania jednostki w rzeczywisto$¢ oraz po-
szukiwania drogi, ktéra bytaby najwlasciwsza metoda tak odniesienia sie do tej
rzeczywistosci, jak i jej poznawczego ujmowania.

1.3.2.1. Antropologiczne ufundowanie problemow aksjologicznych

Refleksja aksjologiczna oraz dylematy i rozstrzygniecia etyczne zawsze wyra-
staja z pryncypiéw o charakterze antropologicznym i to niezaleznie od tego,
czy maja postac przedfilozoficznej Swiadomosci moralnej*® czy sg sensu stricto

29 Zob. J. Parandowski, Mitologia. Wierzenia i podania Grekow i Rzymian, Wydaw. Poznan-
skie, Poznan 1990, s. 187-196; 152-154; 34-36; 150-151.

20 Zob. Diogenes Laertios, Zywoty i poglady stynnych filozofdw, dz. cyt., s. 545.

201 Zob. Platon, Obrona Sokratesa, ttum. W. Witwicki, PIW, Warszawa 1992, 29d-30b.

22 Zob. Platon, Paristwo, t. 1-2, dz. cyt., ks. 2, 7.

263 Zob. Parmenides, O prawdzie i mniemaniu, w: W kregu przedsokratykow, W. Jaworski
(wyb.), Miniatura, Krakéw 1992, s. 40.

264 Zob. P. Wust, Niepewnosc i ryzyko, ttum. K. Toeplitz, Wydaw. Naukowe PWN, Warsza-
wa 1995, s. 8, 36. Zob. takze: ].L. Krakowiak, Tragizm ludzkiej egzystencji jako problem filozoficzny,
Wydaw. Naukowe Scholar, Warszawa 2005.

265 Do owej formuly przedfilozoficznej swiadomosci moralnej nawigzywat Kant w Uza-
sadnieniu metafizyki moralnosci, gdy dowodzil: ,Mozna by sie juz z géry domyslaé, ze znajo-
mos¢ tego, co czlowiek powinien czynié, a wiec i wiedzie¢, bedzie rzeczg kazdego, nawet
najbardziej pospolitego czlowieka. Mozna tez nie bez pewnego podziwu zauwazy¢, jak
znaczne pierwszenstwo w pospolitym ludzkim rozsagdku ma praktyczna wiadza sadzenia
nad teoretyczng”. I. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, ttum. M. Wartenberg, Wydaw.
Antyk, Kety 2001, s. 21. Z wypowiedzig ta koreluje inna znamienna wypowiedz tego autora,
ktérej nie sposéb tu pomingé, a ktéra dobitnie eksponuje fenomen $wiadomosci moralnej:
»,Dwie rzeczy napelniajg umysl coraz to nowym i wzmagajacym sie podziwem i czcig, im
czesciej i trwalej nad nimi sie zastanawiamy: niebo gwiazdziste nade mng i prawo moralne
we mnie. Nie potrzebuje ich szukac ani jedynie domyslac sie poza polem mego widzenia jako
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refleksja etyczna, ugruntowang filozoficznie w znaczeniu przypisanym for-
mule philosophia moralis. Juz Arystoteles, jak sie wydaje, dawal temu wyraz,
gdy rozpatrujac kwestie etyczne, sprowadzat poniekad ich rozstrzygniecia do
racji okreélajacych sam podmiot czynu oraz specyficznych egzystencjalnych
dyspozycji okreslajacych jego ontologiczny status. ,W naszej tedy mocy jest
zarowno dzielnos¢, jak i jej przeciwienstwo (...) Jesli za$ od nas zalezy zaréw-
no postepowanie moralnie piekne i haniebne, jak tez zaniechanie takiego po-
stepowania — a to uznaliSmy powyzej za istote dodatniej i ujemnej wartosci
etycznej — to zalezy tez od nas, czy jesteSmy dobrzy czy zli”**. Mozna zatem
powiedzie¢, ze refleksja aksjologiczna i etyczna tak czy inaczej odsyla nas do
refleksji antropologicznej oraz ze rozstrzygniecia natury etycznej ufundowa-
ne s3 na problemach natury antropologicznej. Zwrécil na to uwage réwniez
Ingarden, zakladajac, Ze cho¢ problem czlowieka i struktury jego istnienia za-
sadniczo nie jest zagadnieniem etyki, ,odgrywa jaka$ istotnag role” dla jej
~wszystkich spraw”?’. Etyce zawsze chodzi bowiem o jakie$ postawy lub
dzialania, tak wobec samego siebie, jak wobec innych. Dlatego tez antropolo-
giczny problem struktury osobowego istnienia czlowieka dla zagadniefh mo-
ralno$ci ma kluczowe znaczenie: to ,sprawa decyzji kogos — dowodzi Ingar-
den — kto tak czy inaczej zyje, tak lub inaczej postepuje, taka lub inng postawe
zajmuje, sprawa decyzji takiego lub innego czynienia. Sprawa decyzji, osta-
tecznej akceptacji, jest zwigzana z zagadnieniem istnienia w strukturze czlo-
wieka jakiego$ ostatecznego rdzenia, jakiego$ ostatecznego momentu, ktoéry
dopiero podnosi odpowiedzialnosé¢. Jezeli kto$ stoi na stanowisku, ze czto-
wiek jest niczym innym jak tylko wigzka impresji czy idei, ktére tak jako$
zsypuja sie do worka wedle przypadku, to wilasciwie dla niego, cisle biorac,
nie ma zadnych zagadnien moralnych”?%®. Nie oznacza to oczywiscie, ze kaz-
da etyka — koncepcja etyczna, system etyczny czy zesp6t przekonan o charak-
terze etycznym — w sposéb jasny eksponuja, expressis verbis, przekonania be-
dace wyrazem pryncypiéw antropologicznych. Z faktu, ze etyka nie zawsze
czyni to w sposob bezposredni, nie wynika jednak, Ze nie czyni tego w ogodle
lub Zze pryncypia antropologiczne jako swoiste zalozenia twierdzen i postula-
tow etycznych traca swoja range fundujaca. Wskazany stosunek antropolo-

spowitych w ciemno$ciach lub [znajdujacych sie] poza [granicami mego poznania]; widze je
przed soba i wiaze je bezposrednio ze swiadomos$cia mego istnienia (...) prawo moralne ob-
jawia mi zycie niezalezne od zwierzecosci, a nawet od calego Swiata zmyslow, przynajmniej
oile to daje sie wnosi¢ z celowego okreslenia mego istnienia przez to prawo, ktére [to okresle-
nie] nie jest ograniczone do warunkéw i granic zycia, lecz siega w nieskoiiczonos¢”. Mozemy
tu réwniez zauwazy¢ wyeksponowang intencje antropologiczng, lezacg u podstaw tego, co
wyraza intencje etyczne. Wpisanie ,prawa moralnego” we mnie jest bowiem wyrazem usy-
tuowania ludzkiego zycia poza i ponad ,zwierzecoscig”. Zob. 1. Kant, Krytyka praktycznego
rozumu, ttum. J. Gatecki, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 256, 257.

26 Arystoteles, Etyka nikomachejska, ks. 3, ttum. D. Gromska, w: tenze, Dziela wszystkie, t. 5,
Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 131.

27 R. Ingarden, Wyklady z etyki, PWN, Warszawa 1989, s. 255.

268 Tamze, s. 255-256.
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gicznego fundowania probleméw natury etycznej oraz wzajemne przenika-
nie si¢ tych dwéch perspektyw, podmiotowej (czlowiek) i przedmiotowej
(czyn), w ujmowaniu ,spraw ludzkich” najlepiej jest przesledzi¢ na konkret-
nych przykladach. W tym celu mozna sie¢ odwola¢ do wybranych stanowisk
filozoficznych, w ktérych w sposéb wymowny przeplataja sie wspomniane
perspektywy, jak réwniez wyraznie uwidacznia sie zakladany tu stosunek
antropologicznego fundowania oraz aksjologicznego i etycznego bycia ufun-
dowanym. Relacje te sg dobrze widoczne w filozoficznych stanowiskach Maxa
Schelera i Emmanuela Lévinasa.

Wedlug Schelera w wewnetrznej strukturze bytu ludzkiego mozemy wy-
r6zni¢ dwa zasadnicze systemy czeSciowe — psychowitalny, okreslany przez
»przyrodniczy ped”, oraz noetyczny, okreslany przez ,transcendujacego przy-
rode ducha”*®. System psychowitalny tworza organizm i psychika, dlatego tez
zycie ludzkie moze by¢ tu rozpatrywane w aspekcie zewnetrznym, gdy mamy
do czynienia z biologiczng strong tego systemu (funkcje fizjologiczne), lub
w aspekcie wewnetrznym, gdy mamy do czynienia z jego strong psychologicz-
na (funkcje psychiczne)*". System psychofizyczny jako calo$¢ wyraza sie przez
ped, ktory w swej istocie jest $lepy na wartosci*”!. Jednoczesnie jednak stanowi
on [ped] rezerwuar zasobéw energetycznych, bedac tym samym ,energetycz-
nym oérodkiem witalnym”#2, ktéry moze by¢ wyjasniany w sposéb przyrodni-
czy. Z kolei system noetyczny ma nature aktowa®”?, ze wzgledu na ktéra czlo-
wiek jest osobg i moze swobodnie dokonywa¢ aktéw preferowania (afirmowa-
nia) lub ,stawiania nizej” (uprzedmiotawiania) tego, co jest zewnetrzne
zaréwno w stosunku do niego, jak i w stosunku do siebie samego**. System ten
wyraza sie poprzez ,ducha”, ktérego uobecnieniem (szczegdlng ,samokoncen-
tracjg”) jest osoba, rozumiana jako centrum duchowych aktow?7, tj. aktéow wy-
boru, warto$ciowania. Dzigki temu osobowemu wymiarowi istnienia cztowiek
stanowi nie tylko czes¢ gatunku, lecz takze indywidualnosé*®. ,Duch” jest od-
krywca idei i wartoéci, ale ze swej natury jest tez bezsilny i niesamodzielny

26 J. Galarowicz, Fenomenologiczna etyka wartosci, Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1997,
s. 52.

270 Zob. M. Scheler, Stanowisko cztowieka w kosmosie, dz. cyt., s. 127; A. Wegrzecki, Struktura
cztowieka w ujeciu M. Schelera, ,Studia Filozoficzne” 1971, nr 6, s. 54.

71 Zob. M. Scheler, Stanowisko czlowieka w kosmosie, dz. cyt., s. 117; ]. Galarowicz, Fenome-
nologiczna etyka wartosci, dz. cyt., s. 55.

72 A. Wegrzecki, Max Scheler, w: Filozofia wieku dwudziestego, J. Lipiec (red.), WSP, Rzeszow
1983, s. 27; A. Wegrzecki, Struktura cztowieka w ujeciu M. Schelera, dz. cyt., s. 61.

273 Zob. M. Scheler, Stanowisko cztowieka w kosmosie, dz. cyt., s. 114. Zob. takze: A. Wegrzec-
ki, Struktura cztowieka w ujeciu M. Schelera, dz. cyt., s. 58.

4 Zob. M. Scheler, Stanowisko czlowieka w kosmosie, dz. cyt., s. 93; A. Wegrzecki, Max Sche-
ler, dz. cyt., s. 22. Zob. takze: W. Osinski, Antropologia filozoficzna. Nowa nauka o czlowieku,
»Znak” 1963, nr 113 (11), s. 1269.

75 Zob. A. Wegrzecki, Struktura cztowieka w ujeciu M. Schelera, dz. cyt., s. 60. Zob. takze:
PJ. Dulieu, Aktualnosc Schelera, ,Znak” 1975, nr 2 (248), s. 215.

276 Zob. A. Wegrzecki, Scheler, Wiedza Powszechna, Warszawa 1975, s. 84. Zob. takze:
PJ. Dulieu, Aktualnos¢ Schelera, dz. cyt., s. 215.



I.3. Typy heurystyki dziedzinowej 105

w promowaniu projektéw osoby?”. Byt osobowy, wznoszacy sie ponad instynk-
towna i popedowa przyczynowos¢, nigdy nie jest naturalng konsekwencja bio-
logicznej egzystencji czlowieka; wrecz przeciwnie, stanowi on zakldcenie sa-
moistnych zwigzkéw przyczynowo-skutkowych ludzkiej egzystencji.

W tym napieciu tego, co biologiczne, i tego, co duchowe — okreslanym antro-
pologicznymi formutami homo biologicus i homo spiritualis — miesci sie tez pro-
blem hierarchicznego porzadku wartosci i racji etycznych postepowania. Naj-
nizej usytuowane w tej hierarchii sa wartosci hedoniczne (okreslane przez to,
co przyjemne i nieprzyjemne), wyzej — wartosci utylitarne (okreslane przez to,
co uzyteczne i nieuzyteczne). O kolejny szczebel wyzej znajdujq sie wartosci
witalne (okreslane przez to, co szlachetne i pospolite), nastepnie — wartosci du-
chowe (okreslane przez to, co stuszne i niestuszne). Na samym szczycie znajdu-
ja sie natomiast wartosci religijne (okreslane przez to, co Swiete i nieSwiete).
Mozna tez powiedzie¢, Zze im mniejsza jest warto§¢ w owym obiektywnym po-
rzadku hierarchicznym, tym wyrazniej role przewodnia odgrywa przyrodni-
czy ped, i na odwroét, im wigksza jest warto$¢, tym wyrazniej role przewodnia
odgrywa osoba i czynnik ,uduchowienia zycia”. Poszczegélnym warto$ciom
odpowiadajg poszczegélne typy wzoréw osobowych oraz specyficzne etosy
postepowania. Warto$ciom hedonicznym odpowiada mianowicie ,artysta za-
zywajacy rozkoszy”, utylitarnym — ,przewodni duch cywilizacji” (technik,
przedsiebiorca), witalnym — bohater (mgz stanu, dowddca), duchowym - ge-
niusz (filozof, prawodawca), religijnym — swiety*®. ,Z bezliku tajemniczych
mocy i sit - dowodzi wigc Scheler — ktére nasze ludzkie zycie — zaréwno zycie
indywidudw, jak i zycie wszelkiego rodzaju wspdlnoty — ksztaltuja w swoisty
sposob, a ponadto zwracaja w kierunku dobra badZz w kierunku zla, chcialbym
ukaza¢ dwie z istoty odmienne, a jednak pozostajace ze soba w $cistym zwigz-
ku moce: wzory i przywodcow. (...) [Apriorycznych] idei [aksjologicznych] jest
tyle, ile tych podstawowych wartosci: idea Swietego, geniusza (medrca), boha-
tera, ducha przywoédczego cywilizacji oraz artysty. Owe idee wzoréw sa formo-
wane wylgcznie, po pierwsze, z idei osoby oraz, po drugie, z tych fundamental-
nych idei aksjologicznych”*”.

Dla Lévinasa drugi czlowiek to Inny, kto$ absolutnie odmienny**, heteroge-
niczny, niepojmowalny, bo zewnetrzny wzgledem mnie samego. Problematyka
etyczna pojawia sie tu zatem w kontekscie swoistego napiecia miedzy homoge-

277 Zob. M. Scheler, Stanowisko cztowieka w kosmosie, dz. cyt., s. 117. Zob. takze: A. Wegrzec-
ki, Max Scheler, dz. cyt., s. 26.

278 Zob. M. Scheler, Wolnos¢, mitos¢, swigtos¢, thum. G. Sowinski, Wydaw. Znak, Krakéow
2004, s. 200-313; A. Wegrzecki, Max Scheler, dz. cyt., s. 23.

29 M. Scheler, Wolnos¢, mitos¢, swigtosc, dz. cyt., s. 200, 207. Zob. takze: P. Heath, The Idea of
a Phenomenological Ethics, w: Phenomenology and Philosophical Understanding, E. Pivéevi¢ (red.),
Cambridge University Press, Cambridge 1975, s. 169; M. Barlak, K. Jasifiska, S. Rucifiski, Maxa
Schelera wiedza o wartosciach a wychowanie, w: Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki
personalistycznej, F. Adamski (red.), Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1993, s. 182-183.

280 Zob. E. Lévinas, Calos¢ i nieskoriczonosc. Esej o zewngtrznosci, ttum. M. Kowalska, Wy-
daw. Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 26.
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nicznym a heterogenicznym sposobem pojmowania czlowieka, ktéry jest okre-
Slany przez kategorie Toz-Samego i Innego oraz antropologiczne formuty res
cogitans (homogeniczno$¢ Toz-Samego) i res loquens (heterogeniczno$¢ Innego).
Inny w swej radykalnej odrebnosci jest inny innoscia faktyczna, a nie formal-
na*!. Mamy tu do czynienia z innoscia absolutng, poniewaz Inny, bedac obok,
jest zarazem calkowicie transcendentny. Inny to Obcy, kto$, kto zakléca moje
»u siebie”, dezintegruje synoptyczng i totalizujacg integralno$¢ Wszystkiego
jako tego samego. Obcy za$ to ten, z ktérym nie ma si¢ wspdlnej ojczyzny, to
ktos, nad kim nie mamy Zzadnej wladzy, a zatem jest wzgledem nas eksteryto-
rialny — autonomiczny, wolny i samostanowigcy**. Inny jako samostanowigce
subiectum wylamuje sie spod uniwersalizujacej obiektywizacji.

Wedtlug Lévinasa do drugiego czlowieka mozna jedynie sie zblizy¢, spotkac
goinawigzac¢ z nim kontakt. Inny jest nieredukowalny do jakiejkolwiek catosci,
zawsze przychodzi niejako ,z zewnatrz”. ,Inny narzuca si¢ jako wymog” i to
wymog szczegdlny, bo bardziej Zrédlowy niz ten, ktéry méglbym odnalezé
w sobie jako mi przynalezny — odzwierciedlajacy to, co wewnetrzne®*?. Drugi
czlowiek moze by¢ obecny tylko w relacji intersubiektywnej, jako anthropos he-
teros, ktéremu przystuguje status heterogenicznosci, nie nalezy zatem oczeki-
wag, ze bedzie odgrywat role arbitralnie mu przez nas przydzielane, wyzbywa-
jac sie tym samym siebie i swej indywidualnosci. Inny ma znaczenie sam z sie-
bie, a nie na mocy homogenicznosci jako legitymizacji egzystencjalnego sensu
i znaczenia. Jego sens jest wiec znaczeniem samym w sobie, sensem bez histo-
ryczno-kulturowego kontekstu i zaposredniczenia®®*. Owo swoiste napiecie
miedzy homogenicznym a heterogenicznym sposobem pojmowania czlowieka
okresla wiec tutaj problemy natury etycznej.

Twarz Innego, jej ukazanie si¢ i wezwanie, jest wydarzeniem, ktore sytuuje
mnie w spos6b nieuchronny w obrebie sytuacji etycznej. Inny ukazuje mi sie
w twarzy — napotykam go w epifanii jego oblicza, poniewaz jest ono niejako
~ekranem ekspozycji” jego nieredukowalnej innosci; Inny méwi do mnie twa-
rza, wzywa i oskarza. Jego twarz budzi i stymuluje moje my$lenie, lecz jedno-
czesnie mysleniu sie¢ opiera. Wzbudza tym samym moralny niepokéj: przema-
wia, zobowigzuje, wzywa, zakazuje — jest etycznym apelem i moralng prokla-
macja, konstytuujaca egzystencjalne pryncypia ludzkiego swiata®®*. Twarz w tej
etycznej epifanii nie opiera swego moralnego charakteru na ,dobrych inten-
cjach” czy ,platonicznej sympatii’, zada bowiem odpowiedzi**, ktéra nie jest
odpowiedzia ,pustych rak”, lecz szczodrosci daru i pomocy dla pozbawionych
ochrony i opieki*. ,Malo$¢ i pospolito$¢ — stwierdza Lévinas — tkwi w dziala-

281 Zob. tamze, s. 25.

282 Zob. tamze, s. 26.

283 Zob. tamze, s. 90.

24 Zob. E. Lévinas, Slad Innego, w: Rozum i Slowo. Eseje dialogiczne, B. Baran, T. Gadacz,
J. Tischner (red.), Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1987, s. 106.

285 Zob. E. Lévinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢, dz. cyt., s. 227.

286 Zob. tamze, s. 270.

287 Zob. tamze, s. 257.
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niu majacym na wzgledzie jedynie to, co doraZne, natychmiastowe, a wiec na-
sze wlasne zycie”?*®. W tym horyzoncie istnienia drugiego czlowieka byt dopie-
ro staje sie czlowieczy®®. ,Ten inny — komentuje Skarga — to nakaz etyki hero-
icznej, etyki samozaparcia, wrecz nieludzkiej, bo przezwyciezajacej ludzka
stabos¢ i naturalne zamykanie si¢ we wlasnym swiecie”*".

Twarz drugiego czlowieka budzi we mnie zatem racje moralne — powinnos¢
i zobowiazanie. Zjawisko takie w réwnej mierze wpisuje sie¢ wiec w ,kulture
etyczng” (kulture transcendenciji), jak i tworzy ja oraz promuje. ,Kultura etycz-
na”, w odréznieniu od ,kultury wiedzy i techniki”, czyli kultury immanencji,
szanuje bowiem jednostkowos$¢ Drugiego jako absolutnie innego. Jego twarz
wlasnie w swym etycznym wymogu ,budzi w identycznosci mojego ja nieusta-
jaca odpowiedzialnos$¢ za innego czlowieka”®'. ,Ja” Toz-Samego wytracone
zostaje w tym zobowigzaniu ze swej centralnej, uprzywilejowanej pozycji,
a uznawszy, ze Inny nadchodzi z ,wysokosci”, podporzadkowuje si¢ owemu
»Iy” drugiego czlowieka®?. ,Fakt — konstatuje Lévinas — ze istniejac dla Innego,
istnieje inaczej niz istniejac dla siebie — jest moralnosciag samg”**, jest Dobrem,
poniewaz bycie ,dobrym polega na takim «ustawieniu sie» w bycie, ze inny
czlowiek liczy sie bardziej niz ja sam”**. Lévinas nawoluje tym samym ,do
przekroczenia prostej linii sprawiedliwosci, do podjscia dalej (...) Moralnos¢
zwana wewnetrzng i subiektywna spetnia funkcje, ktérej powszechne i obiek-
tywne prawo spelnia¢ nie moze, ale do ktérej wzywa”>*.

1.3.2.2. Antropologiczno-aksjologiczne podstawy formacji wychowawczej

Przywolane ujecia Schelera i Lévinasa potwierdzajg, ze kluczowe problemy, jakie
porusza refleksja aksjologiczna czy etyczna, zakladaja juz jakies rozstrzygniecia
o charakterze antropologicznym. Cichon — wskazujac na antropologiczno-aksjo-
logiczne podstawy wychowania — podkresla réwniez wspoélzaleznosc¢ i wzajem-
ne przenikanie sie antropologii i aksjologii*®*. Okreslone rozumienie czlowieka
afirmuje konkretne wartosci —i na odwroét, preferowanie danych wartosci zakla-
da i ugruntowuje okreslony model antropologiczny. Precyzujac bowiem wyobra-
zenie tego, kim jest dla nas czlowiek, automatycznie bierzemy pod uwage sfere
wartosci odpowiadajacg temu rozumieniu, by w ten sposéb zapewni¢ mu spéj-
nos¢ i kompatybilnoé¢. Kazda koncepcja humanistyczna, koncepcja spoleczen-
stwa, jak i koncepcja wychowania zalezy bezposrednio od zalozen antropolo-

8 Cyt. za: B. Skarga, Wstep, w: E. Lévinas, Cafosc i nieskoriczonosc, dz. cyt., s. X.

29 Zob. E. Lévinas, Filozof wobec smierci, w: Smieré, kres czy poczgtek?, W. Chabanis (red.),
Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1987, s. 262.

0 Zob. B. Skarga, Wstep, dz. cyt., s. XX-XXI.

1 E. Lévinas, Filozoficzne okreslenie idei kultury, dz. cyt., s. 34.

2 Zob. E. Lévinas, Catos¢ i nieskoriczonos¢, dz. cyt., s. 245.

293 Tamze, s. 315.

2% Tamze, s. 299.

2% Tamze, s. 297.

26 Zob. W. Cichon, Wartosci — Czlowiek — Wychowanie, dz. cyt., s. 76-77.
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gicznych i aksjologicznych, idei czlowieka i teorii wartosci*””. Kazda posta¢ od-
dziatywan czlowieka wobec czlowieka w tej samej mierze ma swoje specyficzne
konteksty pedagogiczne, antropologiczno-aksjologiczne oraz etyczne®®. Okre-
Slona orientacja lub strategia pedagogiczna jest bowiem wyrazem afirmowania
lub deprecjonowania jakich$ pryncypiow o charakterze antropologicznym i ak-
sjologicznym, a te staja sie naturalng podstawa do formulowania etycznych wy-
magan i zobowigzan*”. Co wiecej, konteksty te na tyle sie przenikaja i wspotwy-
stepuja w sposob trudny do rozgraniczenia®”, Zze w tej samej mierze mozna by
mowic o antropologicznych i aksjologicznych wymiarach tego, co pedagogiczne,
oraz o ich implikacjach etycznych, jak i o pedagogicznych wymiarach tego, co
wiaze sie z okreslong antropologia i aksjologia oraz ich implikacjami dla etycz-
nych postaw czlowieka lub oddzialywan wobec tego cztowieka. Dlatego tez za
uprawomocnione uznaé nalezy zagadnienie egzystencjalnej koherencji przeko-
nan antropologiczno-aksjologicznych i odpowiadajacych im implikacji etycz-
nych jako swoistego problemu pedagogicznego, jak i egzystencjalnej koherencji
tego, co pedagogiczne, oraz odpowiadajacych mu implikacji etycznych jako swo-
istego problemu antropologiczno-aksjologicznego. Przyktadem moga by¢ cztery
hipotetyczne, tj. mozliwe, ale i znane juz w historii mysli pedagogicznej, stanowi-
ska definiujgce etyczne dyspozycje dziecka jako istoty ludzkiej i jej aksjologiczny
status. Stanowiska te bardzo dobrze odzwierciedlajg tez eksponowang tu zalez-
no$¢ pomiedzy przekonaniami antropologicznymi, zalozeniami aksjologiczny-
mi oraz priorytetami teleologicznymi wychowania. Mozna mianowicie zalozy¢,
ze dziecko/czlowiek rodzi sie: 1) ze skfonnoscig do czynienia zla, ale dzigki sitom
nadprzyrodzonym do$wiadcza¢ moze etycznych transformacji (judaizm, chrze-
Scijanstwo); 2) ze sklonnoscig do czynienia zla, ale oddzialywania wychowaw-
cze moga okielzna¢ te tendencje (Niccolo Machiavelli, Friedrich Nietzsche);
3) z naturalng sklonnosciag do czynienia dobra, ale cywilizacja i jej pochodne
(spoleczenistwo, wychowanie, edukacja) wypaczaja w nim to dobro (Jean-Jacqu-

27 Zob. tamze, s. 169-170. Zob. takze: A.E. Szottysek, Filozofia wychowania. Ontologia, me-
tafizyka, antropologia, aksjologia, dz. cyt.,s. 7.

98 Zob. W. Kaczynska, Aksjologiczne przestanki socjotechniki i praktyki zmian spotecznych, w:
Socjotechnika. Kontrowersje, rozwdj, perspektywy, J. Kubina, J. Kwasniewski (red.), IPSiR UW
i PTS, Warszawa 2000, s. 96-98.

29 Taki sposéb stawiania problemu szerzej eksponuje w innym miejscu. Zob. J. Gara,
Czlowiek i wychowanie. Implikacje pedagogiczne antropologii filozoficznej Maxa Schelera oraz analogie
z wybranymi koncepcjami psychologicznymi, Wydaw. APS, Warszawa 2007.

300 Zagadnienie to wpisuje sie w szersza problematyke przed-rozumienia i przed-saddéw,
odzwierciedlajac w ten sposéb swoisty sensus communis. ,Zadanie rozumienia historycznego
— pisze Gadamer — wymaga docierania do horyzontu historycznego, aby to, co chcemy zrozu-
mie¢, zaprezentowalo si¢ wedle swej prawdziwej miary (...) Czy wiec istnieja tu dwa rézne
od siebie horyzonty, jeden, w ktérym zyje rozumiejacy, i drugi, zawsze historyczny, w ktéry
sie on przenosi? (...) Horyzont jest raczej czyms$, w co wkraczamy i co kroczy razem z nami.
W trakcie ruchu horyzonty sie zmieniajg”. H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, dz. cyt., s. 416—417.
Zob. takze: W. Kaczynska, Przedzatozeniowos¢ myslenia i postepowania pedagogicznego, dz. cyt.;
J. Gara, Koncepcja cztowieka jako kwestia przedzatozeniowosci myslenia i postepowania pedagogiczne-
8o, dz. cyt.
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es Rousseau); 4) jako byt aksjologicznie neutralny (tabula rasa), a wszystko to,
czym i jakim sie staje, jest zastugg lub wing wychowania (John Locke)*".

Sam sposéb rozpatrywania problemu wzajemnych relacji wychowania
i warto$ci — zdaniem Katarzyny Olbrycht — okreéli¢ mozna za pomoca takich
zagadnien, jak:

1. Czy mozliwe jest wychowanie bez wartosci?

2. W jaki sposéb mowi sie o wartosciach?

3. Jakie wartosci sg przedmiotem dyskursu w wychowaniu?

4. Czy wartosci powinny by¢ przedmiotem dyskursu pedagogicznego, a je-

zeli tak, to w jaki sposob?3*

Cho¢ obecnos¢ wartosci w wychowaniu przybiera r6zng posta¢ w zalezno-
$ci od rozmaitych zrédet filozoficznych i towarzyszacych im zalozen, nie budzi
watpliwosci fakt, ze samo wychowanie i wartosci warunkuja sie¢ wzajemnie —
wartosci okreslaja tozsamosé wychowania, a wychowanie zaszczepia lub urze-
czywistnia wartosci. Recepcja tych ostatnich na gruncie wychowania nieko-
niecznie jednak musi si¢ wigzac z bezposrednim przyswajaniem sobie okres$lo-
nych przestanek formulowanych w jezyku filozoficznym lub za pomoca
argumentacji natury filozoficznej. Wartosci przenika¢ moga bowiem do teorii
i praktyki pedagogicznej w zwigzku z recypowaniem wybranych tendencji
kulturowych, spotecznych, religijnych czy ideologicznych i utozsamianiem sie
z nimi. Przenikanie to moze rowniez wynikac z utrwalenia sie pewnych prak-
tyk srodowiskowych, z osiggnie¢ nauki, koniunktury politycznej czy ekono-
micznej danego kraju lub tendencji odzwierciedlajacych si¢ w spolecznej Swia-
domoéci i opinii publicznej*®. Niezaleznie jednak od Zrédet i form bezposred-
niej recepcji okreslonych wartosci, jakie legly u podstaw réznych wizji,
koncepcji i modeli wychowania rozstrzygniecia natury aksjologicznej okreslaja
spos6b rozumienia — np. fadu edukacyjnego, funkcji spolecznych wychowania,
specyficznych przejawéw postepu i rozwoju, postulowanych i projektowanych
kierunkéw rozwoju®™. Niewatpliwie mozna tez wyrdznié réznorakie wskazni-

301 Zob. K. Kotlowski, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania moralnego, Zaklad Narodo-
wy im. Ossolifiskich, Wroctaw—Warszawa-Krakéw-Gdansk 1976, s. 91-92.

302 Zob. K. Olbrycht, Wychowanie a wartosci, w: Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne,
T. Kukotowicz, M. Nowak (red.), Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1997, s. 45.

303 Zob. R. Schulz, O statusie i zadaniach aksjologii pedagogicznej, w: Pedagogika ogolna. Proble-
my aksjologiczne, T. Kukolowicz, M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 25.

304 Zob. tamze, s. 24. W tym kontekscie mozna méwié o kilku podstawowych zadaniach
wspolczesnej aksjologii pedagogicznej, ktére okreslajg jej role i znaczenie oraz zakres i cha-
rakter. Zadania te mogg zosta¢ okreslone mianem twérczych, poznawczych, upowszechnia-
jaco-aplikacyjnych oraz dydaktycznych. Zadania tworcze wyrazaja sie w postulowaniu
i uzasadnianiu nowych wartosci i idealéw wychowawczych oraz w redefiniowaniu starych
i konstruowaniu nowych ,normatywnych wizji porzagdku edukacyjnego”. Zadania poznaw-
cze zakladaja opis, analize i systematyzacje historycznych i wspélczesnych stanowisk aksjo-
logicznych, okreslajacych myél pedagogiczna oraz jej komponent §wiatopogladowy. W przy-
padku zadan upowszechniajaco-aplikacyjnych méwimy o udostepnianiu wiedzy aksjo-
logicznej, jej upowszechnianiu i operacjonalizacji w formie konkretnych zasad, ktére
wytyczaja kierunki rozwoju polityki oswiatowej oraz jej aplikacyjny charakter z punktu
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ki, ktére pozwalaja sie zorientowag, z jakim systemem wartosci i norm moral-
nych utozsamia sie dana osoba, nawet jesli tego nie deklaruje®”.
Niepodwazalny pozostaje zatem sam fakt zwigzku miedzy strukturg istnie-
nia a strukturg postepowania czlowieka®*. Stad wiedza ,o0 tym, czym i jaki jest
czlowiek, byta i nadal musi by¢ podstawa wiedzy o tym, jak i ku czemu go wy-
chowywac”?"” — a wiec w jaki sposéb i w oparciu o jakie wartosci (rozstrzygnie-
cia natury aksjologicznej) inicjowaé konstruktywne formy wywierania wply-
wu na drugiego czlowieka i czemu powinny one stuzy¢ (rozstrzygniecia natury
teleologicznej). Jednakze najwazniejszym zagadnieniem, jak z tego wynika,
zawsze jest sam czlowiek, jego natura i tkwigce w niej potencje, zalagzki niezak-
tualizowanego lub mozliwego czlowieczefistwa®”® (rozstrzygniecia natury an-
tropologicznej). Dopiero pézniej pojawia sie problem pryncypialnosci wszyst-
kiego tego, co jest wyrazem okreslonych racji i odniesien do tego czlowieka,
pojmowanego zaréwno jako podmiot dzialania, ktére jest do§wiadczane przez
innych, jak i podmiot, ktéry doswiadcza dzialan innych. ,Na podstawie wie-
dzy aksjologicznej i doSwiadczen wychowawczych — dowodzi Turos — pedago-
gika ustala, czy i w jakim stopniu mozliwe jest wigczenie do procesu wychowa-
nia okreslonych wartosci, jakimi kryteriami nalezy sie kierowac przy wyborze
wartosci (...) Wartosci bedace przedmiotem badan i analiz aksjologicznych
funkcjonuja nie tylko jako kategorie myslenia i postrzegania rzeczywistosci
wychowawczej i jako narzedzie jej waloryzowania, lecz takze jako czynnik
kontroli tego procesu. Sa one ukladem odniesienia i pelnia taka role jak platon-
skie idealne wzory rzeczy”*”. A zatem okreélone wartosci (tj. odpowiedzial-
nos¢, wolnosé, mitosé, mestwo, altruizm, samodoskonalenie, samoksztalcenie),
zgodnie z tym podejsciem, odgrywajq lub odgrywaé moga role idei, ktore legty
u podstaw deklarowanych idealéw i formulowanych celéw wychowania®’. Na
przyklad samoksztalcenie i samodoskonalenie jako swoiste typy heurystyki
mySlenia o czlowieku i ,sprawach ludzkich” odkrywaja przed nami specyficz-
ne pojmowanie czlowieka — sposéb przypisywania mu okreslonych dyspozycji,

widzenia praktyki wychowawczo-edukacyjnej. Wreszcie, zadania dydaktyczne nakierowa-
ne sa na ewaluacje programéw ksztalcenia aksjologicznego pedagogéw oraz ,alfabetyzacje
aksjologiczng”, tzn. przekazywanie podstawowego zasobu wiedzy o wartoSciach edukacyj-
nych i procesach ich powstawania. Zob. tamze, s. 31.

305 Zob. K. Ostrowska, Psychologia resocjalizacyjna. W kierunku nowej specjalnosci psychologii,
dz. cyt., s. 128-129.

36 Zob. S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Kra-
kow 2003, s. 15, 40.

307-W. Cichon, Wartosci — Cztowiek — Wychowanie, dz. cyt., s. 167.

308 Cyt. za: W. Szczerbinski, Abrahama Joshuy Heschela filozofia cztowieka, dz. cyt., s. 140.

39 L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, Nowe Wydaw. Polskie
Ypsylon, Warszawa 2003, s. 74.

310 W odréznieniu od tego podejécia, przywota¢ mozna réwniez normatywny sposéb
pojmowania roli i znaczenia warto$ci w obrebie oddziatywan wychowawczych: ,Wartosci
majg znaczenie w wychowaniu jako normy, ku ktérym nalezy kierowaé wole i uczucia
uczniéw, one okreslaja formy idealéw”. K. Kotlowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki,
Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw—Warszawa—Krakow 1968, s. 70.
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jak i teleologicznie okreslane horyzonty jego rozwoju". ,W aksjologii pedago-

gicznej — zauwaza Lestaw Pytka — chodzi najogdlniej rzecz ujmujac o sformulo-
wanie i uzasadnienie (lub przynajmniej usprawiedliwienie) okreslonych zbio-
réw czy raczej systemow wartosci sktadajgcych sie na okreslony standard etycz-
ny, zwany najczesciej idealem pedagogicznym, z ktérego wyprowadza sie tzw.
nadrzedne i etapowe cele wychowania (ewentualnie ksztalcenia)”*'%.

1.3.2.3. Orientacje aksjologiczne wspdtczesnej filozofii wychowania

Marian Nowak, zakladajgc konieczno$¢ poznawczego wyodrebniania i precyzo-
wania zalozen antropologicznych danych systeméw pedagogicznych, traktuje
zarazem owe zalozenia jako wlasciwy kontekst (,kwestie pierwszoplanowa
i podstawowa”*?) ujmowania i rozwazania teoretycznych oraz praktycznych
warstw konkretnych filozofii wychowania. Z tego punktu widzenia charaktery-
zuje wskazane przez siebie nurty wspolczesnej filozofii wychowania, implikuja-
ce tym samym okreslone zalozenia aksjologiczne: marksistowski, neoillumini-
styczny, radykalno-emancypacyjny, techniczno-funkcjonalny, antypedagogiki
i personalistyczno-chrzedcijanski. Oczywiscie, mozna réwniez przywola¢ inne
proby systematyzacji takich orientacji, w ktérych sfera zalozen aksjologicznych
— bezposrednio eksponowanych lub nieartykulowanych expresiss verbis — odgry-
wa przewodnig role, okreslajac ich teoretyczny status i tozsamos$¢ w odréznieniu
od innych orientacji. Jedna z takich propozyciji jest rozréznienie nurtéw: metafi-
zycznego, materialistycznego, empirystycznego, dialektyczno-emancypacyjne-
go, strukturalistycznego, hermeneutycznego, antropologiczno-fenomenologicz-
nego oraz nurtu egzystencjalnego i filozofii spotkania®*. Inng probe typologii
takich orientacji, ktéra rowniez odzwierciedla tendencje klasyfikacyjne obecne
w literaturze niemieckojezycznej, stanowi propozycja Heinza-Hermana Kriige-
ra. Wyréznia on nastepujace stanowiska w naukach o wychowaniu: pedagogike
humanistyczng, empiryczng nauke o wychowaniu, krytyczng nauke o wycho-
waniu, pedagogike prakseologiczng, pedagogike transcendentalng, pedagogike
historyczno-materialistyczna, pedagogike psychoanalityczng, pedagogike feno-
menologiczng, pedagogike systemowa, pedagogike strukturalistyczng, pedago-
gike feministyczng oraz ujecia ekologiczne i postmodernistyczne w pedagogi-
ce*>. W celu egzemplifikacji zakladanej w tym miejscu nieredukowalnej obecno-
Sci w koncepcjach i orientacjach pedagogicznych zalozen aksjologicznych,
pozostajacych w $cistym zwigzku z antropologicznymi wyobrazeniami egzy-
stencji czlowieka, stosowne bedzie odwotlanie si¢ do systematyzaciji, ktéra postu-
zyt sie Nowak.

311 Zob. tamze, s. 74-75.

312 L. Pytka, Aksjologia pedagogiczna, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, dz. cyt,,
s. 67.

315 M. Nowak, Z probleméw wspotczesnej filozofii wychowania, ,Kultura i Edukacja” 1993, nr
2,8.7.

34 Zob. G. Szczypinski, Gldwne nurty pedagogiki niemieckiej, dz. cyt.
315 Zob. H.-H. Krtiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, dz. cyt.,

s. 12.
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Wyrazem zalozeh nurtu marksistowskiego?®'® sa uwydatnione idee waznosci

praxis, historycznosci, kolektywizmu i zmiany spotecznej. Idea praxis podkresla
range konkretnej egzystencji, z ktérej wyparte zostaje to, co abstrakcyjne i me-
tafizyczne. Jedyna rzeczywistoscia jest to, co teraZniejsze, wymierne, i wlasnie
temu przyznaje sie¢ warto$¢. Czlowiek partycypuje w tej rzeczywistosci praca
swoich rak, tworzac w ten sposéb samego siebie i otaczajacy go Swiat oraz wy-
zwalajac siebie i ujarzmiajac $wiat. Idea historycznosci wyraza prze$wiadcze-
nie, ze czlowiek nieustannie sie¢ zmienia, ewoluuje wraz z procesami historycz-
nymi, wcigz tworzac sie i przeobrazajac stosownie do zmian w obrebie struktu-
ry spolecznej. Idea kolektywizmu wskazuje na spoleczng determinacje zycia
jednostkowego. Granice wolnosci i zniewolenia wytyczane s przez nadrzedna
idee zycia grupowego, a los czlowieka jako indywiduum wtloczony zostaje
w logike prymatu kolektywizmu. Z kolei idea zmiany spolecznej uwypukla
wiare w to, ze kazda zmiana wyrasta z zanegowania tego, co przeszle, i tego, co
obecne w toku walki klasowej oraz czerpie z rewolucyjnych przemian i prze-
wrotéw. Nastepstwem takich zalozen na gruncie pedagogiki jest traktowanie
wychowania jako walki o ujarzmienie ludzkiej natury i jej instynktéw, tak by
uformowac¢ wychowanka zgodnie z duchem danej epoki historycznej. Za cel
wychowania uznaje si¢ tutaj wpojenie jednolitej Swiadomosci zbiorowej, dlate-
go tez szkola jako instytucja socjotechniczna jest najwlasciwszym miejscem do
ksztaltowania $wiadomosci materialistycznej i wychowywania w duchu kolek-
tywistycznym®”. To ona ma zaszczepia¢ ideal komunizmu i przeswiadczenie
o potedze ludzkiego rozumu. Wychowanek jest jednym z ,egzemplarzy” w ma-
sie kolektywu, formowanym zgodnie z gotowa matryca uprzednio uformowa-
nych przedstawicieli socjalistycznego spoleczenistwa.

Nurt pedagogiki neoilluminizmu®® eksponuje w warstwie teoretycznej role
takich kategorii, jak $wiecko$¢, wplyw kultury, emancypowanie sie czy auto-
nomia rozumu. Swieckos¢ stanowi tu jedyna perspektywe odkrywania zna-
czen ludzkiego zycia i historii. Czlowiek nieustannie emancypuje sie dzieki
swej aktywnosci, odwotujacej sie¢ do zasady autonomii rozumu, sprzeciwiajac
sie tym samym wszelkim postawom opartym na zalozeniach metafizycznych
i dogmatycznych. Religia jest wiec wyrazem rezygnacji z autonomii rozumu
i twoérczych mozliwosci kreowania siebie samego. Natura ludzka nie jest czyms$
jednoznacznie zastanym, lecz kreowanym przez wplywy kultury. Nie mozna
tez mowi¢ o prawdzie jako czym$ danym, stalym — uznaje sie ja za dynamicz-
ng, plynna i wcigz tworzong. W ten sposéb struktura zycia rozposciera sie po-
miedzy postawami zamknigcia i otwartosci, autonomia rozumu wymaga jed-
nak afirmacji tej drugiej i dekonstrukcji prawomocnosci podejscia autoryta-
tywnego. Swiat, postrzegany jako miejsce nieustannych zmian i przeobrazen,
rzutuje na problematyke wartosci i zasad, poniewaz w tak pojetym Swiecie nie
ma miejsca na obiektywne i absolutne pryncypia. Nastepstwem takiego podej-

316 Zob. M. Nowak, Z problemow wspdtczesnej filozofii wychowania, dz. cyt., s. 8-9.
317 Zob. G.L. Gutek, Filozoficzne podstawy edukacji, dz. cyt., s. 238.
318 Zob. M. Nowak, Z problemdw wspdlczesnej filozofii wychowania, dz. cyt., s. 10-11.
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Scia jest uyyjmowanie wychowania jako funkcji spolecznej, a jako ze szkola za-
wsze jest powolana do Zycia i zorganizowana w ramach spoleczefistwa, to ona
powinna odgrywac kluczowa role w procesie wychowania. Szkota taka powin-
na by¢ publiczna i laicka, czerpa¢ z demokratycznych wartosci i ksztaltowaé
demokratyczne postawy — swobody wyrazu, tworczej ekspresji i zmystu kry-
tycznego. Wychowanie ma bowiem czyni¢ wolnym, wlaczac¢ w zycie spoleczne
w poczuciu solidarnosci i dawac¢ oparcie w takich naukach, jak biologia, psy-
chologia czy socjologia.

Pedagogika radykalno-emancypacyjna’®” rodzila sie na gruncie kryzysu ery
postindustrialnej. Jednostka jako indywiduum jest tu w pelni samowystarczal-
na i samostanowigca. Traktuje sie ja jako niemajaca brakéw, pelng, a zatem do-
skonala w swym naturalnym potencjale. Warto$ciami, ktére zyskuja najwiek-
sze znaczenie dla przebiegu jednostkowego zycia, sg za$ spontaniczno$¢, zaba-
wa, rados¢. Wszystko, co ogranicza swobode ekspresji i ttumi naturalne intuicje,
limitujac nieskrepowane akty kreacji i samorealizacji, podlega radykalnie pejo-
ratywnemu warto$ciowaniu i ocenie. Indywidualizm jednostki jest zatem war-
toScig nadrzedng, a wszelkie doswiadczenie nabiera sensu wylacznie w tej jed-
nostkowej i indywidualnej perspektywie. Wychowanie odwolujace sie do tego
typu zalozen sprzeciwia si¢ wszelkim formom indoktrynacji, autorytaryzmu
i konformizmu. W tym znaczeniu jest to pedagogika domagajaca si¢ humaniza-
cji przestrzeni oddzialywan wychowawczych i edukacyjnych, stajac po stronie
uci$nionych**. Funkcje takiego wychowania stanowi wiec przede wszystkim
zaszczepianie dgzen emancypacyjnych. Czlowiek jako indywiduum ma bo-
wiem prawo ,by¢ inny”, szukaé swego szczescia, zaspokojenia pragnien, satys-
fakcji i przyjemnosci, idac za glosem wlasnych impulséw i potrzeb. Rola szkoty
pojmowana jest za§ w kategoriach miejsca Scierajgcych sie alternatyw; wyklu-
cza sie tutaj tradycyjne, zinstytucjonalizowane pojmowanie placéwek o$wiato-
wo-edukacyjnych jako opartych na dominacji, narzucaniu znaczen, arbitralnie
wytyczanej celowosci i dyscyplinie.

Nurt pedagogiki techniczno-funkcjonalnej** zaklada, ze dziecko i jego spe-
cyficzne uwarunkowania powinny by¢ tym, co dyscyplinuje oraz okresla pro-
gramowg i metodyczng podbudowe oddziatywan pedagogicznych. Srodkiem
procesu wychowania powinna by¢ sama, wcigz stymulowana i rozbudzana,
aktywnos¢ dziecka, a rola nauczyciela sprowadzona zostaje do pobudzania za-
interesowan i wspolodkrywania optymalnych rozwigzan. Nie chodzi wiec
o tradycyjny model roli nauczyciela, erudyty i ,przekaznika” gotowych juz
schematéw wiedzy, lecz o to, by nauczyciel ten wyzwalal w wychowankach,
poprzez swdj entuzjazm i pasje, ich wlasng aktywnos¢. Podejmowane dziala-
nia edukacyjne i wychowawcze powinny by¢ nastawione na rozwdéj intelektu-
alny tak, by zaszczepia¢ wlasciwa recepcje okreslonych tresci. Sprzyja¢ temu
ma odpowiedni podzial pracy, efektywne postugiwanie si¢ pomocami dydak-

319 Zob. tamze, s. 12-13.
320 Zob. B. Sliwerski, Wspdiczesne teorie i nurty wychowania, dz. cyt., s. 268.
321 Zob. M. Nowak, Z problemow wspdlczesnej filozofii wychowania, dz. cyt., s. 13-15.
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tycznymi oraz korzystanie z cywilizacyjnych débr techniki, ktére pozwalajg na
wieksza efektywnos¢ spoleczno-ekonomiczng. Tak pojmowana pedagogika
dazy do ,wypracowania technologii procesu poznania i wychowania”, a naby-
wane kompetencje maja stuzy¢ funkcjonalizacji osobowych i spolecznych prze-
jawoéw jednostkowego istnienia. Szczego6lna rolg szkoly jest przygotowywanie
elity dla demokratycznych struktur zycia spotecznego, poprzez wilasciwa socja-
lizacje i formowanie intelektualnej bieglosci. Dlatego tez szkola powinna za-
pewniaé niezbedne minimum wyksztalcenia przecietnym, szczegélng za$ pie-
cza otacza¢ wybitnie uzdolnionych i wyrdzniajacych sie, jako tych, ktérzy
w kategoriach funkcjonalnosci przyniosa w przyszlosci ogélowi najwiecej do-
bra i korzysci. Funkcjonalnoé¢ taka jest pochodna naturalnego kierunku poste-
powania jednostki, na ktére wplywaja jej wlasne potrzeby i otaczajace ja srodo-
wisko; funkcjonalnod¢ jednostkowej partycypacji w zyciu zbiorowym musi
zatem uwzgledniac¢ ten podwojny aspekt przystosowania, zaréwno do ,$rodo-
wiska wewnetrznego”, jak i do ,$rodowiska zewnetrznego”?**.
Antypedagogika jako nurt w refleksji nad wychowaniem?®® zaktada w swej
warstwie teoretycznej absolutng autonomicznos¢ jednostki — jej samowystar-
czalno$¢ i pelnomocnos¢. Zgodnie z tymi zalozeniami czlowiek jest juz od uro-
dzenia istota w pelni warto$ciowq, stuprocentowo autonomiczng i odpowie-
dzialng za siebie, wie zatem, co jest dla niego dobre, i nikt nie musi go tego
uczy¢. Dziecko jako pelnowarto$ciowa istota w niczym nie odstaje od doro-
stych, a zatem samo moze stanowic¢ o swej edukacji i nie trzeba go wychowy-
wac. Stosunki taczace dorostych i dzieci powinny zosta¢ oczyszczone z wszel-
kich celowo ukierunkowanych i zamierzonych oddziatywan wychowawczych,
poniewaz oddzialywania te s wcigz ponawianym uprawomocnianiem asyme-
trycznosci stosunkéw interpersonalnych, opartych na wiadzy, przemocy i przy-
musie. Konsekwencja takich zalozen jest rezygnacja z bezposrednich oddziaty-
wan na rzecz podkreslania relacji przyjaznii partnerskiego dialogu. Antypeda-
gogiczne podejscie — rezygnujac z panowania i wywierania presji — oddaje
dziecku pelng odpowiedzialnoé¢ za samostanowienie i zwalnia dorostych z od-
powiedzialnosci za dzieci. Subiektywizm przezywania $wiata ma by¢ najlep-
sza i jedyna drogg nabywania zyciowego doswiadczenia, rozumnosci i rozsad-
ku. Najlepsze, co mozna uczyni¢ dla dziecka, to nie wychowywac¢ go, lecz wy-
rzec si¢ zamierzonych i ukierunkowanych oddzialywan; dobrem nie jest zatem
chronienie dziecka poprzez wychowawcza piecze dorostych, lecz — przeciwnie
— ochronienie go przed wychowaniem, przed jednostronnie narzucong wiadza
i panowaniem. Czlowiek nie jest animal paedagogicum lub homo educandus, nie

322

L. Chmaj, Kierunki i prqdy pedagogiki wspdlczesnej, Nasza Ksiegarnia, Warszawa-Wilno
1938, s. 110.

323 Zob. M. Nowak, Z problemdw wspéiczesnej filozofii wychowania, dz. cyt., s. 16-19. Nalezy
dodag¢, ze cho¢ antypedagogika jest umiejscawiana obok innych wspoélczesnych koncepcji
pedagogicznych, sami jej przedstawiciele od takiej klasyfikacji sie odzegnuja, oglaszajac ko-
niec pedagogiki, ,opuszczenie platformy pedagogicznego myslenia i dzialania”, a nie jaka$
nowa jej posta¢. Zob. H. von Schonebeck, Rozstanie z pedagogikg, w: Zrddla do dziejéw wychowa-
nia i mysli pedagogicznej, t. 3, ks. 2, S. Woloszyn (wyb.), dz. cyt., s. 462.
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trzeba go wiec wychowywac i ksztaltowaé, poniewaz wlasnie tego typu przed-
siewziecia tlamsza go, deformuja i destruuja twoércze poklady jednostkowej
niepowtarzalno$ci. Wychowanie — pisze Schonebeck - to panowanie®**, ubez-
wlasnowolniajgce ,pedagogizowanie”, dlatego jedynym wyjsciem proponowa-
nym przez nowg, antypedagogiczna perspektywe antropologiczng jest ,opusz-
czenie platformy pedagogicznego myslenia i dziatania” oraz ,kulturowa emi-
gracja w okres postpedagogiczny”?**. Wychowanie jako relikt patriarchalizmu
powinno sie zatem znalez¢ w muzeum posrdd eksponatéw minionych, ,dehu-
manizujacych” czaséw??.

Nurt pedagogiki personalistyczno-chrzescijaniskiej’” zaklada, ze otwarcie
sie na Boga umozliwia zrozumienie ,rzeczywistosci czlowieka” w duchu paidei
Zmartwychwstania; nadto centralng kategorig wychowania czyni mito$¢, ktéra
czerpie swg bezwarunkowo$¢ z aktu bezwarunkowej mitosci Boga. Czlowiek
ma zawsze jakis$ stosunek do Boga, ktory wspotdecyduje o nim samym i o jego
egzystencjalnych formach bycia®®®. L.aczenie podejscia personalistycznego z po-
dejsciem chrze$cijafiskim wynika z czestego pokrywania si¢ zakresow tych
perspektyw $wiatopogladowych lub implikowania jednej przez druga. Czlo-
wiek pojmowany jest tu w kategoriach istoty o swoistej niepowtarzalnosci oso-
bowego istnienia oraz otwartosci na transcendencje. Wychowanie traktuje sie
wiec jako afirmowanie czlowieka-osoby oraz wysilek rozbudzenia w nim tego,
co osobowe. W ten sposdb pelni ono funkcje majeutyki osoby, poniewaz pierw-
szym ,faktorem procesu wychowania” jest wychowanek jako podmiot ,peda-
gogicznej rzeczywistoéci”. Wychowawca ma aktywizowag, tak by skierowaé
wychowanka na droge personalizacji, siegania miary swego osobowego istnie-
nia poprzez stawanie sie tym, kim moze i powinien sie sta¢**.

[.3.3. Teleologiczne horyzonty myslenia

Podobnie jak wcze$niej ukazane zostalo naturalne przejécie od przekonan lub
zagadnien antropologicznych do przekonan lub zagadnien aksjologicznych,
tak teraz nalezy stwierdzi¢, ze okreSlona teleologia pedagogiczna de facto wyra-
sta z uprzednich zalozen antropologiczno-aksjologicznych lub jest sposobem
urzeczywistniania pryncypiéw tych perspektyw. Zwraca na to réwniez uwage
Wanda Kaczynska w swych wnikliwych, cho¢ mato znanych analizach proble-
mu przedzalozeniowosci mys$lenia i postepowania pedagogicznego, gdy pisze,
ze ,aksjologia i teleologia wychowania sg zakorzenione w ontologii czlowieka,

24 Zob. H. von Schénebeck, Antypedagogika, w: Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedago-
gicznej, t. 3, ks. 2, S. Woloszyn (wyb.), dz. cyt., s. 459.

25 H. von Schoénebeck, Rozstanie z pedagogikg, dz. cyt., s. 463.

326 Zob. tamze, s. 464.

%27 Zob. M. Nowak, Z probleméw wspdlczesnej filozofii wychowania, dz. cyt., s. 21-25.

328 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, dz. cyt., s. 475-499.

329 Zob. ].W. Gatkowski, Wychowanie a wartosci, w: Wprowadzenie do pedagogiki ogdlnej. Za-
gadnienia wybrane, ]. Kostkiewicz (red.), Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, Sta-
lowa Wola 1999, s. 157.
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tj. w antropologii filozoficznej”**. Biorac za$ pod uwage, ze tak przekonania
antropologiczne, jak aksjologiczne sa skladowymi tego, co ujmujemy za pomo-
ca kategorii $wiatopogladu, mozna powiedzie¢ za Lestawem Pytka, ze ,ideaty
wychowawcze maja zwykle pozanaukowsa — ideologiczno-$wiatopogladowa
genealogie”?*!. Myslenie teleologiczne nalezy zatem uzna¢ za aplikacyjne zope-
racjonalizowanie przekonan oraz zalozen antropologicznych i aksjologicznych,
a szerzej — filozoficznych i $wiatopogladowych. Perspektywy te sa integralnie
ze soba powiazane i wlasciwie nierozdzielne w biegu codziennego zycia. Z jed-
nej strony rozgraniczanie perspektyw antropologicznej, aksjologicznej i tele-
ologicznej jest do pewnego stopnia zabiegiem czysto akademickim, z drugiej
jednak — rozréznienie takie podyktowane jest odmiennymi intencjami i specy-
ficznym przedmiotem zainteresowania tych ujec. I cho¢ sg to perspektywy nie-
rozlacznie, wzajemnie sie implikujace, w pierwszym wypadku pytamy o same-
go czlowieka, w drugim — o wartosci, ktére sa przez niego pozadane lub odrzu-
cane, a w trzecim — o cele, jakie czlowiek realizuje lub do ktérych zmierza,
opierajac si¢ wlasnie na jakims$ zrozumieniu natury swego istnienia oraz war-
tosciach, implikowanych lub konstytuowanych przez to istnienie. Cele zawsze
bowiem wyrazaja antycypowane stany rzeczy, ktére powinny by¢ przypisane
podmiotowi jako adresatowi naszych oddzialywan badZ podmiotowi spraw-
czemu dzialan. Mozna tez przyja¢ za Herbartem, ze ,krélestwo przysziych ce-
léw wychowanka rozpada nam si¢ od razu na prowincje celéw mozliwych,
ktére moze kiedy$ sobie postawi¢ i do nich dazy¢, i na prowincje zupelnie od-
rebng celéow koniecznych, ktérych pominigcia nie mégltby sobie nigdy daro-
wac”*2, Okreslone cele odslaniaja wiec przed nami okreslone wartosci, ktore sa
pozadane i oczekiwane, zdefiniowane jako wazne i godne wysitku, cho¢ jedno-
cze$nie mozna moéwic o réznym stopniu (wspolczynniku) uswiadamiania so-
bie lub werbalizowania roli i znaczenia tych cel6w?**.

1.3.3.1. Wieloaspektowosc problemu teleologicznosci pedagogicznej

Formulowane i realizowane cele sa swoista przeslanka, na podstawie ktorej
mozemy wnioskowa¢ o wyobrazeniach antropologicznych i aksjologicznych,
nawet jedli te nie stanowig przedmiotu naszej refleksji — nie sg artykulowane
lub wrecz nie sa uswiadamiane. Owe Zrédla rozstrzygnie¢ teleologicznych
w tym wiekszym stopniu narzucajg sie jednak naszej uwadze i stajg si¢ tym
bardziej widoczne, z im bardziej ogélnymi celami mamy do czynienia w wy-
chowaniu i edukacji. Ogolnos¢ zawsze implikuje bowiem pewna nadrzedna

30 W. Kaczynska, Przedzatozeniowosé myslenia i postepowania pedagogicznego, dz. cyt.,
s. 483.

31 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna. Wybrane zagadnienia teoretyczne, diagnostyczne i meto-
dyczne, Wydaw. APS, Warszawa 2005, s. 12. Nadmieni¢ mozna, ze tak Wanda Kaczyniska, jak
i Leslaw Pytka sa kontynuatorami mysli Czeslawa Czapdéwa i reprezentantami tej samej
»szkoly myslenia pedagogicznego”, — ,szkoly warszawskiej” resocjalizacji.

32 1.F. Herbart, Pedagogika 0gélna wywiedziona z celu wychowania, dz. cyt., s. 47.

333 Zob. W. Furmanek, Cele pedagogiczne, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, dz.
cyt., s. 459.
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intencje, odwolujac sie tym samym do jakiego$ zorientowania wobec otaczajg-
cej rzeczywisto$ci, naszych sadéw i odniesienr wzgledem niej***. Dlatego mozna
przyjaé, ze prawidlowe ,sformulowanie celéw wychowania jest $cisle zwigza-
ne z okresleniem natury czlowieka, a wiec z odpowiedzig na pytania: kim jest
czlowiek, jaka jest jego istota, ku czemu dazy, skad przychodzi, jakie jest jego
miejsce i rola w rzeczywisto$ci spoteczno-przyrodniczej? (...) Méwiac o celach
wychowania mamy wiec na mysli okreslone stany rzeczy, ktérych osiagniecie
uwazamy za pozadane. Ustali¢ nalezy, do jakiego rodzaju zjawisk owe stany
rzeczy sie odnoszga, okreéli¢ i uzasadnic je. Zdania okreslajace cele wychowania
potraktowac mozna takze jako sady wartosciujace i zastosowac do nich reguty
wnioskowania z zakresu logiki norm”3%,

Problem teleologicznej orientacji od zawsze byt — cho¢ nie zawsze w sposéb
koncepcyjny expressis verbis wyartykulowany — integralng czescig rozpoznawa-
nych dylematéw i formutowanych powinnosci, tak w obrebie teorii, jak prakty-
ki pedagogicznej**. Zagadnienia celéw nie da si¢ wyeliminowac¢ z refleksji pe-
dagogicznej, poniewaz kazdej formie intencjonalnych dzialan czy tez powia-
zanych z tym twierdzen i postulatéw towarzysza jakie§ zamierzenia, a zatem
dzialania takie majg charakter teleologiczny nawet wtedy, gdy sie od tego od-
zegnuja®”. Tak wiec wszelkie formy wychowania zawsze podejmowane sa

34 Cho¢ w przypadku celéw konkretnych, funkcjonalnych i uszczegélowionych takze
mamy do czynienia z jakimi$ Zrédlami przedrefleksyjnymi lub refleksyjnymi, poniewaz cele
uszczegodlowione sg aplikacyjnym skonkretyzowaniem celéw ogdlnych (strategicznych, od-
zwierciedlajgcych jakie$ nadrzedne idealy). W ten sposéb cele uszczegétowione réwniez za-
wieraja w sobie pierwiastek wskazujacy na intencje filozoficzng, z ktérej czerpane sg ogélne
uzasadnienia sensowno$ci stawiania i realizowania owych celéw.

335 P. Tyrala, Teoria wychowania. Blizej uniwersalnych wartosci i realnego zycia, Wydaw. Adam
Marszatek, Torun 2001, s. 51, 52.

336 Zob. M. Nowak, Od kontestacji do powrotu problematyki aksjologicznej i teleologicznej w pe-
dagogice, w: Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne, T. Kukolowicz, M. Nowak (red.), Redak-
cja Wydawnictw KUL, Lublin 1997, s. 33—-43. Zob. takze: H. Muszynski, Ideaty i cele wychowa-
nia, WSiP, Warszawa 1974; K. Sosnicki, Istota i cele wychowania, WSiP, Warszawa 1974;
D.R. Krathwohl, B.S. Bloom, B.B. Masia, Taxomomy of Educational Objectives. The Classification of
Educational Goals, David McKay Co., New York 1973; B. Niemierko, Taksonomia celéw wychowa-
nia, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1979, nr 2; J. Materne, Cele i zadania w pedagogice, w: Problemy
wspdlczesnego wychowania, tenze (red.), WSP, Zielona Géra 1989; K. Duraj-Nowakowa, Syste-
mowa interpretacja kategorii celu, ,Torufiskie Studia Dydaktyczne” 1993, nr 2; B. Niemierko, Cele
ksztatcenia, w: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, K. Kruszewski (red.), Wydaw. Naukowe
PWN, Warszawa 1992; S. Nalaskowski, O ideale wychowania i celach ksztatcenia, Wydaw. Adam
Marszalek, Torun 1994; C.S. Nosal, Zarys syntezy taksonomii celéw nauczania, ,Kwartalnik Peda-
gogiczny” 1994, nr 4; J. Gnitecki, Psychologiczne, pedagogiczne i socjologiczne podstawy celdw edu-
kacji szkolnej, w: Inne wymiary pedagogiki, J. Gnitecki, W. Pasterniak (red.), Wydaw. Naukowe
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Poznan 1995.

337 Wskaza¢ mozna na rézne specyficzne funkcje, jakie cele petnia w wychowaniu, np.:
1) stanowia punkt odniesienia dla formulowanych ocen, 2) stanowia regulacyjna przeciwwa-
ge dla rozbudowywania $rodkéw, 3) organizujg programy i metody, 4) nadaja sens i moty-
wuja podmiot dzialania, 5) prospektywnie orientuja ludzkie dzialania na to, co pozadane,
6) wzmacniaja istnienie wartosci i zapewniajg ich trwanie. Zob. Wokd? podstawowych zagadnieri
teorii wychowania, E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac (red.), Wers, Bydgoszcz 2002, s. 162. Zob.
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z mysla o realizacji jakich$ miej lub bardziej odleglych celéw, dlatego sens tego,
co wychowawcze, dyscyplinowany jest poprzez teleologiczny horyzont tych
czynnoSci. Tresci postulowanych celéw i ich status moga by¢ na rézne sposoby
problematyzowane, jednak fakt teleologicznej struktury wychowania nie pod-
lega watpliwosci®®. Sam dyskurs wokét réznych, konkurencyjnych celéw wy-
chowania, zdaniem Brezinki, powinien za$ uwzglednia¢ takie zagadnienia,
jak: ich geneza, przynalezne im tresci, sposéb jezykowego sformulowania, typ
uzasadnien,, warunki ich urzeczywistniania czy prawno-normatywne punkty
odniesienia celéow wychowawczych®”. Problem formulowania tych celéow tez
moze by¢ rozpatrywany na rézne sposoby, np. z punktu widzenia warunkéw
logicznodci ich ustrukturyzowania®*® lub z punktu widzenia postulowanych
idealéw wychowawczych, dyrektyw i pryncypiéw?*. Réwniez typy porzadko-
wania®? lub uzasadnien (np. o charakterze antropologicznym, normatywnym
czy pragmatycznym) celéw moga by¢ odmienne®*. Zawsze jednak podstawo-
wymi wlasciwo$ciami, jakie w specyficzny sposéb okreélaja te ostatnie, sa: po-
ziom ogolnosci, zrozumialosci oraz realnosci ich urzeczywistnienia®*. Mozliwy
jest takze podzial na cele proste i zlozone, konkretne i abstrakcyjne®* lub for-
malne (zdolno$¢ do samostanowienia, krytyczne myslenie, autonomia osobis-
ta) i materialne (zwigzanych np. z wiara religijng, przekonaniami moralnymi,

takze: T. Szczurek, Teleologia proceséw motywacyjnych w wychowaniu i nauczaniu, w: Wokdt filozo-
fii wychowania, M. Adamkiewicz, S. Konstaficzak (red.), Wydaw. Pomorskiej Akademii Peda-
gogicznej, Stupsk 2000.

38 Zob.]J. Czerny, Zarys pedagogiki aksjologicznej, dz. cyt., s. 66.

39 Zob. W. Brezinka, Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki, dz. cyt., s. 31-39. Autor ten
zaklada réwniez, Zze rozwazanie réznych celéw wychowania powinno uwzglednia¢ kilka
podstawowych pryncypiéw, pozwalajacych oszacowaé ich wartos$¢ i promowac te, ktére sa
tego warte, np.: 1) okreslone idealy osobowosci sa niezbedne dla dobrego Zycia; 2) celem
wychowania powinno by¢ to, co jest nim rzeczywiscie, a nie abstrakcyjnie; 3) tylko w stosun-
ku do celéw skonkretyzowanych (konkretnych) sensowne jest poszukiwanie srodkéw ich
realizacji; 4) formulowanie idealéw i celéw wychowania powinno uwzgledniaé nasze ogra-
niczenia i pocigga za sobg okreslone niebezpieczenstwa. Zob. tenze, Wychowanie i pedagogika
w dobie przemian kulturowych, ttum. J. Kochanowicz, Wydaw. WAM, Krakéw 2005, s. 77-78.

30 Wyrézni¢ mozna tu nastepujgce warunki: 1) uzasadnienia celéw powinny by¢ logicz-
nie poprawne i wyprowadzone z przestanek danego argumentu; 2) przestanki danego argu-
mentu powinny by¢ prawdziwe, wazne lub stuszne; 3) przestanki wyprowadzone z celu po-
winny mie¢ ogélna zawarto$¢ treSciowa i by¢ ujete w formie hipotetycznej. Zob. M. Nowak,
Od kontestacji do powrotu problematyki aksjologicznej i teleologicznej w pedagogice, dz. cyt.,
s. 36—40.

31 Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2004,
s. 132-139.

32 Takie odmienne sposoby porzadkowania celéw, wyrazajace sie w swoistej logice rozu-
mowania, okresli¢ mozna za pomoca ,piramidy”, ,drzewa”, ,gwiazdozbioru” czy ,analogo-
néw”. Zob. Wokdt podstawowych zagadnien teorii wychowania, dz. cyt., s. 111.

33 Zob. Wokdét podstawowych zagadnieri teorii wychowania, dz. cyt., s. 104.

34 Zob. W. Furmanek, Cele pedagogiczne, dz. cyt., s. 459.

35 Zob. W. Brezinka, Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki, dz. cyt., s. 29.
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estetycznymi preferencjami)®#. To, co postuluje sie¢ w odniesieniu do celéw wy-
chowania, dotyczy za$ zmian o charakterze poznawczo-instrumentalnym (po-
znawanie $wiata, ludzi, wartoéci oraz wywieranie wplywu na to, co wzgledem
nas zewnetrzne), jak i motywacyjno-emocjonalnym (formowanie stosunku do
Swiata, ludzi, ksztaltowanie systemu warto$ci oraz zwigzanego z tym sensu zy-
cia)*”. Pomiedzy poszczegélnymi celami zachodzi¢ tez moze r6znego rodzaju
zaleznos¢ (np. alternatywnos¢ lub kumulatywnos¢)**®. W tym kontekscie, ze
wzgledu na stopien wspoélzaleznosci, dajg sie wyréznic: instrumentalne (takie,
ktorych realizacja jest warunkiem koniecznym osiggniecia innych celéw), kon-
trybutywne (takie, ktére realizowane sa samoistnie przy okazji innych celéw
jako ich integralny skladnik) i wiasciwe (takie, ktére wyprowadzane sa z na-
czelnych celéow wychowania i nie s ani Srodkiem do innych celéw, ani tez cze-
Scig skladowa innych dazen)3¥.

Zasadniczo wiec problem celéw oddzialywan pedagogicznych mozna roz-
patrywaé poprzez odwolanie sie do funkgji strategicznych owych celéw (gdy
zwigzane s3 z wytyczaniem okreSlonych kierunkéw rozwoju — strategii od-
dzialywan pedagogicznych) lub ich funkcji operacyjnych (gdy zwigzane sa ze
zoperacjonalizowaniem celéw do konkretnych funkcjonalnych zastosowan
i oddzialywan wychowawczych)**. Do pierwszego sposobu ujmowania celow
zaliczajg sie temporalne orientacje teleologiczne (retrospektywna, prezenty-
styczna, futurystyczna)®', do drugiego zas — typologia zwigzana z projektowa-
niem okre$lonych zmian w postawie lub zachowaniu (cele kreatywne, optyma-
lizujace, minimalizujace, korekcyjne)*>. Rozpatrywanie celéw pedagogicznych

346 Zob. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, dz. cyt., s. 75.

347 Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania, dz. cyt., s. 124.

348 Zob. W. Furmanek, Cele pedagogiczne, dz. cyt., s. 467.

349 Zob. Wokdt podstawowych zagadnieri teorii wychowania, dz. cyt., s. 113.

Uszczego6lawiajac te klasyfikacje, mozna réwniez dokona¢ podzialu na cztery rodzaje
celéw: ogoélne (globalne, dalekosiezne, okreslajace pewna perspektywe dazen), naczelne
(okreslajace podstawowe dyspozycje czlowieka, ktére powinny by¢ osiagniete w toku od-
dzialywan pedagogicznych), etapowe (odniesione do poszczegélnych faz psychicznego roz-
woju czlowieka) i operacyjne (konkretne, podejmowane z punktu widzenia okreslonych
zadan i sytuacji dydaktyczno-wychowawczych). Zob. W. Furmanek, Cele pedagogiczne, dz.
cyt., s. 461-466. Zob. takze: Wokdl podstawowych zagadnieri teorii wychowania, dz. cyt., s. 112.

31 Wskaznikami orientacji retrospektywnej sa: 1) przywigzanie do przeszlosci i jej ideali-
zacja; 2) samozachowawczo$¢ i nieche¢ do zmian; 3) pasywnoé¢ i staba motywacja do dziata-
nia; 4) ucieczka od terazniejszosci i przyszlosci jako perspektyw zagrazajacych status quo prze-
szlosci. Orientacja prezentystyczna wyraza sie w: 1) koncentrowaniu sie na teraZniejszosci i jej
idealizacji; 2) przychylnym stosunku do zachodzacych zmian i ich wspieraniu; 3) poczucia sa-
tysfakcji i zadowolenia z siebie; 4) ucieczce od przeszlosci i negacji rangi przysztosci. Z kolei

......

350

motywacji do dzialania i podejmowaniu wyzwan; 3) ucieczce od przeszlosci i terazniejszosci
oraz prébie wykraczania poza pryncypia je okreslajagce. Zob. M. Kunicka, Temporalne orientacje
teleologiczne nauczycieli, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2005, s. 64-74.

352 Cele te pelnig okreslone funkcje i sa nakierowane na szczegélny rodzaj zmian lub
przeksztalcen. Cele kreatywne maja co§ wywola¢ lub uksztaltowaé (np. nowe zainteresowa-
nia); cele optymalizujace — co$ zwiekszy¢ lub wzmoéc (np. wspodlczynnik zaangazowania);
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z perspektywy humanistycznej w sposob szczegoélny skiania jednak do stawia-
nia pytan o ogélny sens i wyznaczniki antropologicznych pryncypiow egzy-
stencjalnego ,bycia” czlowieka. Metoda ustrukturyzowania probleméw, na
ktére pytania takie zwracaja nasza uwage, moze by¢ np. préba ujecia teleolo-
gicznoSci pedagogicznej z punktu widzenia roli i znaczenia transgresyjnych
i autoafirmacyjnych typéw aktywnosci dla szeroko pojmowanych oddziaty-
wan o charakterze wychowawczo-edukacyjnym. ,Realizacja samego siebie —
pisze Suchodolski — takiego, jakim sie jest, oznacza uznanie za wystarczajaca
aktualnej formy wlasnej osobowosci, odmowe jej dalszego rozwoju, wzbogaca-
nia i doskonalenia”**. Dlatego tez byt ludzki ,zaréwno w aspekcie ontycznym,
jak i duchowym jest nie tylko czym$ danym czlowiekowi, lecz takze czyms,
czego sie od niego wymaga. Czlowiek jest za to odpowiedzialny. Dostownie
stoi przed nim Zadanie odpowiedzi na pytanie, co z siebie uczynit (...) Czlo-
wiek jako ograniczona wolno$¢ ma ja w ramach, jakie dopuszcza jego ograni-
czono$¢. Jednakze oczekuje sie od niego, ze w obrebie tych granic uczyni z sie-
bie to, czym ma sie sta¢, ze wypelni swe przeznaczenie. Kazdym aktem moral-
nejsamoafirmacjiczlowiek przyczyniasie dowypelnieniaswego przeznaczenia,
do realizacji tego, czym jest potencjalnie”?*.

1.3.3.2. Wyobrazenia antropologiczne jako przestanka teleologicznosci pedagogicznej

Rozpatrujac problematyke koncepcji czlowieka w kontekscie teorii i praktyki
pedagogicznej, nalezy zwréci¢ uwage na fakt, iz funkcja okreslonych wyobra-
zen antropologicznych i odpowiadajacych im pryncypiéw aksjologicznych jest
kreowanie idealéw i celéw wychowawczych?®. W ten sposéb poszczegdlne mo-
dele antropologiczne (np. homo laborans, homo creator, homo sapiens, homo cogitans
czy homo estheticus)®® tworza rozlegla palete koncepcji czlowieczenstwa, stano-

cele minimalizujgce — co$ oslabi¢ lub ograniczy¢ (np. nadmierng wrazliwos¢); cele korekeyj-
ne — co$ przeksztalci¢ lub zmieni¢ (np. strukture przekonan). Zob. A. Gurycka, Struktura i dy-
namika procesu wychowawczego, PWN, Warszawa 1979, s. 163.

%3 B. Suchodolski, Edukacja permanentna, ttum. I. Wojnar, Towarzystwo Wolnej Wszechni-
cy Polskiej, Warszawa 2003, s. 158.

34 P. Tillich, Mgstwo bycia, ttum. H. Bednarek, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2004,
s.57,58.

> Inng prébe podjecia rozwazan nad problematyka wyobrazen antropologicznych i ich
teleologicznych implikacji dla wychowania odnalez¢é mozemy w publikacji Barbary Smolin-
skiej-Theiss. W opracowaniu tym autorka rozpatruje trzy stanowiska i ich podstawy teore-
tyczne, z ktérych wyrasta okreslony ,obraz dziecka i dziecifhstwa” na gruncie praktyki peda-
gogicznej. Przedmiotem analizy uczynione tu zostaly trzy ,obrazy”, antropologiczne wy-
obrazenia dziecka: dziecko-podmiot, dziecko-obywatel, dziecko-osoba. Implikacje
przyjetego ,obrazu dziecka” pociaggaja za soba konkretne dyrektywy pedagogiczne, wyty-
czajac charakter idealéw i oddziatywan wychowawczych. Zob. B. Smoliniska, Obraz dziecka
i dzieciristwa a pedagogika. Trzy stanowiska, w: Edukacja wobec dylematow moralnych wspdlczesnosci,
F. Adamski (red.), Wydaw. U], Krakow 1999, s. 49-50.

%6 Por. J. Gara, Koncepcja cztowieka jako kwestia przedzatozeniowosci myslenia i postgpowania
pedagogicznego, w: Fundamenty edukacyjnej wspdlnoty, ]J. Danielewska (red.), Wydaw. U], Kra-
kéw 2005, s. 270-272.
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wigcych przyczynek do okreslenia postulowanych idealéw wychowawczo-
edukacyjnych®’. Modele te stanowia swoista egzemplifikacje faktu rzutowania
rozumienia czlowieka oraz roli okreslonych wartosci w jego zyciu na postac
teorii pedagogicznej, jak rowniez tego, ze za danym typem oddzialywan wy-
chowaweczych i edukacyjnych zawsze kryje si¢ jakas przedzatozeniowos¢. Do-
tyczy ona zrozumienia tego, kim jest czlowiek i jaka jest jego natura, a to wply-
wa na mySlenie i postepowanie pedagogiczne, odzwierciedlajac tym samym
teoretyczna i praktyczng posta¢ danej pedagogii, w warstwie zaréwno formu-
lowania okreslonych celéw, jak i sposobow ich realizacji.

Antropologiczna formula homo laborans wyraza zdolnos¢ czlowieka do pracy
jako czego$ zamierzonego i celowego — czego$, co wytycza i funduje podstawy
jego wlasnej egzystencji. ,Praca — jak zauwaza Hannah Arendt — zapewnia nie
tylko indywidualne przetrwanie, ale i Zycie gatunku. Wytwarzanie i jego pro-
dukt, rzeczy wytworzone przez czlowieka [human artifact], nadajg ulotnosci
$miertelnego zycia i przemijaniu ludzkiego czasu pewien stopiefi trwalosci
istalodci (...) Pracai wytwarzanie tak samo jak dzialanie zakorzenione sa w fak-
cie przychodzenia na $wiat, w tej mierze, w jakiej ich zadaniem jest zachowac
i chroni¢ $wiat dla stale naptywajacych nowych przybyszéw, ktérzy przycho-
dza nan jako obcy, przewidywac to i liczy¢ sie z tym”**®. Dzieki pracy czlowiek
moze wiec zaréwno zaspokaja¢ swoje zyciowe potrzeby, jak i potwierdzac swa
spoleczng uzyteczno$¢. Praca jako aktywnos¢ wlasna jest tym, co stymuluje
osobowy rozwdj, stajac sie tym samym droga do samorealizacji i uzyskania po-
czucia satysfakcji zyciowej*>. Homo laborans to model czlowieka, ktéry swa oso-
bista godnos¢ potwierdza w pracy i dzieki pracy, a ta wymaga odpowiedzial-
nosci, zaangazowania i kompetencji. Stanowi warto$¢ samoistna i jest pozada-
na nie dlatego, ze daje wymierne korzysci, lecz dlatego, ze bez niej czlowiek nie
bylby tym, kim jest, nie méglby sie rozwijaé, przeksztalca¢ Swiata natury i kre-
owacé rzeczywistodci spolecznej. Z tak wylaniajacej sie koncepcji czlowieka
i odpowiadajacych jej wartosci wyprowadzane sa idealy i cele wychowawcze
wyrazajace si¢ w podkreslaniu rangi ,przygotowania do pracy jako dominujg-
cej formy obecnodci i aktywnosci czlowieka w $wiecie”®. Aktywnos¢ taka
traktowana jest jako jedna z najglebszych potrzeb tkwigcych w naturze ludz-
kiej. Dzieki zaspokajaniu tej potrzeby cztowiek nabiera poczucia wlasnej war-
tosci i odnajduje sens zycia. Praca staje si¢ dla niego Zrédlem egzystencjalnego
zadowolenia, pomyslnosci i bezpieczenstwa. Jest tez wyrazem eksternalizacji
osobowosci i czynnikiem jg konstytuujacym?®*'. Pedagogika odwolujaca sie do
antropologicznego modelu homo laborans stawia zatem przed sobg zadanie roz-
budzania i stymulowania potrzeby ludzkiej aktywnosci wyrazanej w pracy,

37 L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, dz. cyt., s. 76.

%8 H. Arendt, Kondycja Iudzka, ttum. A. Lagodzka, Fundacja Aletheia, Warszawa 2000,
s. 13.

%9 Zob. L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, dz. cyt., s. 77.
Tamze, s. 77.

%l Zob. tamze, s. 78.
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akcentujac takie wartosci, jak dyscyplina, pracowitos¢, optymalizacja i kre-
atywnos$¢*®2. Taka wlasnie idea czlowieka jest realizowana na gruncie pedago-
gicznym takze przez szkoly pracy. Nie tylko bowiem w okreslony sposéb war-
todciuja one prace i przypisuja jej okreslona range, lecz takze, co istotne, czynia
to wladnie w imie przyjmowanych zalozen, ktérych zasadnicza warstwe stano-
wi swoiste pojmowanie czlowieka jako podmiotu sprawczego i aktywnego®.
Homo creator zaklada takie rozumienie natury ludzkiej, w myél ktérego czlo-
wieka nalezy ujmowac jako twoérce, kogo$ odznaczajacego sie twérczym poten-
cjalem kreacji. Zdolno$¢ tworzenia odstania bowiem to, co w najwyzszym stop-
niu uwypukla ludzki wymiar istnienia. Za niepodwazalny fakt nalezy réwniez
uznad, ze ,czlowiek jest dynamiczny, twérczy, nie tylko asymiluje, ale i tworzy,
dziala. Tworzenie, dzialanie jest potrzeba czlowieka, wynika z bogactwa jego
natury, jest sposobem wypowiadania sie i réwnoczes$nie wlasnego rozwoju.
Czlowiek tworzy w réznych dziedzinach: tworzy w dziedzinie materialnej
i duchowej, a przez to wzbogaca siebie i wzbogaca dorobek ludzkosci”***. Stad
homo creator to jednostka twoérczo wydatkujaca zasoby swojej zyciowej energii,
a jej ceche charakterystyczng stanowi dazenie do warto$ciowych form swej ak-
tywnosci*®. Czlowiek nie jest wiec ujmowany statycznie jako bierny odbiorca
czy konsument, lecz dynamicznie, jako twoérca débr w réznych sferach Zycia
spoleczno-kulturowego, przyczyniajacy sie tym samym do tworzenia material-
nych i duchowych form otaczajacej go rzeczywistosci — bedacych eksterioryza-
cyjnym przejawem ludzkiej ekspresji tworczej — lub tez bezposrednio je kreuja-
cy. Pedagogiczne oddzialywania przyjmujace za swoj punkt odniesienia rozu-
mienie czlowieka jako homo creator akcentuja zatem kwestie koniecznosci
rozbudzania i ksztaltowania aspiracji tworczych w toku procesu wychowania
i ksztalcenia. Rozbudzanie owych aspiracji dotyczy kazdej mozliwej dziedziny
osobowego i spolecznego wymiaru istnienia ludzkiego, np. zdolnosci intelektu-
alnych, artystycznych, sportowych, menedzerskich, technicznych itd. Oddzia-
lywania pedagogiczne opieraja sie tu bowiem na zalozeniu, ze w naturze ludz-
kiej tkwi faktyczny potencjat tworczych mozliwosci kreowania i przeksztalca-
nia rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, z ktérej wytania sie ,ludzki swiat”.
Tworcze pierwiastki drzemigce potencjalnie w naturze czlowieka moga by¢
zaktualizowane, przybierajac realny ksztalt rozbudzanych i stymulowanych ta-
lentéw i zdolnosci. Wychowawczo-edukacyjnym zadaniem jest zatem inicjo-
wanie i wspieranie tendencji rozwojowych, wyrastajagcych z rozbudzanych
aspiracji tworczych, wiary we wlasne mozliwosci oraz pracy nad warsztatem
tworczym posiadanych predyspozycji i umiejetnosci**. Teleologicznosé¢ peda-
gogiczna, ktéra stawia przed soba zadanie ksztaltowania osobowosci i postaw

362 Zob. tamze, s. 80.

33 Zob. S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogdw okresu mig-
dzywojennego w swietle literatury czasopismiennej, dz. cyt., s. 38.

%4 G. Dogiel, Antropologia filozoficzna, dz. cyt., s. 73.

365 Zob. L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, dz. cyt., s. 82.

366 Zob. tamze, s. 82—83.
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tworczych, dostosowuje do tego swoja metodyke postepowania. W ten sposéb
mniej wazne staje si¢ odtwarzanie danych tresci, na rzecz przyznania prioryte-
tu umiejetnosci rozwigzywania okreslonych probleméw i wykonywania po-
szczegblnych czynnodci. Akcentowana jest rowniez ranga tworczego klimatu
wychowawczego oraz autentycznej i efektywnej komunikacji pomiedzy wy-
chowankami i wychowawcami, uczniami i nauczycielami®®.

Antropologiczny model odzwierciedlony w pojeciu homo sapiens ujmuje
czlowieka jako tego, dla ktérego najwiekszym dobrem i zarazem ktérego wia-
$ciwoscig jest rozumnos¢ i madrosé. Cechy te daja mu mozliwo$¢ rozrézniania
tego, co dobre i zle, prawdziwe i nieprawdziwe, sprawiedliwe i niesprawiedli-
we, piekne i piekna pozbawione. Mozna zatem powiedzie¢, ze tym, cow , pierw-
szym rzedzie charakteryzuje i wyrdznia czlowieka sposrod wszystkich stwo-
rzen jest wlasnie to, ze myéli, ze obok zycia wegetatywnego i sensytywnego
posiada zycie intelektualne, przejawiajace si¢ w rozumowym poznaniu oraz ro-
zumnym i wolnym dziataniu”*%®. Homo sapiens to zatem jednostka, ktéra potrafi
korzystac¢ z dorobku skumulowanego w doswiadczeniu ludzkim, np. naukowe-
go, technicznego czy artystycznego, oraz weryfikowac stan swojej wiedzy,
poddajac rzeczy krytycznej analizie. To rowniez jednostka kierujaca sie zasada
wyposrodkowania i zréwnowazenia, z realistyczng percepcja otaczajacej ja
rzeczywistosciirealistyczng oceng wlasnych mozliwosci, ,kontrolowana” przez
swoja rozumnos$¢. Dlatego tez rozumno$é i madroé¢ jako specyficzne wiasci-
wosci homo sapiens nakazuja czlowiekowi uznanie interesu wlasnego i spotecz-
nego jako sfer nierozigcznych. W ujeciu tym cztowiek to ktos zdolny do obrony
okreslonych wartosci i jako$ci interpersonalnych racji dzialania, takich jak sza-
cunek dla zycia, zyczliwo$¢ miedzyludzka czy milos¢ blizniego; kto$, kto dazy
do angazowania si¢ w stuzbe wartosciom humanistycznym, patriotycznym czy
religijnym?*. Pedagogika odwolujaca sie do takiego modelu antropologicznego
chce zatem wychowywacé ludzi madrych, poniewaz madros¢ traktowana jest
tutaj jako wlasciwos$¢ naczelna i charakterystyczna dla czlowieczenstwa. Ma-
dros¢ stanowi wiec w tym przypadku swoistg synteze przenikajacych sie sfer:
wiedzy, do$wiadczenia, instynktu, intuicji, wewnetrznej spdjnosci i sktania do
integracji r6znych — cho¢ zazebiajacych sie — sfer oddzialywania pedagogiczne-
go, takich jak wychowanie moralne, intelektualne, emocjonalne, estetyczne,
fizyczne. Umiejetno$¢ integracji i harmonijnego laczenia réznych obszaréw
wiedzy i doSwiadczenia w my$l humanistycznych idealéw wytycza wiec typ
oddzialywan pedagogicznych, dla ktérych cztowiek to homo sapiens®®. Oddzia-
lywania te stawiajq sobie za cel poglebianie rozumienia przez czlowieka prawi-
dlowosci, jakimi rzadzi sie otaczajaca go rzeczywisto$¢ przyrodnicza, spolecz-
naikulturowa®!. Takiideal antropologiczny, zdaniem Wincentego Okonia, legt

367 Zob. tamze, s. 83.

368 G. Dogiel, Antropologia filozoficzna, dz. cyt., s. 24.

39 Zob. L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, dz. cyt., s. 84.
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tez u podstaw logiki oddzialywan, ktére mozna powiaza¢ z anglosaska kon-
cepcja integrated education; jej aspiracja jest formowanie wizji Swiata jako spdjnej
calosci. Wizja ta opiera sie na wyeksponowaniu takich zagadnien, jak: 1) rozpo-
znanie tendencji wspolczesnego Swiata i kierunkéw jego przemian; 2) rola
czlowieka jako istoty rozumnej w kreowaniu dynamiki i kierunkéw przemian
wspoblczesnego Swiata; 3) dbalos¢ o zasoby srodowiska przyrodniczego w for-
mie rekultywacji oraz kontroli eksploatacji tych zasobéw; 4) znaczenie techniki
we wspodlczesnym Swiecie — szanse i zagrozenia dla rozwoju czlowieka z tym
powigzane®2.

Homo cogitans to formula, gdzie zasadniczym trzonem czlowieczefistwa,
dzieki ktéremu czlowiek wyréznia sie sposréd wszystkich innych istot, jest jego
intelekt i wladza myslenia. Dlatego tez mozna powiedzie¢, ze tworcze dziala-
nie, bedace wyrazem tworczej heurystyki myslenia, ,jest jedna z podstawo-
wych cech czlowieka, ktéra doprowadzita go do tego, czym jest, i wyréznia go
sposrdd innych ssakéw”?7. Zdolno$¢ myslenia daje czlowiekowi mozliwos¢ ko-
gnitywnego przenikania i ogarniania wszystkiego — zaréwno otaczajacej go
rzeczywistosci, jak i odleglego kosmosu, ,wyrywania” tajemnic naturze i roz-
wigzywania nurtujacych go zagadek. To dzieki kognitywnym zdolnosciom
i zarazem potrzebom jednostka tworzy teoretyczne konstrukty, spekulatywne
systemy i paradygmaty, ktére pozwalaja ujac Swiat zjawisk oraz to, co wykracza
poza kategorie zjawiskowosci, w karby myslenia®. Tak wiec czlowiek to istota
zdolna do mysSlowego przenikania i obejmowania otaczajacej rzeczywistosci,
a sens egzystencji ludzkiej uja¢ mozna w kartezjanskiej formule cogito ergo sum.
Cogito pozwala bowiem obejmowac i przenika¢ nie tylko to, co stanowi teraz-
niejszy kontekst aktualnych warunkéw zycia, lecz takze to, co przeszle, i to, co
przyszle. Wszystko, co nalezy do przeszlosci, moze by¢ badane, to zas, co nalezy
do przyszlosci — antycypowane. Ludzki intelekt i wlasciwe mu funkcje mysle-
nia legly tu u podstaw wielkosci czlowieka jako tworcy systeméw spotecznych,
kultury czy cywilizacji. Wszelkie urzeczywistnione, materialne i duchowe
dzieta ludzkiej aktywnosci sg tu rezultatem uprzednich projektéw, wyobrazen
i wizji zrodzonych w cogito. Teoria i praktyka pedagogiczna, odwotujac sie do
tego modelu myélenia o czlowieku, podkreslajg zatem konieczno$¢é gruntowne-
go intelektualnego ksztalcenia jako rzeczywistego Zrdédla orientacji w swiecie,
przystosowania si¢, a takze dynamiki jednostkowych oraz spotecznych zmian
i przeksztalcen — progresji. Z takich zalozen jako czynnik dominujacy w proce-
sie wychowawczym i edukacyjnym wylania sie ksztalcenie intelektualne, opar-
te na odpowiednich ¢wiczeniach, zaszczepianiu regutl logiki oraz mysSleniu
problemowym. Punktem wyjécia takich oddziatywan jest zaloZenie co do zdol-
nosci autonomicznego, krytycznego i odkrywczego myslenia czlowieka, ktéra
wynika nie tylko z predyspozycji tkwigcych w ludzkiej naturze, lecz takze

372 Zob. W. Okon, Homo sapiens — podmiot edukacji szkolnej, w: tenze, Wszystko o wychowaniu,
Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 2009, s. 89-90.

373 ]. Rudnianski, Homo cogitans, Wiedza Powszechna, Warszawa 1981, s. 14.

4 Zob. L. Turos, Pedagogika ogdlna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, dz. cyt., s. 86.
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z wysilkéw edukacyjnych nakierowanych na spelnianie takich wiasnie zamie-
rzen*s. Wychowanie tego rodaju ksztattuje wiasciwosci intelektualne czlowie-
ka zgodnie z zasadami racjonalizmu, a tym samym chce stwarzaé¢ podstawy do
uwidaczniania sie wielkosci homo cogitans.

Koncepcja homo estheticus ktadzie akcent na wartosci estetyczne, ktére sg naj-
glebsza potrzeba czlowieka, a zarazem stanowia o jego istocie, wyrdzniajac zy-
cie ludzkie. Wewnetrzng strukture istnienia jednostki charakteryzuje ped do
tego, by tworzy¢ piekno, przezywac je, kreowag, jak réwniez delektowac sie
nim. ,Czlowiek bowiem tworzy sztuke, sztuka zaréwno wyraza jak wspéitwo-
rzy czlowieka”?”. Owo estetyczne sprawstwo i pragnienie obcowania z piek-
nem czyni ludzkie Zzycie egzystencja homo estheticus. Estetyczna wrazliwosé
tkwigca w naturze ludzkiej, w mysl tego modelu antropologicznego, pozwala
wiec na odkrywanie subtelnego i niedostrzegalnego piekna we wszelkich jego
postaciach: piekna natury, piekna sztuki, piekna moralnego czy piekna wyra-
zanych mysli. Co wiecej, kontakt z tym pieknem daje poczucie satysfakcji
i spetnienia. W nawigzaniu do omawianej tu koncepcji cztowieka wytania sie
teleologiczno$¢ pedagogicznej teorii wychowania estetycznego. Na gruncie ta-
kiej pedagogii rozwijanie i poglebianie wrazliwosci estetycznej jest tym, co wy-
tycza obszary waznosci oddziatywan wychowawczych, odzwierciedlajac tym
samym humanistyczny wymiar ludzkiej egzystencji*’. Tak zorientowane wy-
chowanie stawia zatem przed soba zadanie wyrabiania estetycznego gustu
oraz przygotowania do kreowania i odbioru owych uniwersalnych i ponadcza-
sowych wytworéw i postaci piekna. Edukacja estetyczna — wyja$nia Irena Woj-
nar — ,w sensie wezszym oznacza «ksztalcenie do sztuki», czyli ksztalcenie
wrazliwosci i kultury koniecznej dla przezywania, poznawania i oceny zjawisk
estetycznych; edukacja estetyczna w szerszym sensie («przez sztuke») odnosi
sie do ksztalcenia pelnej integralnej osobowosci czlowieka, nie tylko w sferze
wrazliwosci estetycznej, ale — dzieki tej wrazliwosci — obejmuje takze oddziaty-
wanie na sfere intelektualna (wzbogacanie wiedzy i mysélenia osobistego), mo-
ralno-spoleczng (zdobywanie podstaw oceny moralnej i umiejetnosci rozumie-
nia sytuacji ludzkich, a przez to pelniejszego porozumienia z drugim czltowie-
kiem), jest to takze rozwijanie wyobrazni i pobudzanie dyspozycji
tworczych”?s,

1.3.3.3. Wspétczesne ,,bieguny” teleologicznosci filozofii wychowania

Range przestanek antropologicznych i aksjologicznych jako odrebnych obsza-
réw problemowych, wspétkonstytuujacych postac i kierunki oddzialywan pe-
dagogicznych (teleologicznej orientacji wychowania), mozna zredukowa¢, jak
z tego wynika, do jednego wspdlnego obszaru problemowego, a mianowicie do

35 Zob. tamze, s. 87.

%76 1. Wojnar, Edukacja estetyczna — zmierzch czy szansa, w: taz, Humanistyczne intencje eduka-
cji, dz. cyt., s. 168.
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kwestii antropologicznej. OdpowiedZ na pytania, kim jest czlowiek, jaka jest
jego natura i przeznaczenie, przesagdza bowiem o celu, jaki bedzie owemu czlo-
wiekowi wyznaczony, i ideatach, do ktérych bedzie dazyl, jak réwniez o warto-
Sciach, ktoére bedzie respektowal lub odrzucal, dazac do aktualizacji przyjetego
idealu czlowieczenstwa. Jesli wiec weZmiemy pod uwage, ze problematyka za-
réwno teleologicznosci procesu wychowania, jak i podejmowanych oddziaty-
wan wychowawczych jest $cisle polaczona z antropologiczno-aksjologicznymi
przekonaniami, to nie sposéb tez uchyli¢ sie od stwierdzenia, ze pedagogika
stanowi aplikacje celéw i sposobow postepowania ogélniejszych stanowisk,
ktore silg rzeczy, explicite lub implicite, maja charakter filozoficznych konstatacji.
Tym samym pytanie o to, na co i w jaki sposéb ukierunkowac czlowieka, podej-
mujac wzgledem niego oddzialywania wychowawcze, zawsze pozostaje w ge-
stii rozstrzygniec¢ natury filozoficznej. Przykladem wspoélczesnych dyskursow,
toczonych w kontekscie r6znorodnych przekonan antropologicznych i aksjolo-
gicznych, jakie legly u podstaw okreslonych zalozen teleologicznych oddzialy-
wan pedagogicznych, moga tu by¢ zgota odmienne podejscia, o orientacji za-
rowno personalistycznej, jak i postmodernistycznej. Oczywiscie, nie s to jedy-
ne dyskursy, jakie moglyby postuzy¢ jako egzemplifikacja obecnosci takich
przekonan w obrebie teorii pedagogicznych, ale wlasnie te, ze wzgledu na swa
Swiatopogladowa opozycyjnos¢, wydaja sie szczegdlnie wyraziste.

Jacques Maritain jasno i dobitnie uwydatnia range rozstrzygnie¢ natury an-
tropologicznej, wskazujac zarazem na ich fundamentalne znaczenie dla celo-
woscii przebiegu procesu wychowania®’. Wychowywac nalezy bowiem przede
wszystkim czlowieka, a nie obywatela jako jednostke nalezaca do konkretnej
nacji, stopiong ze swym kontekstem kulturowym czy odzwierciedlajaca ducha
swoich czaséw i uwarunkowang okreslonym momentem historycznym. Czlo-
wiek, jak zauwaza 6w autor, jest czyms$ wiecej niz jednostka zdeterminowana
przez miejsce i czas, poniewaz ponad szeregiem tozsamosci czgstkowych (tj.
obywatelstwem, przynaleznoscig do nacji czy kregu kulturowego) za nadrzed-
na trzeba uznaé tozsamos$¢ ,czlowieczenstwa czlowieka”, okreslang jako fakt
bycia ,dzieckiem ludzkim”*. Ten to fakt wyznacza specyficzne cele pedago-
giczne, nakladajac tym samym na wychowanie odpowiedzialnoé¢ przede
wszystkim za to, by wydobywa¢ z czlowieka jego ukryte w swym potencjale
czlowieczenstwo. Dlatego wychowanie nie moze by¢ ani tresurg, ani urabia-
niem okreslonej jednostki na miare czaséw, kultury, narodu czy panujacej ide-
ologii. Przeciwnie — oddzialywania pedagogiczne powinny polega¢ na pobu-
dzaniu cztowieka, tzn. apelowaniu do jego rozumu i woli oraz wspieraniu jego
dynamicznego rozwoju i traktowaniu go jako osoby?*!, ktdra jako istota ducho-
wa obdarzona jest godnoscia dziecka Bozego®*?. Oczywiscie, moznaby posta-

79 Zob. S. Kowalczyk, Wprowadzenie do filozofii |. Maritaina, Redakcja Wydawnictw KUL,
Lublin 1992, s. 46-47.

380 . Maritain, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, dz. cyt., s. 61.
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wi¢ w tym miejscu pytanie, na ile taka argumentacja jest konsekwentna i we-
wnetrznie spdjna oraz na ile sama religia jest gwarantem tego, co stuzy dobru
i ogélnemu rozwojowi czlowieka. Religia, ktéra stanowi tu zZrédto obowiazuja-
cych wartosci, idealéw i teleologicznej orientacji oddzialywan pedagogicznych,
w tej samej mierze moze przeciez generowaé mechanizmy ,tresury” i ,urabia-
nia” i na nich opiera¢ ciezar swej formaciji religijnej. Co wiecej, moze by¢ réw-
niez zZrédlem fundamentalistycznych i fanatycznych postaw (o czym w sposéb
szczegodlny przekonuje nas wspélczesnosc), nastawionych na konfrontacje i de-
zawuowanie wszystkiego, co inne i niedajace sie sprowadzi¢ do tego, co owa
religia sankcjonuje lub uswieca.

W ten sposéb kategoria ,czlowieczenstwa czlowieka” zawsze czerpie swe
konstytutywne tresci z tego, co transcendentne wzgledem immanencji toczgce-
go sie zycia. Cele wychowania zawsze okreSlane s3 tu poprzez wychylanie sie
poza to, co teraZniejsze, zastane i spolecznie usankcjonowane, poniewaz nie
moze ono by¢ zredukowane jedynie do tego, co istnieje na miare wlasnej histo-
rycznoéci i wlasnych czasow®. Mieczystaw Gogacz, omawiajac zagadnienie
antropologicznych podstaw pedagogiki, wyrdznia trzy grupy zagadnien ujmu-
jacych te problematyke. Nie sposéb wprawdzie zgodzi¢ sie z prezentowanym
przez niego stanowiskiem, jednak takze i ono jest egzemplifikacja niereduko-
walnosci problematyki teleologicznosci pedagogicznej oraz jej przewodniej roli
w nadawaniu specyficznych ryséw teorii i praktyce wychowaweczej i edukacyj-
nej. Wedlug tego autora wsréd nurtéw wspolczesnej pedagogiki, ujmowanej
z perspektywy obecnosci zalozen teorii czlowieka, mozna wyréznié, po pierw-
sze, te, ktéra pomija wiezi z antropologia filozoficzng, zwracajac sie przede
wszystkim w kierunku psychologii eksperymentalnej, aby wyjasniac i rozswie-
tla¢ mechanizmy rzadzace ludzkim zyciem. Pedagogika odzwierciedlajgca ten
nurt myslowy kreowana jest zatem na miare ,popedéw i odruchéw” aprobo-
wanych kulturowo i spolecznie, a czlowiek sprowadzony tu zostaje do sumy
przenikajacych sie wplywoéw socjokulturowych?**.

Druga grupa wspoélnie ujmowanych wspoéltczesnych koncepcji pedagogicz-
nych to ta, ktéra opiera sie na blednych, z punktu widzenia ,tomizmu konse-
kwentnego”, zalozeniach antropologicznych. Blednoé¢ przyjmowanych teorii
czlowieka zawsze przejawia sie tutaj, zdaniem Gogacza, w Scistym powigzaniu
pedagogiki z naukami przyrodniczymi, tradycja kartezjanska i idealistycznym
nurtem filozofii**. Te dwie podstawy antropologiczne pedagogiki, na ktére
wskazuje autor i ktére poddaje krytyce, uzasadniaja tez, wedlug niego, potrze-
be uznania innych podstaw. Dopiero bowiem, w ramach trzeciej grupy wyro6z-
nionych przez autora koncepcji, pedagogika oparta na realistycznym nurcie
filozofii moze mie¢ odpowiednia teorie czlowieka, zgodna z jego struktura by-
towa®*®, i odpowiadajaca temu celowo$¢ wychowania. Poruszajac problem tele-

33 Zob. tamze, s. 77.

8¢ Zob. M. Gogacz, Podstawy wychowania, dz. cyt., s. 7.
35 Zob. tamze,s. 7, 9.

386 Zob. tamze, s. 15.
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ologicznosci pedagogicznej w kontekscie filozofii tomistycznej i w nawigzaniu
do ustalenn Gogacza, Stawomir Sobczak pisze: ,W teleologii wychowania byt
jest podstawa, zZrédlem, wprost przyczyna do wyznaczenia celow wychowa-
nia. Zadaniem pedagogiki w ujeciu tomizmu konsekwentnego bedzie trwanie
przy realnie istniejagcym czlowieku jako przy celu wychowania (...) Pedagogika
dotyczy czlowieka, a w pedagogice teleologia wychowania stawia cele wycho-
wawcze temu realnemu czlowiekowi. Koncepcje pedagogiczno-teleologiczne
wprowadzaja do realizmu i do zagadnien zidentyfikowania czlowieka (...)
U podstaw teleologii wychowania znajduje sie teoria osoby. Pojecie «osoba» na-
lezaloby odrézni¢ od terminu «czlowiek». Caly konkretny czlowiek jest osoba
ludzka (...) Osoba ludzka przejawia swoje czlowieczenstwo w rozumnosci
i wolnosci. Jest ona jednostkowa i realnie istniejaca (...) Rozwazanie w teleolo-
gii wychowania jej antropologicznych podstaw prowadzi do zagadniefi zwia-
zanych z takim podzialem relacji, ktéry wynika z ujecia bytu jako istnienia
iistoty”?¥. Nie ma tu zatem miejsca na teleologiczny dylemat, poniewaz byt jest
realny i realna jest jego struktura, a zatem cele wychowania powinny wypty-
wac z realnej struktury bytu ludzkiego i realizowac postulat realizmu w wy-
chowaniu. Oczywiscie, mozna by zapyta¢, o jaki realizm tu chodzi; czy nie jest
to realizm zadekretowany przez dogmatyczny $wiatopoglad, dla ktérego éw
dogmatyzm staje sie swoista ideg realizmu i oznacza zredukowanie wszystkie-
go do jednej unifikujacej formuly i poje¢, ktére w bezdyskusyjny sposéb pola-
ryzuja rzeczywisto$¢, tworzac linie demarkacyjne miedzy absolutng stuszno-
Scig i jej brakiem?

Z kolei postmodernistyczna refleksja, przepowiadajac ,$mier¢ cztowieka”
jako kogo$ okreslonego, majacego swa ponadczasowa i uniwersalng istote,
ktadzie kres potrzebie i zasadnosci formulowania pytania o czlowieka - o to,
kim jest i jaka jest jego natura®®®. Epistemologiczna §wiadomos¢ stawiajaca
problem czlowieka, zainicjowana przez Kanta®®’, traci tu zatem swoja waz-
nos¢, stajac sie tym samym reliktem minionych czaséw. Teoretycy postmoder-
nizmu, tacy jak Michel Foucault, Jacques Derrida czy Jean-Francois Lyotard,
zgodnie zajmuja takie stanowisko*". Postmodernistyczne zdewaluowanie po-
trzeby dochodzenia prawdy**! przeklada sie na grunt antropologicznych wy-
obrazen i stawia pod znakiem zapytania istnienie czego$ takiego jak filozo-
ficzny problem czlowieka.

Czlowieka ponowoczesnego, zgodnie z opinig Zygmunta Baumana, scha-
rakteryzowa¢ mozna jedynie za pomoca niespdjnych metafor: spacerowicza,

37 S. Sobczak, Celowos¢ wychowania. Tomistyczne podstawy teleologii wychowania, dz. cyt.,
s. 128-129, 133, 141.

38 Por. takze: J. Gara, Sens i bezsens — postmodernistyczny absurd orientacji bez orientacji, w:
Czego obawiajq sig¢ ludzie. Wspdlczesne zagrozenia spoleczne. Diagnoza i przeciwdziatanie, M. Libi-
szowska-Zo6ttkowska (red.), Wydaw. UW, Warszawa 2007, s. 31-33.

3% W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka. W kregu inspiracji heideggerowskich, dz.
cyt., s. 20.

30 Tamze, s. 21.

¥ R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci, dz. cyt., s. 147.
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wldczegi, turysty i gracza®*. Cecha tych metafor jest to, iz odzwierciedlaja one
typ czlowieka, ktéry przezywa swe zycie jako sfragmentaryzowane enklawy
niespdjnych lub samowystarczalnych epizodéw. Kazda z tych metaforycznych
figur w rdownej mierze wyraza tez zdystansowanie wobec szerszej calosci oraz
odmowe utozsamiania sie z nig*?. O ,czlowieczenistwie czlowieka” mozna wiec
zaledwie powiedzie¢, ze jest czym§ rozproszonym posrdd faktycznych deter-
minant konstytuujgcej nas rzeczywistosci. Czlowiek jest ,jedynie konfiguracja,
rysa w porzadku rzeczy”**. Egzystencji czlowieka nie mozna zatem przyznaé
owej szczegoblnej, centralnej pozycji posréd innych stworzen ani tez jakiejkol-
wiek wyjatkowej roli w $wiecie.

W tym tez znaczeniu podstawowym zadaniem edukacji, ktéra opiera si¢ na
takich zalozeniach antropologicznych, jest wyzwalanie i ksztaltowanie posta-
wy wlasnych poszukiwann w labiryncie rzeczywisto$ci. Postmodernistyczne
kategorie tolerancji i wyobrazni**, wprowadzone w miejsce zdegradowanej ka-
tegorii prawdy, wytyczaja posta¢ ponowoczesnej pedagogii jako ,pedagogiki
bez granic” lub tez ,pedagogiki pogranicza”**. Ponowoczesna teoria porusza
w ten spos6b ,problem, «jak dziata¢» w sytuacji, gdy nie ma «absolutnych pod-
staw», a przyjmowane wartosci i prawdy maja charakter lokalny i tymczaso-
wy”*”. Orientacja ta nie zaklada tez Zadnego ,punktu dojscia” w pedagogicz-
nych przedsiewzieciach®*®. Czlowiek Swiata ponowoczesnego pozbawiony jest
bowiem moralnych fundamentéw i pewnikéw, a jedynym niewzruszonym
wyznacznikiem przezywanej przez niego rzeczywistoéci pozostaje niedajaca
sie przezwyciezy¢ dwuznacznosc¢ i brak podstaw. Znamienne jest jednak to, ze
mys$l postmodernistyczna, cho¢ zrywa ze wszystkim, co ja poprzedzalo, od-
zwierciedla ten sam typ szablonowego myslenia, oparty na polaryzacji pogla-
déw — ujmuje wszystko w kategoriach antynomicznych stanowisk (tj. absolu-
tyzm-redukcjonizm, represyjno$¢—permisywnos¢) i programowo podkresla
range ,epistemologicznej niepewnosci”, przeciwstawiajac ja ,epistemologicznej
pewnosci”* jako nieprawomocnej. W podejscie takie wpisuje sie réwniez pro-
pozycja klasyfikacji rzeczywisto$ci wychowawczej, ujmowanej przez pryzmat
figur: ,pedagoga jednej drogi” (epistemologiczna pewnos¢) lub ,pedagoga
wielu drég™ (epistemologiczna niepewnos¢). Obie formuly nie pozwalaja jed-
nak na odpowiednie ujmowanie zlozonej i wieloaspektowej rzeczywistosci

92 Z.Bauman, Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci, dz. cyt., s. 57.

3% Zob. tamze, s. 58.

¥4 W. Lorenc, Hermeneutyczne koncepcje cztowieka, dz. cyt., s. 22.

35 Zob. R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci, dz. cyt., s. 149.

36 Z. Melosik, Edukacja i przemiany kultury wspdlczesnej, dz. cyt., s. 173.

37 Tamze, s. 184.

8 Zob. tamze, s. 181.

3 Takimi formutami postuzyt sie Bogustaw Sliwerski na miedzynarodowej konferenciji
naukowej ,Fundamenty edukacyjnej wspoélnoty/ The foundations of educational communi-
ty” na Uniwersytecie Jagielloiskim w kwietniu 2004.

400 J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji. Mapa konturowa, w: Odmiany myslenia o edu-
kacji, J. Rutkowiak (red.), dz. cyt., s. 11-53.
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ludzkiego zycia i jego rozwoju. ,Epistemologiczna pewnos$¢” (absolutyzm po-
znawczy) jako przewodnia racja naszych sadéw i nastawiefi owocuje bowiem
dogmatycznym dopasowywaniem rzeczywistoéci do naszych wyobrazen,
a ,epistemologiczna niepewnos¢” (relatywizm poznawczy) w ogdle uniemozli-
wia oswojenie i pojecie tej rzeczywistosci, tak iz jawi sie ona jako bezsensowna
i absurdalna.

Zagadnienie ,epistemologicznej pewnosci” oraz ,epistemologicznej nie-
pewnosci” doprowadzito nas tym samym do podsumowania gléwnych punk-
tow dotychczasowego wywodu oraz ich zwigzku z badaniami, ktére zostana
podjete w dalszej czesci pracy. Zywotnosé¢ wskazanych i uporzadkowanych
w ramach wyréznionych typéw heurystyki probleméw okreslana jest nieustan-
nie ponawianymi pytaniami o prawomocnos¢ i adekwatnos¢ ich postrzegania
i rozumienia w kontekscie zmieniajacych si¢ czaséw oraz uwarunkowan sa-
mych proceséw wychowawczych i edukacyjnych, a co za tym idzie — rewizjami
wczeéniej utrwalonych odpowiedzi. Ponawiane pytania i postulowane rewizje
wypracowanych juz rozwigzan odnoszacych sie do roli oraz miejsca zagadnien
realnosci, wzgledno$ci i racjonalnosci (typy heurystyki przedmiotowej) w spo-
sobie wyjasniania otaczajacej nas rzeczywistosci oraz do rangi rozstrzygnie¢
o charakterze antropologicznym, aksjologicznym i teleologicznym (typy heu-
rystyki dziedzinowej) kontynuuja bowiem dyskurs, dla ktérego postaciami
spolaryzowanych stanowisk sg wlasnie kategorie ,epistemologicznej pewno-
Sci” i ,epistemologicznej niepewnosci”.

Wieloaspektowe i nieredukowalne zwigzki pedagogiki z filozofig ujete
przez pryzmat przywolywanych tu typéw heurystyki wskazuja tym samym
na sposoby obecnosci refleks;ji filozoficznej i samej filozofii na gruncie refleksji
pedagogicznej oraz samej pedagogiki. Owe sposoby obecnosci uwidaczniaja
zatem zasadnicze obszary problemowe natury filozoficznej, ktére konstytuuja
réwniez warstwe koncepcyjng okreslonych stanowisk pedagogicznych i wyni-
kajacych z nich postulatéw. Proba odniesienia fenomenologicznych nastawien
badawczych do probleméw pedagogicznych oraz wypracowania drogi do ejde-
tycznych aplikacji (ejdetycznej filozofii wychowania) w tej samej mierze uka-
zuje tez epistemologiczne i metodologiczne znaczenie wyodrebnionych typéw
heurystyki i przynaleznych im probleméw. Problemy przyporzadkowane do
heurystyki przedmiotowej w sposéb szczegdlny uwidocznione zostang w war-
stwie rekonstrukcji teoriopoznawczych podstaw fenomenologii ejdetycznej
(rozdzial drugi), natomiast heurystyka dziedzinowa — w warstwie aplikacyjnej,
a wiec w przeprowadzanych analizach fenomenologicznych i wytanianych
przez nie zagadnieniach (rozdzial trzeci). Zagadnienia te uzna¢ mozna za swo-
iste ,momenty fenomenologiczne”, kluczowe dla calego wywodu i wewnetrz-
nej logiki podejmowanych badan.



Epistemologiczne
i metodologiczne podstawy
fenomenologii ,,rdzennej”

~Bezwzgledna regula — u dobrze wyksztalconego
badacza zywa jako zespét aktywnych dyspozycji
— niewydawania sagdéw bezzasadnych, okresla
prawomocno$¢ konstrukeji teoretycznych oraz
praktycznie wyznacza granice swobody operacji
logicznych. (...) Te niewlasciwosci myslenia, ten
stan faktyczny, iz wydajemy niezliczong ilos¢ sa-
déw, o ktérych stusznosci nie jesteSmy «w gruncie
rzeczy» przekonani, i Ze tak, jak istnieja zastepcze
przedstawienia, istnieja tez i zastepcze sady — jed-
no zwigzane nierozdzielnie z drugim — wszystko
to jest zasadnicza czeScig «ekonomii mysSlenia».
Nie mozna bez nich zrozumie¢ nauki jako wytwo-
ru ludzkiego myslenia. (...) Prawdy, zdania, poje-
cia to takze przedmioty, rowniez w ich przypadku
mowa jest w pelnym i wlasciwym sensie o istnie-
niu, nie sg one jednak niczym, co mozna by napo-
tkac¢ w realnej rzeczywistosci”.

(E. Husserl, Przedmioty intencjonalne, s. 327-328)
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2.1. Kategoria doswiadczenia

Fenomenologiczne pojecie doswiadczenia (Erfahrung) obecne w Badaniach lo-
gicznych' Edmunda Husserla $ciéle powiazane jest z kategoriami prawdy, prze-
zycia i oczywistoéci. Prawda odsyta nas bowiem do rzeczy takich, jakimi sg one
,same w sobie”, do ,rzeczy samych”. Jest to jedna z kluczowych kategorii, jed-
nak zasadniczo nie zostala ona zwerbalizowana przez autora expressis verbis?.

! Na szczegoélne miejsce Badari logicznych, ich role i znaczenie, tak w samej fenomenolo-
gii, jak i w calej filozofii XX wieku, dobitnie wskazuje Krzysztof Michalski, piszac: ,Mozna
zaryzykowac stwierdzenie, ze filozofia wspodlczesna zaczyna sie réwno z poczatkiem wieku,
wraz z pierwszym tomem Badaii logicznych Edmunda Husserla (...) Badania logiczne dokonuja
odkrycia sfery, na ktéra dotad nikt jeszcze wyraznie nie wskazal. Jest to sfera zjawiania sie,
sfera perspektyw i sposobéw pojawiania sie czego$ przed nami”. W ten sposéb fenomenolo-
gia ,jest préba calo$ciowej zmiany sposobu widzenia, préba otwarcia nowego horyzontu,
ktéry normalnie jest przed nami zakryty”. K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdlczesna, PIW,
Warszawa 1998, s. 15, 18-19. Zob. takze: K. Wieczorek, Spory o przedmiot poznania, Wydaw. us,
Katowice 2004, s. 251-273; R. Rozdzenski, Filozofia poznania. Zarys problematyki, Wydaw. Nauko-
we PAT, Krakéw 1995, s. 33. Problematyce Badari logicznych jako takich po§wiecone sg réwniez
opracowania: M. Farber, The Foundation of Phenomenology. Edmund Husserl and the Quest for
a Rigorous Science of Philosophy, State University of New York Press, Albany 1967; Wokét «Badari
logicznych». W stulecie ukazania si¢ dzieta Edmunda Husserla, Cz. Glombik, A.J. Noras (red.), Wy-
daw. US, Katowice 2003; A. Péltawski, Swiat, spostrzezenie, swiadomosc. Fenomenologiczna kon-
cepcja swiadomosci a realizm, PWN, Warszawa 1973, s. 35-182; R. Sokotowski, The Formation of
Husserls's Concept of Constitution, Martinus Nijhoff, The Hague 1970, s. 37-73; M. Maciejczak,
Brentano i Husserl. Pytanie epistemologiczne, Oficyna Wydawnicza Politechniki Warszawskiej,
Warszawa 2001, s. 68-114; M. Potepa, Spdr o podmiot w filozofii wspdtczesnej, Oficyna Wydawni-
czo-Poligraficzna, Warszawa 2003, s. 17-33; D. Moran, Introduction to Phenomenology, Routled-
ge, London—-New York, s. 91-123, E.P. Welch, The Philosophy of Edmund Husserl. The Origin and
Development of His Phenomenology, Columbia University Press, New York 1941, s. 63-107.

2 Mimo to pojecie doswiadczenia, co nalezy podkresli¢, odgrywa fundamentalng role
w calej filozofii Husserla, niezaleznie od poszczegélnych okreséw jego twoérczosci. Prze-
$wiadczenie, ze nie ma wiedzy bez do$wiadczenia — bezposredniego i majacego wiele r6z-
nych postaci - jako ufundowania bezposredniosci poznania, towarzyszyto mu bowiem przez
cale zycie i we wszystkich badaniach, jakie podejmowal. Zob. E. Husserl, Idee czystej fenome-
nologii i fenomenologicznej filozofii, ttum. D. Gierulanka, PWN, Warszawa 1967, s. 72; tenze, Fi-
lozofia jako nauka scista, ttum. W. Galewicz, Fundacja Aletheia, Warszawa 1992, s. 30; E. Hus-
serl, Idea fenomenologii. Pig¢ wykladow, ttum. J. Sidorek, PWN, Warszawa 1990, s. 26; E. Husserl,
Phinomenologische Psychologie, w: Husserliana. Edmund Husserl Gesammelte Werke, IX, s. 278-279,
281-284; W. Bielem (red.), Martinus Nijhoff, The Hague 1968, s. 279, 281; E. Husserl, Kryzys
europejskiego czlowieczeristwa a filozofia, thum. J. Sidorek, Fundacja Aletheia, Warszawa 1993,
s. 103. Zob. takze: R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, PWN, Warszawa 1974, s. 55;
B. Waldenfels, Fenomenologia z punktu widzenia ejdetycznego, transcendentalnego i strukturalnego,
w: Studia z fenomenologii niemieckiej, S. Czerniak, J. Rolewski (red.), UMK, Torun 1999, s. 75;
L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, ttum. P. Marciszuk, Fundacja Aletheia, Warsza-
wa 1990, s. 47; K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, ,Studia Teo-
logiczno-Historyczne Slaska Opolskiego” 1998, nr 18, s. 384-389; A. Stepien, Fenomenologia,
»Znak” 1959, nr 6, s. 640-643; W. Strézewski, O metodzie fenomenologii, w: Jak filozofowac,
J. Perzanowski (red.), PWN, Warszawa 1989, s. 82—86; J. Piecuch, Doswiadczenia Boga. Propozy-
cja Bernharda Weltego na tle sporu o pojecie doswiadczenia fenomenologicznego, Wydz. Teologiczny
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2004, s. 27-137.
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Rzadko spotykamy sie wiec w Badaniach logicznych z uzyciem terminu ,do-
$wiadczenie” w znaczeniu fenomenologicznym, a to z powodu ostroznosci, po-
wodowanej powszechnym stosowaniem tego pojecia w znaczeniu przypisy-
wanym mu przez nauki empiryczne. Fenomenologiczne pojecie doswiadczenia
implikuje dazenie do poszukiwania Zrédel, w sensie bezposredniego obcowa-
nia z ,rzecza samy”, ktdra jest obiektem zainteresowania poznawczego®. Chodzi
tu zatem o szczegdlny typ poznania, pojmowanego ,jako wypelnienie naocz-
noscig uobecniajacg™. W tym znaczeniu intuicja ejdetyczna, w ktérej odkrywa-
my uniwersalnie obowigzujaca istote, stanowi ,szczegélny rodzaj bezposred-
niego doswiadczenia uniwersaliow, ktére same nam sie objawiaja z nieodparta
samooczywistoscig”>. Odmiennos¢ tego doswiadczenia wyraza sie w tym, ze
zasadniczym miejscem, w ktérym sie ono ,wydarza”, jest swiadomos$¢. A zatem
to, co prezentuje sie w Swiadomosci, staje sie jej fenomenem. Refleksyjne ujecie
tych fenomenéw ,mozna by wiec nazwac¢ — zauwaza Kazimierz Wolsza — do-
$wiadczeniem, o ile za cechy do$wiadczenia uznaloby sie wlasnie bezposred-
nios¢ (Zzrodlowos¢ jest wszak intensywna postacig bezposredniosci) i naoczno-
§¢”¢. Samoprezentacja fenomenéw i ich samooczywisto$¢ staja sie w ten sposéb
zrédlem doswiadczenia. O takich aktach doswiadczenia nalezy wiec powie-
dzie¢, ze charakteryzuja si¢ bezposrednioscig, intuicyjnoscia, samoobecnoscia,
naocznoscia i zrédtowoscig”.

~Wbrew scjentyzmowi i pozytywizmowi — komentuje i wyjasnia Leszek
Kotakowski — wbrew historyzmowi i naturalizmowi, wbrew psychologizmo-
wi, wbrew relatywizmowi i sceptycyzmowi, wbrew temu, co uznawat za ziar-
na rozkladu w kulturze europejskiej, Husserl usilowal tedy ugruntowac na-
dzieje filozofii rozumiejacej i bezwzglednie autonomicznej, filozofii, ktéra
absolutnie zadnych wynikéw nauki nie przyjmuje za rzecz gotowa i dana, ale
abstrahujac od calosci istniejacej wiedzy naukowej i zadnych zalozen z gory
nie przyjmujac, pragnie dotrze¢ do Zrédet ostatecznych naszej wiedzy, to zna-
czy «do rzeczy samych». Ponad dachami naukowych konstrukcji, ktére daja
nam rzeczywisto$¢ zawsze uposredniczong przez teorie lub przez potok czy-
sto subiektywnych tresci, ponad naiwnymi pseudooczywisto$ciami zycia po-
tocznego, ktére zakladajg Swiat empiryczny jako gotowe datum i nie potrafia
same doswiadczy¢ jego zagadkowosci, fenomenologiczna krytyka, opatrujac
znakiem pytajnym samg mozliwo$¢ poznania i wartosci poznawcze naszej
wiedzy, pragnie dotrzec¢ do tej intuicji pierwotnej, gdzie rzeczy same, osobi-
$cie niejako uobecniaja sie¢ wprost w swiadomosci i bez obawy deformacji od-
staniajg wlasne, konieczne struktury. Ta intuicja pierwotna nie jest, oczywi-
Scie, empirig zwyczajna i nie jest réwniez wiedzg analityczng, zbiorem tauto-

8 Zob. K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 384.

* Zob. W. Chudy, Zagadnienie naocznosci aktow poznawczych, ,Roczniki Filozoficzne” 1981,
t.29,z.1,s.195.

> L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 41.

¢ K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 385.

7 Zob. tamze, s. 386.
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logii, ktére mialyby swdj charakter konieczny - jedyny rodzaj wiedzy
koniecznej, dopuszczalny w filozofiach pozytywistycznych — zawdzieczaé
swojej stownej budowie. Fenomenologia ma bada¢ zwiazki nie po prostu fak-
tycznie dostrzegane miedzy faktami, ale zwigzki strukturalne, to znaczy wy-
kry¢, jakie wlasnosci nalezg z konieczno$ci do istoty danego przedmiotu bez
wzgledu na doswiadczenie aktualne”.

Doswiadczenie nalezy uznac¢ za Zrédlo i podstawe wszelkiej wlasciwej
wiedzy o przedmiotach poznania wraz z jej ,apodyktyczng pewnoscia”’;
»(...) jako autentyczne, bezposrednie poznanie jest ostateczng podstawa
wszelkiej wiedzy i jego prawo do tego musi by¢ uznane”"’, poniewaz ,co” do-
Swiadczenia ,nie jest zadnym «nadzieniem», lecz jako$ciowym «wypelnie-
niem» (Fiille)”"'. Otaczajacy nas Swiat moze by¢ jednak przez nas doswiadcza-
ny w rézny sposob, w zaleznosci, jak sie wydaje, od nastawienia osoby do-
$wiadczajacej. Innenastawienie towarzyszybowiem ,zwyklemu czlowiekowi”,
a inne badaczowi'?, ktéry przystepuje z okres§lonymi zalozeniami i intencjami
do tego, by rozszyfrowac i odczytaé najskrytsze, doktadnie wyselekcjonowa-
ne tajemnice Swiata. Sama kategorie doS§wiadczenia mozna wiec réznie rozu-
mie¢, a co za tym idzie, mozna méwic¢ o ré6znych rodzajach doswiadczenia™
oraz jego koncepcjach i sposobach pojmowania'. Nalezy jednak stwierdzi¢,

8 L. Kolakowski, Husserl — filozofia doswiadczenia rozumiejgcego, w: Filozofia i socjologia XX
wieku, B. Baczko (red.), Wiedza Powszechna, Warszawa 1965, s. 278-279.

° E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, thum. ]J. Sidorek, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa
2006, s. 101.

10" R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 55.

' B. Waldenfels, Fenomenologia z punktu widzenia ejdetycznego, transcendentalnego i struktu-
ralnego, dz. cyt., s. 80.

12 Zob. tamze, s. 248.

13 Na przyklad mozna by méwic o doswiadczeniu estetycznym, dos§wiadczeniu ducho-
wym, doswiadczeniu wartoéci czy doswiadczeniu poznawczym. Dlatego tez Roman Ingar-
den zauwaza, ze istnieje ,wiele réznych podstawowych rodzajow doswiadczenia bezposred-
niego, zrédlowo prezentujacej naocznosci”. Zob. R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Hussetla,
dz. cyt., s. 59.

1 Joachim Piecuch, omawiajac pojecie doswiadczenia, wskazuje na trzy zasadnicze
koncepcje: klasyczng, nowozytna i fenomenologiczna. Relacjonujac poglady Bernharda We-
Itego, zakorzenione w podejsciu fenomenologicznym, pisze on: ,Dla refleksji filozoficznej
doswiadczenie okazuje sie jednak fenomenem zlozonym i wieloaspektowym (...) Doswiad-
czenie nie tylko stoi na poczatku wywodéw filozoficznych, ktére potem moglyby sie rozwi-
naé¢ w oderwang od niego spekulacje, lecz stanowi dla nich staly punkt odniesienia. To usta-
wiczne odwolywanie sie do doswiadczenia uzasadnia ostatecznie przedstawione twierdze-
nia i tezy filozoficzne. Mamy tu do czynienia ze zjawiskiem wzajemnej zaleznosci:
doswiadczenie wskazuje na sformulowang teze, a ta z kolei ma swoje zakotwiczenie w do-
$wiadczeniu. Doswiadczenie stanowi nie tylko poczatek filozofowania, ale i jego centrum.
Tam, gdzie nie moze odwola¢ sie do doswiadczenia, tam wiarygodnosé wypowiadanej tezy
jest zachwiana”. J. Piecuch, Doswiadczenia Boga. Propozycja Bernharda Weltego na tle sporu o poje-
cie doswiadczenia fenomenologicznego, dz. cyt., s. 13, 18; 27-255. Zob. takze: R. Kijowski, Wspdi-
czesne proby poszerzenia pojecia «doswiadczenie», ,RTSO” 1980, nr 8; Doswiadczenie, T. Buksinski
(red.), UAM, Poznan 2001; M. Czarnocka, Doswiadczenie w nauce. Analiza epistemologiczna, IFiS
PAN, Warszawa 1993.
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przede wszystkim, Ze sens i znaczenie przypisywane tej kategorii — na co
wskazuje Roman Ingarden — zaréwno przez samego Husserla, jego uczniow,
jak i fenomenologéw bezposrednio z nim niezwigzanych, sa zupelnie inne
niz na gruncie nauk empirycznych. Fenomenologiczny sens doswiadczenia
odwotluje sie¢ bowiem do jego warstw najbardziej Zrédtowych i pierwotnych,
co rodzi odmienne niz w przypadku zalozen empirycznych konsekwencje
metodologiczne dla perspektywy badawczej. Pierwotne, przednaukowe
,naiwne do$wiadczenie” to takie, w ktérym $wiat nie jest jeszcze poparcelo-
wany i metodycznie uporzagdkowany, zgodnie z paradygmatycznymi tenden-
cjami uprawianej nauki; to do§wiadczenie, w ktérym mamy do czynienia
z pierwotnymi calo$ciami, i wlasnie w tym doswiadczeniu pierwotnym sa
nam one dane' w zrédlowej naocznosci samoprezentacji. Przedmioty, jako
pewne calosci dane w doswiadczeniu pierwotnym, objawiaja sie nam zatem

15 Zob. R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 76, 66; tenze, Z badarn nad
filozofig wspdtczesng, PWN, Warszawa 1963, s. 293. W ramach podejscia fenomenologicznego
rozwijanego przez uczniéw i kontynuatoréw fenomenologii Husserla réwniez mamy do czy-
nienia z réznym pojmowaniem doswiadczenia i z przypisywaniem mu réznej roli i charak-
teru. Martin Heidegger mowil o doswiadczeniu Dasein, gdzie pytanie o sens bycia zawiera
,<wstecz i w przoéd» tego, o co pytanie pyta (bycia), do zapytywania jako modus bycia pew-
nego bytu. Istotowe dosieganie zapytywania przez to, o co ono pyta, nalezy do najbardziej
swoistego sensu pytania o bycie”. M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, Wydaw. Nauko-
we PWN, Warszawa 2004, s. 11; Bernhard Waldenfels méwi o doswiadczeniu jako o czyms
niedajacym sie ujaé refleksyjnie: ,Chodzi mi o doswiadczenie, w ktérym wydarza sie cos,
czego nie jest w stanie doscignac zadna refleksja. W takim doswiadczeniu nie tylko natrafia-
my na to, co obce — obce staje sie nam samo doswiadczenie”. B. Waldenfels, Zradykalizowane
doswiadczenie, thum. A. Przylebski, ,Fenomenologia” 2003, nr 1, s. 32. W fenomenologii ame-
rykanskiej wypracowane za$ zostalo pojecie kontekstowosci doswiadczenia, w ktérym nie
ma juz mowy o dostepie do uniwersalnych istot: ,Kazdy przedmiot, ktéry wystepuje w polu
doswiadczenia, posiada pewne znaczenie dla do§wiadczajacego, zmienne w zaleznosci od
niego. Z tego wtasnie powodu przedmiot z pola doswiadczenia nie ma stalej istoty, ejdetyka
musi uwzglednia¢ kontekst. Wszystko zjawia si¢ w pewnym kontekscie”. B. Baran, Fenomeno-
logia amerykariska. Studium pogranicza, Inter Esse, Krakéw 1990, s. 78. Warto tez przywolaé tu
kryteria umozliwiajace porzadkowanie réznych sposobéw pojmowania doswiadczenia,
w ktérym co$ jest nam dane, sformulowane przez Wiadystawa Strézewskiego: 1. Czym jest
to, co dane? 2. Jak jest dane? 3. Komu jest dane? 4. Przez co, resp. przez kogo jest dane? Zob.
W. Strézewski, Fenomenologia i dialektyka. Doswiadczenie integralne, w: tenze, Istnienie i sens, Wy-
daw. Znak, Krakéw 1994, s. 228.

16 Strozewski podkresla, ze doswiadczenie jest tym, dzieki czemu to, co nas otacza, moze
by¢ nam dane, w do$wiadczeniu bowiem $wiat nam sie ,zjawia”: ,Przez doswiadczenie,
W najszerszym znaczeniu tego stowa, rozumiem wszelki sposéb dania czegokolwiek. To, co
dane, dane jest pierwotnie bez zadnych ograniczen i bez jakiejkolwiek selekgji (...) Méwigc
obrazowo: dane jest wszystko, co jak gdyby przychodzi do nas i «znajduje nas» w takim sa-
mym stopniu, w jakim my znajdujemy je przy maksymalnie receptywnym (a wiecibiernym)
nastawieniu naszej podmiotowosci (...) Dane sa wiec przedmioty $wiata nas otaczajacego
zaréwno pojedynczo, jak i w swych uktadach, w catosciach i czesciach (...) Swiadomie bierne
nastawienie naszej podmiotowosci jest juz de facto nastawieniem czynnym”. W. Strézewski,
Fenomenologia i dialektyka, w: tenze, Istnienie i sens, dz. cyt, s. 225-226.

7" R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 75.
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nie jako rozlaczne ,wiazki prostych jakosci”, lecz jako ,jakosci syntetyczne” .
Stad tez mozna powiedzie¢, ze ,rzeczy same w sobie” reprezentuja pierwotna
»calos¢ istnienia”’, ,zebrang” jako naoczna i sensowna jednos¢ w syntetycz-
nym ujeciu wypelnionych aktéw intencjonalnych?.

~Rzeczy same”, stajac sie przedmiotem intencjonalnych odniesienr aktow
$wiadomosci*, sa w swej naocznej ,samoobecnosci” Zrédlem przezycia oczy-
wistosci jako sposobu dania prawdy. ,Przezycie intencjonalne — wyjasnia Hus-
serl — w ogole zyskuje odniesienie do czego$ przedmiotowego tylko przez to, ze
obecne jest w nim aktowe przezycie przedstawienia, ktére przedmiot czyni
dlan przedstawionym. [Dla $wiadomosci] przedmiot bylby niczym, gdyby [ta
nie dokonywala przedstawienia, ktére czyni] go wlasnie przedmiotem, i [umoz-
liwia] to, ze moze on stac sie teraz takze przedmiotem czucia, pragnienia itp.”**
Akt intencjonalny rozumie sie zatem jako przezycie bedace swiadomoscia cze-
go$, ujmujaca zarazem ,to co$ jako wyposazone w strukture przedmiotowa”*.
Prawda jest tu idealnym korelatem ,ulotnego subiektywnego aktu poznania”**.
Tak wiec przezycie oczywistosci jako odstoniecie prawdy ,rzeczy samej” wyra-
za sie w tym, ze do$wiadczamy okre$long rzecz jako prawdziwa lub niepraw-

8 R.Ingarden, Z badari nad filozofig wspdlczesng, dz. cyt., s. 298. Zob. takze: R. Rozdzenski,
Husserl i problem tak zwanej 0gdlnej naocznosci, ,Logos i Ethos” 1998, nr 1, s. 14, 26-27.

1. Blecha, Kant a postfenomenologiczny antyrealizm, w: Wokét «Badari logicznych». W stulecie
ukazania sig dzieta Edmunda Husserla, Cz. Glombik, A.J. Noras (red.), dz. cyt., s. 29.

20 Zob. W. Chudy, Zagadnienie naocznosci aktow poznawczych, dz. cyt., s. 196.

21 Na uwagge zastuguje opracowanie Krzysztofa Wieczorka dotyczace aktéw intencjonal-
nychiich przedmiotu. K. Wieczorek, Spory o przedmiot poznania, dz. cyt., s. 113-123. Rozwaza-
nia nad rolg i znaczeniem Husserlowskiej kategorii intencjonalnosci, w odwotaniu do réz-
nych Zrédel i okreséw jego twoérczosci, podejmujg réwniez m.in. opracowania: E. Stroker,
Intencjonalnos¢ jako temat fenomenologii Edmunda Husserla, ,Zeszyty Naukowe KUL” 1987, nr 3;
J. Pasniczek, Dwie teorie intencjonalnosci. Przyczynek do wtasciwego zrozumienia koncepcji intencjo-
nalnosci Husserla, ,Studia Filozoficzne” 1987, nr 1; A. Péttawski, Teoria poznania «Badari logicz-
nych» Husserla a zagadnienie intencjonalnosci, ,Kwartalnik Filozoficzny” 2003, nr 1; A. Chru-
dzimski, Teoria intencjonalnosci Edmunda Husserla, ,Studia Filozoficzne” 1996, t. 24, z. 3; A. Lea-
der, Granica Swiadomego w «Badaniach logicznych» Husserla, ,Przeglad Filozoficzny” 1998, nr 1;
K. Michalski, Husserl i Kartezjusz. Kiedy swiat wydaje nam sig niezrozumiaty, ,Studia Filozoficz-
ne” 1985, nr 4; F.A. Olafson, Husserl’s Theory of Intentionality in Contemporary Perspective, w:
Husserl. Expositions and Appraisals, F. Elliston, P. McCormick (red.), University of Notre Dame
Press, Notre Dame-London 1977; J.H. Mohanty, Husserl’s Concept of Intentionality, ,Analecta
Husserliana”, A.T. Tymieniecka, D. Reidel (red.), Publishing Company, Dordrecht 1971, t. 1;
L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 55-71; J. Szewczak, O fenomenologii
Edmunda Husserla, Kolegium Otryckie, Warszawa 1987, s. 29-49; C. Moustakas, Fenomenolo-
giczne metody badan, ttum. S. Zabielski, Trans Humana, Bialystok 2001, s. 41-47; K. Martel,
U podstaw fenomenologii Husserla, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1967, s. 72-94; J. Tischner, Studia
z filozofi swiadomosci, Instytut Myéli Jézefa Tischnera, Krakéw 2006, s. 9-34; D.W. Smith,
R. McIntyre, Husserl and Intentionality. A Study of Mind, Meaning, and Language, D. Reidel Publi-
sching Company, Dordrecht-Boston-London 1982, s. 1-9, 87-119.

22 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, thum. ]. Sidorek, Wydaw. Naukowe PWN, War-
szawa 2000, s. 536.

2 W. Chudy, Zagadnienie naocznosci aktow poznawczych, dz. cyt., s. 195.

2 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 276.
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dziwa, mozliwg lub niemozliwa. ,Mozliwosci — pisze Husserl - jako réwno-
prawna idea towarzyszy niemozliwo$¢, ktorej nie bedziemy definiowac jako
tylko negacje mozliwosci, lecz ktéra nalezy zrealizowaé przez odrebny fenome-
nologiczny fakt”*. Przez pryzmat tak sformulowanej zaleznosci — prawdy,
przezycia i oczywistosci, albo inaczej to ujmujac, naocznego dos$wiadczenia
rzeczy i przezycia ich oczywisto$ci — mozna rozpatrywaé zakres i zawartos¢é
tre$ci przynaleznych fenomenologicznemu pojeciu do$wiadczenia. Zaréwno
kategoria naocznosci rzeczy, jak i kategoria przezycia ich oczywistosci plasuja
sie zatem w obrebie fenomenologicznie ustrukturyzowanej kategorii do§wiad-
czenia, odslaniajac w tej samej mierze epistemologiczne i metodologiczne pryn-
cypia. Naocznosé¢ przedmiotu okresla bowiem zrédlowy dostep do ,rzeczy sa-
mej”, tak jak ona sama zjawia si¢ i prezentuje, a przezycie oczywistosci jest spo-
sobem apodyktycznego potwierdzenia ,bycia” i ,dania” rzeczy tak, a nie
inaczej, w ten, a nie inny sposob. O ile jednak, jak sie wydaje, naocznosé rzeczy
przede wszystkim odzwierciedla metodologiczny aspekt uzyskiwanego do-
$wiadczenia, o tyle przezycie oczywisto$ci uwypukla gléwnie epistemologicz-
ne wymiary kategorii doswiadczenia, cho¢ zasadniczo te dwa aspekty (episte-
mologiczny i metodologiczny) przeplataja si¢ w nierozerwalnym zwigzku i $ci-
Sle wspotwystepuja. Trudno zatem rozpatrywac osobno ktérys z tych aspektéw,
tak by jednoczes$nie drugi z nich sie nie zaznaczatl i nie dawat o sobie zna¢.

2.1.1. Naocznos¢ rzeczy

Zrédlowo dana naocznosé rzeczy, postulowana przez Husserla, realizowana
jest w sztandarowym fenomenologicznym zalozeniu (,zasadzie naczelnej”,
»zasadzie wszystkich zasad”*) — w zalozeniu powrotu do ,rzeczy samych” (Zu-
riick zu den Sachen!)¥. Powr6t ten oznacza mozliwo$¢ Zrédlowego doswiadcze-

% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 125.

2 W Ideach czystej fenomenologii... Husserl pisal: ,Zasadniczy blad empirystycznej argu-
mentacji tkwi w tym, ze podstawowe zadanie powrotu do «rzeczy samych» utozsamia lub
miesza sie z zadaniem uzasadnienia wszelkiego poznania przez doSwiadczenie. Dla empiry-
sty — przy zrozumialym naturalistycznym ograniczeniu zakresu poznawalnych «rzeczy»
(«Sachen») — bez zadnej dyskusji doswiadczenie (w zwyklym sensie) uchodzi za jedyny akt
prezentujgcy same rzeczy. Ale rzeczy to nie po prostu przedmioty w przyrodzie, rzeczywi-
sto$¢ w zwyklym sensie nie jest po prostu rzeczywistoécig w ogole, a jedynie do przyrodni-
czej rzeczywisto$ci odnosi sie ten Zrédlowo prezentujacy akt, ktéry (w nowoczesnej nauce)
nazywamy dos$wiadczeniem (...) Rzetelna nauka i wiasciwa jej prawdziwa wolnos¢ od prze-
sadéw domaga sie — jako podstawy wszelkich dowodéw — sadéw waznych bezposrednio,
jako takich, ktére czerpig swa wazno$¢ wprost ze zZrédlowo prezentujacych naocznosci”.
E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii, dz. cyt., s. 60-61; Zob. takze:
R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 57-58.

% Problem ,powrotu do rzeczy samych”, uyjmowany przez pryzmat catoksztaltu twor-
czosci Husserla, porusza monografia Josefa Seiferta Back to «Things In Themselves», gdzie pisze
on mi.n.: ,The call «back to things» was heard at a time when practically the entire modern
philosophical World, mainly under the influence of Hume’s empiricism, on the one hand,
and under that of Kant’s transcendental critical idealism, on the other, was dominated by one
form or other of scepticism or relativism (...) The principle «back to things» is meant first to



138 2. Epistemologiczne i metodologiczne podstawy fenomenologii ,,rdzennej”

nia rzeczy, niezaposredniczonego przez konstrukty teoretyczne i paradygma-
tyczne konceptualizacje. Chodzi wiec o to, by ,przedrze¢ sie do rzeczy samych
przez wszystkie znaki oraz definicje i regulty”?. Wtedy tez wiele z tego, o czym
myslimy, Ze jest nam dobrze znane, dzieki nowemu nastawieniu moze sie uka-
za¢ w nowy sposob, w zupelnie innym niz dotychczas swietle. W tym tez zna-
czeniu fenomenologia ,rdzenna”® Badar logicznych nastawiona jest na odsla-
nianie Zrédel, z ktérych ,wyplywaja” podstawowe pojecia i prawa odnoszace
sie do rzeczy™.

2.1.1.1. Postulat powrotu do ,,rzeczy samych”

,Postulat powrotu do rzeczy — wyjasnia Ingarden — do do§wiadczenia, to przede
wszystkim postulat obudzenia na nowo wrazliwosci na to, co w doswiadczeniu
jest bezposrednio naocznie dane. To pelne uswiadomienie sobie na nowo ozy-
wionych danych powinno by¢ przeprowadzone bez wzgledu na to, co taka lub
owa teoria ttumaczaca zjawiska uznaje lub postuluje, a wiec tez i niezawisle od
wynikéw wszelkich teorii naukowych postugujacych sie hipotezami czy kon-
strukcjami i kombinacjami czysto pojeciowymi (...) Jest to tym bardziej wazne,
ze zastarzale przyzwyczajenia do poszukiwania przedmiotéw nie danych wca-
le w doswiadczeniu tudziez dogmatyczne przyjmowanie réznych twierdzen za
naukowe uchodzacych pocigga za soba nie tylko — Ze si¢ tak wyraze — przyga-
sanie, a czasem nawet wygasanie bezposredniego doswiadczenia, lecz takze —
co gorsza! — r6znego rodzaju sfalszowanie bezposrednich danych do$wiadcze-
nia (...) Powrét do rzeczy, powrét do bezposredniego doswiadczenia oznacza
w tej sytuacji zrzucenie z siebie calego balastu teorii i koncepcji, ktére majac za
sobg powage tzw. nauki — utrudniajg nam odzyskanie §wiezego spojrzenia na
otaczajaca nas rzeczywisto$¢, oznacza przetamanie oporéw, jakie na drodze do
zdobycia rzetelnego doswiadczenia stawiajg zZywione przez nas wielorakie
przesady, plynace nie tylko z nieuctwa, ale nieraz i z wielkiej uczonoéci”*'. Dla-
tego tez jedna z kluczowych cech fenomenologicznego nastawienia, na co réw-
niez zwraca uwage Ingarden, jest umiejetnos¢, by we wszystkich mozliwych
sferach ,widzie¢ przedmiot i jego wlasciwosci dokladnie w takich danych bez-
posrednich, w jakich sie jawi w do§wiadczeniu, tudziez same te dane widzie¢
akurat takimi, jakimi one sa same w sobie i dopiero na podstawie naocznego
obcowania z przedmiotem tworzy¢ o ile mozliwosci jasne i adekwatne pojecia,
a nie pozostawac¢ w dziedzinie poje¢ o przedmiotach albo tez dopiero za po-

characterize an approach to philosophy which aims at authentic philosophizing about things.
It designates a fresh thinking about the great themes and issues of philosophy, a going back
to our own contact with «things» as they present themselves to each man in the appropriate
form of experience (sense-perception, conscious performance of acts, «categorial intuition»,
etc.)”. J. Seifert, Back to «Things In Themselves». A Phenomenological Foundation for Classical Re-
alism, Routledge & Kegan Paul, New York-London 1987, s. 7-10.

% A.Reinach, O fenomenologii, ,Fenomenologia” 2005, nr 3, s. 124.
R. Ingarden, Wstgp do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 30-31.
30 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 5.
3 R.Ingarden, Z badati nad filozofig wspdlczesng, dz. cyt., s. 296-297.
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$rednictwem poje¢ — na Slepo ukrytych i nie skontrolowanych — dociera¢ do
przedmiotéw i ujmowac je sub specie tych poje¢”**. Tak wiec fenomenologia my-
Slenia i poznawania, wyrazajac sie w intencjonalnym przezyciu, np. przedsta-
wieniu lub sadzeniu, czerpie swe uprawomocnienia z oczywisto$ci®, ktéra
mozliwa jest dzieki ujawnianiu Zrédet ,bycia” rzeczy oraz jej ,dania”, tzn. do-
$wiadczenia jej w naocznosci. Ze zrédel tych ,wyplywajg” bowiem ,podstawo-
we pojecia i prawa czystej logiki”, ktore trzeba przedledzi¢ az do owych zZrédet,
»aby zapewni¢ im «jasnos$¢ i wyrazno§é»"3.

W doswiadczeniu zaposredniczonym rzeczy dane sg jako swoistego rodzaju
artefakty w stosunku do pierwotnosci fenomenéw danych wtasnie jako ,rzeczy
same”. ,Chcemy cofnac sie — pisze autor Badari logicznych — do «rzeczy samychy».
Na gruncie w pelni rozwinietych przezy¢ naocznych chcemy uzyskaé oczywi-
stos¢, ze to, co tutaj dane w aktualnie spetnionej abstrakcji, jest naprawde i rze-
czywiscie tym, co domniemujg znaczenia siéw wyrazajacych prawo; w prakty-
ce poznawczej za$ chcemy wzbudzi¢ w sobie dyspozycje do tego, by poprzez
dostatecznie wiele razy powtérzone dostosowywanie znaczeni do odtwarzalnej
naocznosci (resp. do intuicyjnego spelniania abstrakcji) ustali¢ je w ich nie-
zmiennej identycznos$ci”®. Postulat ,cofniecia si¢ do rzeczy samych” implikuje
problem Zrédtowosci i niezaposredniczenia doswiadczenia przedmiotu pozna-
nia, do ktérego szukamy odpowiedniego dostepu, a wiec uwidacznia pryncy-
pia tak epistemologiczne, jak metodologiczne. Zakladamy tu bowiem, ze sposo-
bem dania (przezycia) prawdy o ,rzeczy samej” jest jej oczywistos¢, a sama
oczywisto$¢ dana jest, tzn. mozliwa, wylgcznie w naocznym doswiadczeniu
rzeczy. W przytoczonej wypowiedzi Husserl wyraznie réwniez sygnalizuje
metodologiczny problem ,analizy fenomenologicznej”*®, wyrazajacy sie tak
w abstrakcji ideujacej (mysleniu ideacyjnym]), jak w uzmiennianiu ejdetycz-
nym (mysleniu uzmienniajgcym) jako swoistych procedurach nastawienia ba-
dawczego, szukajacego przed-teoretycznego doswiadczenia i Zrédtowego do-
stepu do ,rzeczy samych”.

Powrét do ,rzeczy samych” wyraza si¢ w postawie ,trwania przy rzeczach’,
do$wiadczenie ,rzeczy samych” jest tu wiec swoista matryca, z ktérej rzeczy
wydobywane sa takimi, jakimi one same sg w swym Zrédlowym ,samopoja-

32 Tamze, s. 299-300.

% Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 31. Prawie trzydziesci lat po wydaniu
Badari logicznych Husserl w odczycie wygloszonym w Paryzu dowodzit: ,(...) nic nie moze obo-
wiazywac jako rzeczywiscie naukowe, co nie zostalo uzasadnione przez catkowita oczywi-
stos¢, tzn. czego nie da sie wykazac poprzez cofniecie sie ku samym rzeczom lub stanom rzeczy
w pierwotnym doswiadczeniu i wgladzie. Kierujac sie tym, my, rozpoczynajacy filozofowac,
przyjmujemy za nasza zasade, by wydawac sady tylko w oczywistosci, za§ sama oczywistosé
sprawdzaé krytycznie i dokonywac tego réwniez — co jest samozrozumiale — takze w oczywi-
stosci”. Tenze, Wyklady paryskie, ttum. P. Waszczenko, ,Pismo” 1987, nr 1, s. 88.

¢ E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt,, s. 5.

% Tamze, s. 9.

% Tamze, s. 7-11.
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wieniu sie”¥. ,Musimy sie tu zdoby¢ na to — pisze Adolf Reinach — by ujmowacé
fenomeny w sposob czysty, wypracowywac ich istote bez zadnych zalozen i po-
je¢ —istote barwy oraz rozcigglosci i materii, Swiatla oraz ciemnosci i dzwiekéw
itd. Musimy tez bada¢ konstytucje rzeczy zjawiajacych sie nam jako fenomeny,
czysto i w sobie samej, zgodnie z jej istotowgq strukturg, w ktérej np. barwa gra
z pewnoscig inng role niz rozcigglo$¢ czy materia. Wszedzie chodzi o prawa
istotowe, nigdzie nie zaklada sie istnienia. Nasza praca nie koliduje przez to
z przyrodoznawstwem, lecz stwarzamy podstawy, ktére pozwola dopiero zro-
zumie¢ jego budowe”*®. Powr6t do ,rzeczy samych” oznacza zatem powr6t do
pierwotnego doswiadczenia, tzn. niezapo$redniczonego przez zadne teorie na-
ukowe czy teoretyczne konstrukty. Rzeczywiste doSwiadczenie wyraza sie —
jak zauwaza Krzysztof Michalski — w odwolaniu do tego, co rzeczywiscie dane.
Dane za$ jest to, co obecne — uobecnione w naocznosci i ogladzie fenomenu,
ktory stal sie obiektem aktéw intencjonalnych odniesien®. Pierwotnos¢ do-
$wiadczenia stanowi gwarancje jego bezposredniosci w ,dostepie do rzeczy”
i ,bycia przy rzeczy”, stad ,Zré6dlowo prezentujgca naocznos¢” zawsze jest ,do-
$wiadczeniem bezposrednim™’. W naocznosci takiej mozliwe staje sie przezy-
cie oczywistosci prawdy ,rzeczy samych”, poniewaz w niej ujmowane sg ,Zro-
dia” i ,poczatki™!. W ten sposob ,zasada wszystkich zasad”, Zuriick zu den Sa-
chen, zaklada, ze ostatecznym uprawomocnieniem orzekania o czyms$ jest
wylacznie to, czy to co$ zostalo wykazane w pierwotnym, przednaukowym
doswiadczeniu*?. Zagadnienie prawomocnoéci poznania mozna zatem sprowa-
dzi¢ do ,problemu poczatku™?, Zrédlowej naocznosci w pierwotnym do$wiad-
czeniu ,rzeczy samych”. Jesli brakuje tego typu fenomenologicznego uprawo-
mocnienia, to nie ma tez podstaw, by cokolwiek przyjmowac za pewnik i by
czemukolwiek wierzy¢ jako zagwarantowanemu ,obiektywnga waznoscig”.

2.1.1.2. Zrédta naocznosci ,rzeczy samych”

Wszelki, Zzrédlowy i prawdziwy, poczatek ,w zdobywaniu poznania jest nie-
naukowy. Trzeba go wlasnie uczynié¢ «nienaukowymy, jesli bowiem ma by¢
naukowy, nie bedzie juz poczatkiem, ale dalszym ciggiem™*. W tak pojmo-

% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 101.

% A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 135.

¥ Zob. K. Michalski, Logika i czas. Proba analizy Husserlowskiej teorii sensu, PIW, Warszawa
1998, s. 27-28.

4 R. Ingarden, Wstgp do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 57. Znamienny w tym kontek-
Scie jest rownieZ sposéb ujecia Zrédlowosci przez Emmanuela Lévinasa: ,Husserlowska fe-
nomenologia budzi ukryte Zzycie spojrzenia. Nie chodzi tu o to, by do przedmiotu zewnetrz-
nego dodac¢ pewien temat wewnetrzny, lecz o to, by re-animowac — lub re-aktywowac — zycie
i dotrze¢, pod mianem bytu niepowatpiewalnego, do zywej obecnosci. Chodzi o to, by
w obecnosci odnalez¢ zycie”. E. Lévinas, O Bogu, ktory nawiedza mysl, ttum. M. Kowalska,
Wydaw. Znak, Krakow 1994, s. 79.

4 R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 58.

42 Zob. tamze, s. 76.

Tamze, s. 78.
4 Tamze, s. 77.
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wanym, przednaukowym ,poczatku” i naocznosci tego, co zrédlowe, istotna
role w calej wczesnej, monachijsko-getynskiej*’, fenomenologii odgrywalo
odejécie od ,zafalszowanego jezyka technicznego” na rzecz uwypuklenia
znaczenia jezyka potocznego i metaforycznego*® w fenomenologicznym opi-
sie tego, co pierwotne (naturalne?, tzn. niebedace wyrazem teoretycznych

> Weczesna fenomenologia zainspirowana Badaniami logicznymi Husserla rozwijala sie
pierwotnie w dwoéch osrodkach akademickich: Monachium (dziatali tu m.in. Aleksander
Pfander, Max Scheler, Moritz Geiger, Johannes Daubert, Aloys Fischer, Dietrich von Hilde-
brand) i Getyndze (m.in. Adolf Reinach, Hedwig Conrad-Martius, Roman Ingarden, Jean
Hering, Edyta Stein). Sam Husserl wykladal w tym czasie w Getyndze, jednak odkrycie
i rozbudzenie zainteresowan jego Badaniami logicznymi nastgpito w Monachium. W Mona-
chium tez wczesna fenomenologia znalazla najbardziej podatny grunt i kongenialny klimat.
Te wlasnie miejsca staly sie niejako ,miejscem pielgrzymkowym” dla mlodych filozoféw,
ktorzy chcieli uczestniczy¢ ,w szczeg6lnym misterium nawrotu ku rzeczom”. Wczesng feno-
menologie jako swoisty ruch mozna wiec okreslac¢ jako fenomenologie monachijsko-getyn-
ska, z ktérg pierwotnie zwigzanych bylo okolo stu filozoféw. Zob. H. Spiegelberg, The Pheno-
menological Movement. A Historical Introductiun, Kluwer Academic Publischers, Dordrecht-Bo-
ston—-London 1965, s. 166-267; J. Krokos, Fenomenologia Edmunda Husserla, Aleksandra Pfindera,
Maxa Schelera, Katolicka Agencja Wydawnicza MAG, Warszawa 1990, s. 13; K. Wieczorek, Spo-
ry o przedmiot poznania, dz. cyt., s. 316-318, 335-348. Zob. takze: ]. Machnacz, Fenomenologia
Monachijska (szkic historyczno-biograficzny), ,Roczniki Filozoficzne” 1986, t. 34, z. 1; R. Ingar-
den, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 31-55; D. Beben, Perspektywy fenomenologii He-
dwig Conrad-Martius i roztam fenomenologii, w: Wokdt «Badari logicznych». W stulecie ukazania sig
dzieta Edmunda Husserla, dz. cyt.; H. Plessner, Husserl w Getyndze, ttum. A. Zatuska, ,Studia
Filozoficzne” 1987, nr 1; K. Schumann, Fenomenologia monachijska a Brentano, w: Wokdtl «Badari
logicznych». W stulecie ukazania si¢ dziela Edmunda Husserla, dz. cyt.

#The use of metaphor is a way of shedding new light on an already existing phenome-
na, by looking at and speaking about that phenomena from a totally different perspective. In
this way we obtain a transfer of meaning, and thus an opening up of awareness ”. D. Hueb-
ner, The Search for Religious Metaphors in the Language of Education, ,Phenomenology and Peda-
gogy” 1984, t.2, nr 2, s. 112.

¥ W péznym okresie swej tworczosci problematyke doswiadczenia rozwijal Husserl
w kontekscie kategorii ,$wiata zycia codziennego” (Lebenswelt) i ,uniwersalnego horyzontu
$wiata”. ,Zycie naturalne mozemy scharakteryzowac jako naiwne otwarcie sie na $wiat, kto-
ry jako uniwersalny horyzont zawsze jest w pewien sposéb obecny dla Swiadomosci, ale nie-
tematycznie. Tematycznie [obecne] jest to, na co [§wiadomos¢] sie kieruje. Zycie przytomne
zawsze jest kierowaniem sie¢ na to lub owo, jest skierowane na co$ jako na cel lub srodek, jako
co$ waznego lub niewaznego, interesujacego lub obojetnego, prywatnego lub publicznego,
na potrzebe codzienna lub nowo powstajaca. Wszystko to zawiera sie¢ w horyzoncie $wiata,
trzeba jednak szczeg6lnych motywow, by ten, kto zyje w takim $wiecie, dokonal przestawie-
nia i doszed! do tego, aby tematem uczynic¢ jako$ sam Swiat, aby zainteresowac sie nim na
stale”. E. Husserl, Kryzys europejskiego cztowieczeristwa a filozofia, dz. cyt, s. 26-27. Jan Pato¢ka
tak charakteryzowal kategorie Lebenswelt: ,Jest to Swiat subiektywny, ale nieSwiadomy swej
subiektywnosci; §wiat szczegélnej tradycji, ale nieswiadomy owej szczegélnosci (...) Swiat
intersubiektywny, ktéry méwi wspdlnym jezykiem bedacym podstawa prawdy i bltedu (jezy-
kiem, ktéry jest po prostu sposobem bycia ku prawdzie). Prawda $wiata przezywanego jest
praktyczna, nieprecyzyjna, zwigzana z konkretng sytuacja, ale bynajmniej nie urojona ani
«wzgledna» w sensie indywidualnego widzimisie. Wystarcza dla zaspokojenia potrzeb, do
ktoérych sie odnosi. Jest ona zawsze bliska intuicji: byty tego swiata sg bytami konkretnymi,
danymi w swej naiwnej Zrédlowosci, jakkolwiek zawsze w perspektywie uwarunkowanej
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konstrukcji)*®. ,Jezeli gdzie§ w jezyku filozoficznym pojawia si¢ metafora,
symbol czy przenosnia — zauwaza J6zef Tischner —i jesli w dodatku metafora
ta w syntetycznym skrécie zdaje sie streszczac jaki$ wazny fragment dyskur-
su filozoficznego — znaczy to, ze metaforyczne stalo sie samo myslenie™’. Rola
symbolicznej funkcji jezyka, jak sie¢ wydaje, niejednokrotnie tez uwypuklana
byla przez samego Husserla, ktéry zakladal, ze ,wyrazenie pelnigce funkcje
symboliczng réwniez co$ domniemuje, i to nic innego niz wyrazenie naocz-
nie ujasnione”". To, co symbolizowane, jest jak gdyby bezposrednio dane, po-
niewaz symbol budzi przedstawienie tego, co oznacza, i kieruje ku niemu
strumienn naszych mysli®'. Symbolicznos¢ w swej abstrakcyjnosci i wielo-
znaczno$ci obejmuje cale spektrum réznych tresci, ktére pod jakims§ wzgle-
dem sa tez podobne®?. Daje to zatem mozliwos$¢ wydobycia glebi i pelni zna-
czen kryjacych sie w metaforze, a przynaleznych rzeczom lub stanom rzeczy.
Autor Badari logicznych sam réwniez odwolywat sie w swych analizach do po-
tocznych znaczen sléw i postugiwal sie mysleniem metaforycznym, np. gdy
dla wyjasnienia kategorii intencjonalnosci aktéw $wiadomosci uzywat me-
tafory celu i celowania®. ,MySlenie symboliczne” nie jest wiec obce analizie

szczegblnymi punktami widzenia, ale zwigzanymi z pewng wzajemnoécig nietematyczna
(...) Ten $wiat przezywany jest Swiatem dobra i zla, a subiektywno$¢ jest subiektywnodcia
dramatu dobra i zla; dobra i zla bytu ze swej istoty skoficzonego (...) jest to Swiat, w ktérym
powinno sie moéc zy¢, zyé wspdlnie, byé w nim zaakceptowanym i przyjetym (...) jest to Swiat
zyjacych istot cielesnych, ktére walcza i pracuja, ktore sie do siebie zblizaja i od siebie oddala-
ja, zyja zachowujac wobec siebie dystans; ktére sie komunikujg ze §wiatem innych przez ro-
zumienie i mowe, ktére odnosza siebie do tej egzystencji w jej calosci, a wiec do samego $wia-
ta”. J. Patocka, Filozofia kryzysu nauki wedlug Edmunda Husserla i jego koncepcja fenomenologii
«Swiata przezywanego», thum. J. Zychowicz, w: Swiat przezywany, Z. Krasnodebski, K. Nellen
(red.), PIW, Warszawa 1993, s. 30, 44. Zob. takze: B. Waldenfels, Pogardzona doxa. Husserl i trwa-
jacy kryzys zachodniego rozumu, ttum. D. Lachowska, w: Swiat przezywany, dz. cyt.; A. Gur-
witsch, Problemy swiata przezywanego, w: Fenomenologia i socjologia, Z. Krasnodebski (red.),
PWN, Warszawa 1989; Z. Krasnodebski, Regionalne ontologie i swiat przezywany. Interpretacja
nauk humanistycznych w fenomenologii Edmunda Husserla, w: tenze, Rozumienie ludzkiego zachowa-
nia. Rozwazania o filozoficznych podstawach nauk humanistycznych i spolecznych, PIW, Warszawa
1989; R. Ingarden, Co jest nowego w ostatniej pracy Husserla?, ,Studia Filozoficzne” 1970, nr 4;
P. Laciak, Pojecie horyzontu w fenomenologii Edmunda Husserla, ,Sztuka i Filozofia” 2000, t. 18;
D. Bell, Husserl, Routledge, London—-New York 1990, s. 198-232; K. Swiegcicka, Husserl, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1993, s. 101-110; K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt.,
s. 156-184; M. Maciejczak, Brentano i Husserl. Pytanie epistemologiczne, dz. cyt., s. 146-154.

# D. Beben, Perspektywy fenomenologii Hedwig Conrad-Martius i roztam fenomenologii, dz.
cyt., s. 166.

¥ ]. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Wydaw. Znak, Krakéw 2002, s. 462.. Patrick M. Law-
lor zauwaza natomiast: ,Metaphoric rapports exist on the level of ideas and on a linguistic
level”. PM. Lawlor, Metaphor and the Flux of Human Experience, ,Analecta Husserliana” 1984,
t. 28, s. 244.

50 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 88.

51 Zob. tamze, s. 635.

52 Zob. tamze, s. 263.

% Zob. tamze, s. 477. Jako przyktad mozna réwniez przywotac¢ jeden z kluczowych termi-
néw, jakimi postuguje sie Husserl w Badaniach logicznych, mianowicie ,wglad”. Zob. W. Zeta-



2.1. Kategoria doswiadczenia 143

fenomenologicznej: ,Jedli nasz sad — pisze Husserl — ma forme wszystkie A s
B, to nasza uwaga kieruje sie¢ wla$nie ku temu [uniwersalnemu] stanowi rze-
czy, chodzi nam o ogot (Allheit), nie za$ o te czy tamta jednostke”>*. Osta-
tecznie jednak celem opisu fenomenologicznego jest uniezaleznienie sie od
symbolicznej funkcji jezyka, poniewaz oczywisto$¢ ,w odniesieniu do
przedmiotowych réznic znaczen zaklada, ze wykraczamy poza sfere sym-
bolicznego jedynie uzywania znaczen i o ostateczne pouczenie zwracamy
sie do odpowiedniej naocznosci”>.

Kazdy teoretyczny konstrukt, ustrukturyzowany wedtug okreslonych zato-
zen i wyrazajacy sie w okreslonej systematyzacji, mozna by przyréwnac do sceny
teatralnej i spektaklu tam odgrywanego. Wszystkie rzeczy i postacie znajdujace
sie na scenie sg ustawione i ucharakteryzowane pod katem zalozen choreogra-
ficznych i artystycznych realizowanego scenariusza. Kazdej z nich przydzielone
zostalo okreslone miejsce i przez pryzmat tego wlasnie miejsca i wspo6tzaleznosci
pomiedzy nim a innymi miejscami, tzn. rzeczami i postaciami tam si¢ znajduja-
cymi, jest odczytywana. Spos6b ustawienia na scenie (miejsce sceny) staje sie tym
samym swoistg heurystyka odczytywania roli i znaczenia danej rzeczy. ,Rzeczy-
wistoé¢ sceny” poprzez kreowanie i swobodne dobieranie rzeczom kontekstow
(sgsiedztwa innych przedmiotéw, wystroju, sposobu padania $wiatla) czesto na-
daje im zatem nowe funkcje i sens, pierwotnie — przed ich trafieniem na scene —
niedajace sie¢ wyczytac z nich samych (z ,rzeczy samych”). Bycie rzeczy na scenie
naznaczone jest zatem logika scenariusza, ktéry przydziela im okreslone miejsce,
role i znaczenie. Scena jako miejsce dania rzeczy staje si¢ w ten sposéb rzeczywi-
stoscig zaposredniczonego doswiadczenia rzeczy. Rzeczy pozbawione sg wlasnej
mowy poprzez pierwotny sposob prezentowania sie, scenariusz wyznacza im
bowiem charakter i granice przejawiania sie. Kazdy scenariusz jest subiektyw-
nym przypisaniem intencji i percepcji otaczajacego $wiata rzeczom, ktére uczy-
nione zostaja cze$cia wyrezyserowanej ,rzeczywistosci sceny”. Bycie rzeczy wy-
kreowanych przez ,scenariusz” i ,rzeczywisto$¢ sceny” jest byciem ustylizowa-
nym i spreparowanym. Nawet przy najlepszych checiach odzwierciedlania
,nagich faktow” scena czestokro¢ staje sie¢ krzywym zwierciadlem, ktére generu-
je okreslone bycie rzeczy, niebedace ich wlasnym byciem, lecz byciem konstytu-
owanym przez ,rzeczywisto$¢ sceny”.

Ujecie ,rzeczy samych” musi by¢ zatem powrotem do miejsca, gdzie nie ma
jeszcze ,sceny”, gdzie rzeczywisto$¢ nie jest ,przycinana” i ,obrabiana” reduk-

niec, «Widzenie» tzw. przedmiotéw kategorialnych w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, w:
Wokoét «Badari logicznych». W stulecie ukazania si¢ dzieta Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 118. Inne
przyklady metaforycznosci to np. pojecie zrédla, naocznosci, cielesnej samoprezentacji
przedmiotu. Zob: K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, dz. cyt.,
s. 387. Bardzo interesujgca jest tez proba zilustrowania i przedstawienia roli i znaczenia feno-
menologicznego projektu Husserla podjeta przez Eugena Finka w kontekscie platofiskiej me-
tafory jaskini i przez jej pryzmat. Zob. E. Fink, Studien zur Phinomenologie 1930-1939, Marti-
nus Nijhoff, Den Haag 1966, s. 157-161.

¢ E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 202.

% Tamze, s. 176.
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cjonistyczng logika ,scenariusza”, kreujacego wlasng rzeczywistos¢. Zuriick zu
den Sachen oznacza réwniez powr6t ,«do uniwersaliow jako bezposrednich
przedmiotéw intelektualnej intuicji». Chcieliby$my wiedzie¢ — pisze dalej Kota-
kowski — czy nasza nauka i nasz zdrowy rozsadek pocietly §wiat zgodnie z nie-
jako «naturalnym» ulozeniem jego widkien, czy zgodnie z naszymi praktycz-
nymi potrzebami i konwencjami”*®. Powrét do ,rzeczy samych”, pisze z kolei
Michalski, wyraza si¢ w odwolywaniu do logiki, w ktérej do glosu dochodzi
doswiadczenie tego, co dane, jako to, co legto wlasnie u podstaw przezycia
oczywistosci tego, co dane: ,Jedynym ostatecznie przekonywajacym uzasad-
nieniem wiedzy moze by¢ — twierdzi Husserl — odwolanie si¢ do rzeczywistego
doswiadczenia, to znaczy do tego, co rzeczywiscie dane. Zda¢ sprawe z tego, co
dzieje sie¢ w naszym do$wiadczeniu, i to wbrew filozofom, ktérzy zastaniaja je
swoimi konstrukcjami: oto zadanie filozoficznej refleksji”””. ,Rzeczywistos¢
sceny” zawsze jest rzeczywisto$cia artefaktéw w stosunku do surowej rzeczy-
wistosci ,rzeczy samych”, nieobrobionych i nieprzystosowanych pod katem lub
wzgledem czego$, w swym pierwotnym ,miejscu” okreSlajgcym specyficzne
konteksty bycia niewyznaczonego przez ,scenariusz”. Méwiac obrazowo, cho-
dzi wiec o to, by mie¢ dostep do rzeczy, nim trafig one na scene®®, rzeczywi-

5% L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 45—-46.

7 K. Michalski, Logika i czas. Proba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 27.

% Pytaniem otwartym pozostaje jednak to, czy postulat ten w pelni mozna zrealizowaé
i czy jest to do konca mozliwe. Tak stawiany problem opiera si¢ na zalozeniu, ze kazdy ,po-
wrét” do ,rzeczy samych” i kazde ,miejsce” uznane za zrédlowe jest juz jakos uwiklane
w przedrozumienie. Zasadniczo wiec wskazuje si¢ na nieroztgcznosé¢ perspektywy fenome-
nologicznej, wytyczonej przez aspiracje dotarcia do ,rzeczy samych”’, i perspektywy herme-
neutycznej, okreslanej poprzez préby rozumienia i odczytywania znaczen,, w ktére uwikla-
ne sa przedrozumienie, dziejowo$¢ i historycznosé. O ile jednak ejdetyka fenomenologiczna
powodowana jest aspiracjg wykraczania poza czas i determinacje z tym zwigzana, o tyle ro-
zumienie hermeneutyczne, przeciwnie, historycznos¢ i czasowos¢ uznaje za nieodlgczne
konteksty naszego poznania i pojmowania. Jest to jednak problematyka, zgodnie z intencja
autora, wykraczajgca poza zakres tej pracy i wymagajaca osobnego omoéwienia. Przytoczy¢
mozna tu opinie Paula Ricoeura, ktéry zakladal, ze fenomenologia i hermeneutyka pozostaja
w nierozerwalnym zwigzku, tworzac nowa jako$¢ — fenomenologie hermeneutyczng, przy
czym funkcjg hermeneutyki jest tu dopelnianie niedoskonalosci metodologicznej fenomeno-
logii. ,Ta zalezno$¢ rozumienia od interpretacji wyjasnia, ze ujasnienie (explicitation) takze
zawsze poprzedza refleksje i wyprzedza wszelka konstytucje przedmiotu przez suwerenny
podmiot. Poprzedzenie to wyraza si¢ na poziomie wykladni (explicitation) przez «strukture
antycypacji», uniemozliwia, by ujasnienie (explicitation) nigdy nie bylo uchwyceniem bez za-
loZenia jakiego$ po prostu przeddanego bytu; poprzedza on swodj przedmiot w postaci
wstepnego zasobu (Vor-habe), wstepnego ogladu (Vor-sicht), wstepnego pojecia (Vor-grift),
wstepnie powzietej opinii (Vor-Meinung)”. P. Ricoeur, Fenomenologia i hermeneutyka. Wychodzgc
od Husserla..., ttum. M. Drwiega, ,Kwartalnik Filozoficzny” 1996, t. 24, z. 3, s. 164, 156-157.
Z tego tez powodu, w duchu — jak sie wydaje — argumentacji Ricoeura, stwierdza Strézewski:
~Koncepcja filozofii bezzalozeniowej jest fikcja. Nie ma «absolutnego punktu wyijscia», wy-
znaczonego przez jakiekolwiek absolutne kryteria. JesteSmy zawsze uwiklani w niedajaca sie
okresdli¢, nieograniczong sytuacje, przerastajaca nas”. W. Strézewski, Fenomenologia i dialekty-
ka. Doswiadczenie integralne, dz. cyt., s. 235. Zob. takze: M. Heidegger, Moja droga do fenomeno-
logii, ttum. C. Wodzinski, w: tenze, Ku rzeczy myslenia, Fundacja Aletheia, Warszawa 1999;
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sto$¢ sceny zawsze jest bowiem spreparowana. Scenariusz zawsze wydobywa
jaki$ aspekt rzeczy, eksponuje go i na nim si¢ koncentruje. Scena nie stanowi
wiec miarodajnego, Zrédlowego miejsca naocznosci rzeczy, nawet wtedy, gdy
daje zludzenie imitowania rzeczy i stosunkéw odnajdywanych w realnym
Swiecie; po pierwsze dlatego, Ze zawsze jest to odwzorowywanie, po drugie za$
dlatego, ze uyymowanie stosunkéw w realnym Swiecie zawsze ma charakter cza-
soprzestrzennego zdeterminowania, a zatem niekoniecznie musi by¢ Zrédlowa
reprezentacja fenomenologicznej ogolnosci, wyrazajacej sie poprzez ,z istoty
plynaca koniecznoé¢”?. Stad ,czysta fenomenologia przezy¢ w ogole — jak pi-
sze Husserl — ma do czynienia wylacznie z przezyciami dajacymi sie uchwycic¢
i zanalizowac w intuicji w czystej ogdlnosci istotowej, nie za$ z apercypowany-
mi empirycznie przezyciami jako realnymi faktami, z przezyciami przezywaja-
cych ludzi i zwierzat w przejawiajacym sie i uznanym za do$wiadczeniowy
fakt Swiecie. Istoty uchwycone wprost w istotowej intuicji oraz zwigzki ugrun-
towane jedynie w istotach wyraza ona opisowo w pojeciach i w majacych cha-
rakter praw istotowych wypowiedziach. Kazda taka wypowiedz jest apriorycz-
na”®. Zrédlowa naoczno$é zawsze jest wiec cofaniem sie do ,rzeczy samych”
i droge te trzeba przeby¢ samemu. Na tym wlasnie zasadza sie, jak sie wydaje,
sens doswiadczenia niezaposredniczonego przywolywana tu ,rzeczywistoScia
sceny”. Na scenie rzeczywisto$¢ ukazana jest bowiem juz jako swoista recepcja
przez pryzmat zalozen i ram scenariusza. Nawet jesli recepcja ta wyrasta z do-
$wiadczenia, rygor scenariusza zaciera zrédlo doswiadczenia ,rzeczy samej”,
powodujac zalamywanie si¢ jednoznacznych konturéw i stosunkoéw, tak jak
w krzywym zwierciadle, a zatem uniemozliwiajac poznanie ,jasne i wyrazne”.
~Tak oto powstaje wielkie zadanie — pisze dalej Husserl — doprowadzenia do
teoriopoznawczej jasnosci i wyraznosci idei logicznych, pojec i praw. I tu zaczy-
na sie analiza fenomenologiczna”". Nie bez znaczenia, w kontekscie tak posta-
wionego zadania podejécia fenomenologicznego, jest tez sugestia Reinacha,
ktéry zauwaza, ze Badania logiczne rozpoczynaja sie wilasnie analiza wyrazen
i znaczen: ,Jesli celem naszym jest analiza istot, to z natury rzeczy musimy
wyjs¢ od sléw iich znaczen”>.

M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt.; G.B. Madison, Hermeneutyka Husserla jako przyczynek do
dyskusji na temat wyjasniania i rozumienia, ttum. A. Zinserling, w: Swiat przezywany, Z. Krasno-
debski, K. Nellen (red.), dz. cyt.; J. Piecuch, Fenomenologiczna refleksja czy hermeneutyczne rozu-
mienie? Heideggerowski zwrot ku fenomenologii rozumienia, ,Studia Teologiczno-Historyczne Sla-
ska Opolskiego” 2001, nr 21; J. Tischner, Fenomenologia i hermeneutyka, w: Jak filozofowa¢. Studia
z metodologii filozofii, ]. Perzanowski (red.), dz. cyt.; P. Dybel, Idea fenomenologii jako opisu «sa-
mych rzeczy» u Husserla i Heideggera, ,Fenomenologia” 2005, nr 3; D. Thde, Hermeneutic Pheno-
menology. The Pilosophy of Paul Ricoeur, Northwestern University Press, Evenston 1971.

% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 15.

0 Tamze, s. 5.
Tamze, s. 8.
62 A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 128.

61
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2.1.1.3. Naocznos¢ faktyczna i kategorialna

Kategoria naocznosci moze by¢ rozpatrywana z punktu widzenia spostrze-
zen jednostkowych (przedmiotu faktycznego) lub ,spostrzezen” natury ogdl-
nej (przedmiotéw kategorialnych), dlatego méwimy o naocznosci jednostko-
wej (zmyslowej) i naocznosci kategorialnej (ogolnej)®. Przedmiotem naocz-
noSci zmyslowej jest to, co mozna uja¢ zmystowo (istnienie czego
zdeterminowane jest czasoprzestrzennie), natomiast przedmiotem naoczno-
Sci kategorialnej — to, co kategorialne (istnienie czego nie jest zdeterminowa-
ne czasoprzestrzennie). W drugim przypadku mamy wiec do czynienia z na-
ocznoscig sui generis® i intuicja kategorialng lub ejdetyczna, w ktorej dana jest
specyficzna klasa przedmiotéw — czystych ogélnosci i idealnych mozliwosci.
Naocznos¢ sui generis to specyficzne, bo intuicyjne ,widzenie” tego, co ogdlne
i mozliwe. Intuicja kategorialna skierowuje ,wprost na przedmiot” nasze ,wi-
dzenie”, dajac podstawe do ,dojrzenia go” (ujecia) w ,jego swoistej postaci
i cechach”, poniewaz jest to intuicja, ,w ktorej dokonuje sie czyste widzenie
przedmiotu”®. Tak wiec przedmioty kategorialne, bedac obiektem naszej in-
tencji, staja nam niejako bezposrednio ,przed oczami””, a sposobem urzeczy-
wistniania sie intuicji kategorialnej lub ejdetycznej jest metodyczne stosowa-
nie metody abstrakcji ideujacej oraz swobodnego uzmienniania. Funkcja ak-
tow naocznodci kategorialnej polega na dostarczeniu ,bezposredniego
i uyjmowalnego w jednym akcie niedyskursywnego dowodu”®®. Naocznos¢
taka cechuje sie bogactwem tresci, w odréznieniu od aktéw nienaocznych
(,pustych”, ,samego tylko myslenia”)*. ,Naocznos¢ jest wiec swego rodzaju
widzeniem lub czym$ podobnym do widzenia tam, gdzie o widzeniu w do-
sfownym, optycznym sensie tego stowa nie moze by¢ mowy””".

¢ Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 242. Zob. takze: W. Zetaniec, «Widze-
nie» tzw. przedmiotdw kategorialnych w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 121.

64 Zob. W. Zelaniec, «Widzenie» tzw. przedmiotéw kategorialnych w «Badaniach logicznych» Ed-
munda Husserla, dz. cyt., s. 126.

% R.Ingarden, Z badari nad filozofig wspdtczesng, dz. cyt., s. 308.

% K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 384.

 W. Zelaniec, «Widzenie» tzw. przedmiotéw kategorialnych w «Badaniach logicznych» Edmun-
da Husserla, dz. cyt., s. 129, 134.

%8 Tamze, s. 123.

% Dlatego tez mozna zalozy¢, ze naocznosé¢ ,w ogoéle od innych rodzajéw aktow wyroz-
nia funkcja «<wypelnienia» (Erfiillung) intencji znaczeniowych”. Tamze, s. 132, 121, 127.

70 Tamze, s. 123. Réznym aspektom oraz rekonstrukeji znaczenia i roli tej problematyki
poswiecone sg opracowania: R. Rozdzenski, Husserl i problem tak zwanej 0golnej naocznosci, dz.
cyt.; K. Rak, Naocznosc i poznanie. Analiza i préba krytyki Husserlowskiej teorii poznania zawartej
w «Logische Untersuchungen», w: Fenomenologia i hermeneutyka, P. Dybel (red.), Wydaw. UW,
Warszawa 1993; R. Bernet, Perception, Categorial Intuition and Truth in Husserl’s Sixth «Logical
Investigation», w: Phenomenologica. The Collegium Phenomenologicum. The First Ten Years, ].C. Sal-
lis, G. Moneta, J. Taminiaux (red.), Kluwer Academic Publishers, Dordrecht-Boston—London
1988; R. Sokolowski, Husserl’s Concept of Categorical Intuition, ,Philosophical Topics” (Pheno-
menology and the Human Sciences) 1981, nr 12; J. Pato¢ka, The Husserlian Doctrine of Eidetic
Intuition and Its Recent Critics, w: Husserl. Expositions and Appraisals, F. Elliston, P. McCormick
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Z takim porzadkujacym podzialem na naoczno$¢ zmystowa i kategorialng
koresponduja réwniez inne przeciwstawne, specyficzne okreslenia naocznosci,
ktore ukazuja jakas jej specyficzng funkcje, postac lub charakter. Mozemy mia-
nowicie méwié¢ o naocznosci: empirycznej (przypadkowej) i czystej (ponadem-
pirycznej)”, fundujacej (podbudowujacej naocznosé wyzszego rzedu) i ufun-
dowanej (nadbudowanej na aktach nizszego rzedu)’?, syntetycznej (jednocza-
cej w sobie r6zne aspekty ujmowanej rzeczy) i niesyntetycznej (nieobejmujacej
wszystkich aspektéw ujmowanej rzeczy)”, czastkowej (skoncentrowanej na
wybranym elemencie przynaleznym danej rzeczy) i calo$ciowej (ujmujacej
rzecz jako koherentng calo$¢ wraz z jej wszystkimi czesciami)™.

Naoczno$¢ zmyslowa jest naocznoscig prostg, czyms ,homogenicznie jed-
nolitym””, i moze mie¢ wiele r6znych tresci reprezentujacych jakosci zmysto-
we. Naoczno$¢ kategorialna natomiast jest naocznoscia zlozong, zawsze ufun-
dowang na aktach fundujacych. Nie oznacza to jednak, Ze ma ona te sama tres¢
reprezentujgca co naoczno$¢ prosta, wrecz przeciwnie — jej wlasciwosci sg zu-
pelnie ,nowe i istotne””® i odnosza sie¢ swym zakresem do innego typu przed-
miotowosci. Co wiecej, tre$¢ reprezentujgca w naocznosci kategorialnej nieza-
leznie od zmienno$ci charakteru aktéw fundujacych ,jest jedna jedyna dla kaz-
dego gatunku aktéw ufundowanych””. W tym kontekscie mozemy tez mowic
— w odniesieniu do naocznosci kategorialnej — o tresciach reprezentujacych
wlasciwe i niewlasciwe. ,Reprezentanty wlasciwe” wyrazaja zgodnoé¢ (ade-
kwatnosé¢) uobecnienia przedmiotu aktu ufundowanego (nadbudowanego,
wyzszego rzedu) na naocznosci kategorialnej, za$ ,reprezentanty niewtasciwe”
uobecniaja przedmiot aktu fundujacego (podbudowujacego, nizszego rzedu),
a nie przedmiot domniemany w naoczno$ci kategorialnej®. Istota ,czystej pre-
zentacji” tredci jest tu ,samoprzedstawienie przedmiotu”, w ten sposéb bowiem
spostrzezenie ,jako reprezentacja ujmuje tres¢ przedstawiajacy tak, ze wraz
z nig i w niej jawi sie jego przedmiot jako dany osobiscie. Czysta jest prezenta-
cja wtedy, gdy kazda czes¢ przedmiotu rzeczywiscie prezentowana jest w tre-
Sci i zadna nie jest tylko imaginowana albo symbolizowana. Tak jak w przed-
miocie nie ma niczego, co by nie bylo prezentowane, tak tez w treéci nie ma
niczego, co by nie bylo prezentujace””.

(red.), University of Norte Dame Press, Notre Dame-London 1977; A. Péttawski, Swiat, spo-
strzezenie, swiadomosc. Fenomenologiczna koncepcja swiadomosci a realizm, dz. cyt., s. 82-117;
W. Chudy, Zagadnienie naocznosci aktéw poznawczych, dz. cyt., s. 195-205.

I Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 240, 106.

72 Zob. tamze, s. 224, 175.

73 Zob. tamze, s. 209-210.

7 Zob. tamze, s. 76, 128, 232.

75 Tamze, s. 202.

7 Tamze, s. 202. Zob. takze: W. Zelaniec, «Widzenie» tzw. przedmiotéw kategorialnych w «Ba-
daniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 154.

7 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 203.

78 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 203-204.

77 Tamze, s. 100.
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Naocznos¢ tego, co faktyczne, odsyla nas do zmystowo ujmowanych ,wy-
gladow” rzeczy jednostkowej (empirycznie ustrukturyzowanej ,rzeczywisto-
$ci”® jako zastanej faktycznosci), za§ naoczno$é tego, co kategorialne — do
przedmiotowosci innego typu (fenomenologicznie ustrukturyzowanej ,rze-
czywistosci” jako idealnej mozliwosci), ujmowanej w ,generalizujacej abstrak-
¢ji” poprzez ,intuicyjny wglad”®!. Przedmiotowos¢ ta uchwycona zostaje
w oparciu o wyodrebniong identyczno$¢ rzeczy, uniwersalny ,wzglad”®, pod
ktérym poréwnujac dang kategorie rzeczy, stwierdzamy jaka$ identycznosé
przesadzajgca o ich istotowej tozsamosci. Tym, co jest nam dane w pierwszym
przypadku, jest wiec jaki$§ przedmiot jednostkowy, okreslony czasoprzestrzen-
nie w swych zmiennych ,wygladach”, a tym, co dane jest w drugim przypadku
— przedmiot ogélny, niepodlegajacy determinacjom czasoprzestrzennym, w po-
staci bezwzglednie obowiazujacych i niezmiennych® powszechnikéw (praw
kategorialnych, idealnych warunkéw mozliwosci, identycznosci esencji)®*. Do-
da¢ nalezy réwniez, ze naocznosci tego, co ogdlne, przystuguje walor nieza-
wodnosci w stosunku do naocznosci tego, co jednostkowe. Sposéb ujecia tego,
co jednostkowe, nie jest bowiem zagwarantowany na mocy praw empirycznie
ustrukturyzowanej rzeczywistosci (tego, co faktyczne w swym jednostkowym
wydarzaniu sie), w odréznieniu od sposobu ujecia tego, co kategorialne, gdzie
mamy do czynienia z bezwzgledna gwarancja na mocy praw fenomenologicz-
nie ustrukturyzowanej ,rzeczywistosci” (tego, co idealne w swej czystej mozli-
wosci potencjalnego ,bycia”). ,Pierwotnie mozliwoscia (albo rzeczywistoscig)
— pisze Husserl — jest obowigzywanie, idealne istnienie species; a przynajmniej
jest ona przez nie w pelni zagwarantowana. Nastepnie mozliwg nazywa sie
naoczno$¢ odpowiadajacego jej przypadku jednostkowego, a jeszcze dalej sam
6w naocznie uchwycony przypadek jednostkowy. Ostatecznie mozliwym jest
wypelniajace sie w takiej naocznosci z obiektywna zupelnoscig znaczenie”®.
Sposéb i mozliwos¢ naocznego ujecia tego, co jednostkowe, w pelni zdetermi-
nowane sg przez okreslony bieg wydarzen — samo wydarzanie sie i okoliczno-
Sci towarzyszgce temu wydarzaniu si¢. Z kolei sposéb i mozliwo$¢ naocznego
ujecia tego, co kategorialne, sa catkowicie wolne od tego typu determinaciji.

80 Tamze, s. 227.

81 Wojciech Zelaniec, wyjasniajac sens terminu ,wglad” w jego warstwie etymologicz-
nej, pisze, ze ,jest to co$ takiego, jak «<wejrzenie» w archaicznym sensie tego stowa, jako to, co
sie naprawde wie, co sie naprawde zrozumialo”. W. Zelaniec, «Widzenie» tzw. przedmiotéw kate-
gorialnych w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 118. Zob. takze: L. Kolakow-
ski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 35-39.

8 Sam ,wzglad” tak jest definiowany i wyjasniany przez Husserla: ,Gdy oznaczamy
wzglad, pod ktérym poréwnujemy, za posrednictwem ogélniejszego terminu rodzajowego
wskazujemy krag specyficznych réznic, w ktérym znajduje sie to, co w poréwnywanych
czlonach wystepuje jako identyczne. Jesli dwie rzeczy sa jednakowe pod wzgledem formy, to
odnoéna species formy jest tym, co identyczne; jeéli s one jednakowe pod wzgledem barwy,
to jest nim species barwy itd.”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 140.

83 Zob. tamze, s. 201-203.

8¢ Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 226.

8 Tamze, s. 127-128.
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Dlatego tez w naocznosci tego, co ogdlne, swiadomos¢ ,transcenduje niejako
$wiat rzeczy jednostkowych, faktow, by dotrze¢ do Swiata sensu stanowigcego
autentyczny porzadek bytu. Tak realizuje sie, w przekonaniu fenomenologéw,
6w powrd6t do «rzeczy samych»"#6.

Tresdci naocznosci kategorialnej w swej idealnosci sa wiec niezalezne ,0d ja-
kichkolwiek empirycznych wysitkéw i wszystkiego, co poza tym charakteryzu-
je przypadek jednostkowy”¥. To, co idealne, czysta mozliwo$¢ jako przedmiot
naocznosci ogodlnej (kategorialnej), moze by¢ bowiem ujete w sposéb bezpo-
$redni, niezaleznie od zachodzenia i wydarzania sie faktycznych przypadkow
dostepnych w naocznosci jednostkowej czy korespondujacych z naocznoscia
kategorialng w ,jednosci obiektywnie dostosowanego poznania”®. ,Doswiad-
czenie jako spostrzezenie zmyslowe — wyjasnia klarownie i z wladciwa sobie
przenikliwoscig Reinach — kieruje sie¢ w pierwszym rzedzie na to, co jednostko-
we, na «to tutaj», i prébuje je uchwycic¢ jako takie. Co ma by¢ przedmiotem do-
$wiadczenia, to podmiot niejako naprowadza na siebie: spostrzezenie zmyslo-
we jest przeciez, zgodnie ze swojg istotg, mozliwe tylko «z» pewnego punktu
widzenia, i tam, gdzie spostrzegajacymi jestesmy my, ludzie; 6w punkt wyjscia
spostrzezenia musi sie znajdowaé w blizszym otoczeniu tego, co spostrzegane.
Natomiast w przypadku tego, co aprioryczne, chodzi o widzenie istoty i pozna-
nie istoty. Aby jednak uchwyci¢ istote, niepotrzebne jest spostrzezenie zmysto-
we, gdyz rzecz idzie o akty naoczne zupelnie innego rodzaju, akty, ktére moze-
my spelni¢ w kazdej chwili, bez wzgledu na to, gdzie si¢ znajdujemy. O tym, ze
— by da¢ catkiem prosty i banalny przyktad — kolor pomaranczowy lezy jako-
Sciowo pomiedzy czerwienia a z6lcig, moge sie przekonac z cala pewnoscia
w kazdej chwili, jedli tylko mi sie uda wytworzy¢ w sobie jasne poznania na-
oczne odno$nych jakosSci; nie musze przy tym polega¢ na zadnym spostrzeze-
niu zmystowym, ktére zaprowadziloby mnie do takiego miejsca na Swiecie,
gdzie byloby co$ pomaraiczowego, czerwonego i zéitego. Chodzi nie tylko o to
— jak sie czesto powiada — ze wystarczy spostrzec tylko jeden przypadek, by
w nim dostrzec prawidlowo$¢ aprioryczng; w rzeczywistodci nie trzeba spo-
strzega¢, «doswiadcza¢» nawet jednostkowego wypadku, nie trzeba spostrze-
ga¢ zupelnie niczego, czyste wyobrazenie wystarczy. Gdziekolwiek jestesmy
na $wiecie, zawsze i wszedzie stoi nam otwarty dostep do $wiata istotowosci
iich praw”¥.

Naoczno$¢ kategorialna jest sposobem ujmowania jakiego$ ogolnego, ,czyste-
go prawa’, takie prawo za$ méwi nam np., ze dla okreslonych form ,istnieje ide-
alnie zamkniety krag mozliwych przeksztalceri form aktualnych w coraz to no-
we”?. Moze sie tez ona wyraza¢ w prawach ,myslenia wlasciwego”, w ramach
ktérych mamy do czynienia z ,apodyktyczng oczywistoscig” czy ,bezwzgledna

8 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 60—61.
8 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 129.

88 Tamze, s. 127.

8 A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 129-130.

% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 228.
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koniecznoscig” zachodzenia lub obowigzywania czego$ w odniesieniu do przed-
miotéw idealnych — zaréwno czystych jako$ci idealnych (species), jak i kategorial-
nych form powigzan (stanéw rzeczy). Naocznos$¢ kategorialna, ujmujac prawa
kategorialne, konieczne i niewatpliwe, daje zatem podstawe do formulowania
twierdzen o charakterze apriorycznym. Twierdzenia te sa niezalezne od przebie-
gu jakichs$ jednostkowych faktycznosci i ich konkretnie upostaciowionego do-
$wiadczenia, poniewaz opieraja sie na do§wiadczeniu tego, co ogolne. Przykla-
dem takich twierdzei moga by¢ np. wypowiedzi: ,kazda obowigzujaca species
jest esencja”®; ,cos bedgcego jednoczesnie A i nie A nie jest mozliwe”?; ,faktyczne
niepowodzenie nie dowodzi niepowodzenia koniecznego”®; ,nie istnieje taka
forma kategorialna, ktéra nie moglaby stac sie sktadnikiem formy stanu rzeczy”**;
~kazda barwa jest barwa jakiej$ okreslonej rozcigglosci”; ,kazde przedstawienie
jest przedstawieniem okreslonej tresci”®; ,jesli wypowiedz g jest czegscig G jest
wypowiedziag obowigzujaca, to obowiazuje takze wypowiedZ majaca forme G
jest catoscig g”; ,jesli jest prawda, ze istnieje pewne a, ktdre jest f, to takze jest prawda,
ze pewne a jest f5, albo ze nie wszystkie o nie sq f”°°; ,prawa, ktére nie domniemaja
faktéw, nie moga zostac potwierdzone ani obalone przez fakty”*; , cokolwiek posia-
da rozcigglosc, jest podzielne”; ,zmiana ruchu jest proporcjonalna do wywieranej sily”®;
Jliczba 4 — druga liczba parzysta w szeregu liczb”*.

2.1.1.4. Naocznos¢ czystych mozliwosci i adekwacja mysli

Formula ,prawa myslenia wiasciwego” okredla tu, jak sie wydaje, swoisty epi-
stemologiczny i metodologiczny rygor dajacy mozliwos¢ zrédlowego dostepu
do ,rzeczy samych” oraz odpowiedniego ujmowania przedmiotéw idealnych
w aktach naocznosci kategorialnej. Prawa te pozwalaja na niebudzace watpli-
wosci stwierdzenie ,rzetelnego sensu”'"’, ,tego, co jest powszechnie wazne na
mocy praw plynacych z istoty”'"!, lub na wyodrebnienie ,sfery sensu i bezsen-
su”'%2. Odslaniajac 6w ,rzetelny sens”, ugruntowany w czystych jakosciach ide-
alnych, ,prawa myslenia wlasciwego” okreslaja a priori granice ,empirycznych
mozliwosci” wspolistnienia i nastepowania po sobie rzeczy'®. ,Teraz doskonale
rozumiemy tez — pisze Husserl — dlaczego mysl, ze bieg zdarzenh w Swiecie
moglby zada¢ ktam prawom logicznym — owym analitycznym prawom mys$le-

1 Tamze, s. 128.

%2 Tamze, s. 230.

% Tamze, s. 129.

% Tamze, s. 231.
E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 547.
E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 233.
97 Tamze, s. 238.
% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 220.
% Tamze, s. 126.
100 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 132.
01 Tamze, s. 243.
102 Tamze, s. 232.
103 Zob. tamze, s. 237.

95

96
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nia wlasciwego (...) albo ze doswiadczenie, matter of fact zmystowosci, mogloby
i musialo te prawa dopiero uzasadni¢ i wyznaczy¢ granice ich obowigzywania,
nie jest niczym innym jak niedorzecznoscia. Pomijamy juz to, ze uzasadnianie
prawdopodobiefistwa w oparciu o fakty takze jest wlasnie uzasadnianiem, kto-
re jako takie podlega prawom idealnym”'*. ,Prawa myslenia wiasciwego” nie
pozwalaja wiec na dowolne odczytywanie okreslonych znaczen, lecz narzucaja
epistemologiczny i metodologiczny rygor ujmowania kategorialnych mozliwo-
Scilaczenia i przeksztalcania znaczen, ktére sg implikowane przez ,czyste pra-
wa obowigzywania znaczen”'”®. ,Czyste prawa” sa czyste ,wlasnie od matter of
fact, nie méwia one [0 tym], co w tej czy innej prowingcji realnosci jest powszech-
nym obyczajem, lecz [o tym,] co po prostu jest wyzbyte wszelkich obyczajow
i okreslen charakterystycznych dla pewnych sfer realnosci, a jest takie dlatego,
ze nalezy do esencjalnego wyposazenia tego, co jest”'%. Chodzi wiec o $wiado-
mos¢ doswiadczajaca idealnych warunkéw zaistnienia czego$ w ogodle — czy-
stych mozliwosci, tzn. niezaleznych od empirycznych i przypadkowych ,okre-
Slen przebiegu $wiadomosci”'?, ktéra dla uchwycenia tego, co kategorialne,
szuka punktu odniesienia w sposobie wydarzania sie tego, co faktyczne. ,Czy-
ste prawa my§$lenia wiasciwego” nalezy zatem pojmowac jako prawa naoczno-
$ci kategorialnej, okreslajace sposéb ujmowania rzeczywistych lub tylko mozli-
wych znaczen'®, tzn. ,idealnie ufundowanych mozliwosci i niemozliwosci
adekwacji”'””. Idealne prawa, wyrazajace sie w formie ogolnosci, odnoszace sie
do jakiego$ gatunku czy kategorii, obowigzuja jako ,prawa czyste”, bo abstra-
hujace od wszelkiego ,materialu zmystowosci”"*’. Fenomenologiczne uzmien-
nianie™ ,materiatu zmyslowosci” w zaden sposéb nie wplywa wiec na kon-
struowanie lub dekonstruowanie ,czystych praw”, ktére stanowia obiektywna
granice mozliwosci dalszego uzmienniania. Na prawach tych musi sie ono za-
trzyma¢, poniewaz niemozliwoscia jest ich zredukowanie, pominiecie, zastg-
pienie lub jakiekolwiek funkcjonalne przeformulowanie bez jednoczesnego
unicestwienia tego, co stanowi o fundamentalnych racjach ich istnienia.
A wszystko to oczywiste staje si¢ dla nas wiasnie w aktach naocznosci katego-
rialnej, poprzez wglad"? w to, co niezmienne, bo niepoddajace sie juz fenome-

104 Tamze, s. 238.

105 Tamze, s. 233.

%6 Tamze, s. 236.

107 Tamze, s. 233, 235.

108 Zob. tamze, s. 128.

19 Tamze, s. 237.

0 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 240.

I Problematyka fenomenologicznego uzmienniania zostanie oméwiona w dalszej cze-
$ci pracy. W tym miejscu, dla jasnosci, powiedzie¢ mozemy jednak, ze uzmiennianie polega
na mySlowym opracowaniu dowolnych wariantéw wystepowania czego$ i stopniowym po-
mijaniu wszystkiego, co nie jest skladnikiem nieodzownym do okreslenia esencjonalnej
struktury istnienia tego czegos.

112 Znaczenie i role samego ,wgladu” autor Badaii logicznych wyjasnia nastepujaco: ,Ide-
alng granicy, jaka dopuszcza wzrost pelni wgladu, jest w przypadku spostrzezenia absolut-
na samoobecno$¢ (...) rozwazenie mozliwych stosunkéw wypelnienia wskazuje pewien
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nologicznemu uzmiennianiu, wyrazajacemu sie w dowolnej, mozliwej do pomy-
Slenia liczbie wygenerowanych myslowo wariantéw (wariacji imaginacyjnych)
sposobu istnienia lub przejawiania sie czego§'®. Cho¢ wglad ten zawsze — co pod-
kreéla réwniez Husserl — , subiektywnie dokonuje si¢ na podstawie jakiej$ przy-
padkowej naocznosci empirycznej; ale jest to wglad ogdlny i odnoszacy sie
W sposob czysty do formy; fundament abstrakcji tutaj, jak i gdzie indziej, nie sta-
nowi zalozenia idealnej mozliwosci i obowigzywania abstrahowanej idei”".
Ideal adekwacji, urzeczywistniajac sie w pelnym ,samopojawieniu si¢”
przedmiotu, daje mozliwo$¢ przezycia prawdy ,rzeczy samych” poprzez wglad.
Oczywistos¢ jest bowiem sposobem przezycia prawdy'", ktorej ujecie stanowi
wyraz pokrywania sie aktow domniemania i ,samoobecnosci” prezentujacej
sie rzeczy''. Przedmiot intencjonalny zawsze bowiem dany jest ,do$wiadczaja-
cej go Swiadomosci”'?, a ideat adekwacji méwi nam o ,wypelnieniu” — pokry-
waniu sie intencji (,celowania”), w ktérej co$ jest domniemywane, i wgladu
(,trafienia”), w ktérym jest to dane w swej pelni. Pelnia (adekwatnej) ,samo-
obecnosci” dana w naocznosci stanowi wiec swoiste potwierdzenie intencji do-
mniemujacej co$ tak a nie inaczej przez ,korespondujace i w pelni dopasowane
spostrzezenie”!®. A zatem przedmiot — wyjasnia Husserl — ,nie jest tylko do-
mniemany, lecz tak jak jest on domniemany i w jednosci z tym domniemaniem
jest w najscislejszym sensie dany”'’. Adekwacja ,mysli” (aktow domniemywa-
nia) i ,rzeczy” (tego, co domniemane) jako ideal odzwierciedlony w doswiad-
czeniu ,udokumentowanym” w przezyciach swiadomosci odgrywa tez po-
dwojna role lub ma dwojakie znaczenie. Autor Badan logicznych wskazuje bo-
wiem na dwie strony ujmowania problemu adekwatnosci ,mysli” do ,rzeczy”
w kontekscie naocznosci. Po pierwsze, adekwatnos¢ jako ,doskonate pokrywa-

ostateczny cel wzrostu wypelnienia, w ktérym pelna i cata intencja znajduje swe wypelnie-
nie, i to nie wypelnienie posrednie i czeSciowe, lecz ostateczne i najwyzsze. Intuicyjna za-
warto$¢ tego ostatecznego przedstawienia jest absolutng suma mozliwej pelni; intuicyjnym
reprezentantem jest przedmiot sam, taki jak jest on sam w sobie. Tre$¢é reprezentujacairepre-
zentowana sa tutaj identycznie tym samym. I tam, gdzie intencja przedstawienia przez to
idealnie doskonale przedstawienie zapewnila sobie wypelnienie ostateczne, tam wytworzy-
fo sie prawdziwe adaequatio rei et intellectus: przedmiot dokladnie jako taki, jak jest intendowa-
ny, jest rzeczywiscie «dany» albo «obecny»; nie jest juz implikowana zadna intencja czastko-
wa, ktéra bylaby pozbawiona swego wypelnienia”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz.
cyt., s. 141.

13 Zob. tamze, s. 240, 225.

U4 Tamze, s. 240.

15 Dlatego tez zagadnienie oczywistosci jest jednym z kluczowych probleméw fenome-
nologicznych, a sama oczywistos¢ — pierwszg metodologiczng zasada poznania. Zob.
E. Stroker, Evidence, w: Encyklopedia of Phenomenology, L. Embree (red.), Kluwer Academic Pu-
blishers, Dordrecht—-Boston-London 1997, s. 202.

116 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 145-146.

17-A. Grzegorczyk, Fides i ratio u Edmunda Husserla wedlug Edyty Stein, ,Fenomenologia”
2005, nr 3, s. 113.

118 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 141.

119 Tamze, s. 145.
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nia si¢” moze oznacza¢ dopasowanie ,mysli” do naocznosci, tak iz mysl nie
domniemywa ,niczego, czego wypelniajaca naocznos¢ nie czynitaby zupetnie
przedstawionym” (adekwacja dopasowania do naocznosci)'*. Po drugie za§,
mozemy moéwic o adekwacji jako ,ostatecznym wypelnieniu intencji” domnie-
mania rzeczy poprzez wglad, w naocznosci jej ,samoprzedstawienia”'*' i ,sa-
moobecnosci” (adekwacja do ,rzeczy samej”)'?*. ,Kazdy wierny i czysty opis
naocznego przedmiotu albo procesu — puentuje Husserl te dystynkcje — jest
przykladem tej pierwszej doskonalosci. Jesli tym przedmiotem jest co$, co zo-
stalo wewnetrznie przezyte i w refleksyjnym spostrzezeniu uchwycone takim,

jakie jest, to moze temu towarzyszy¢ druga naoczno$¢”'%.

2.1.2. Przezycie oczywistosci

Epistemologiczna pewnos¢ poznania nieodlgcznie zwigzana jest wedltug Hus-
serla z adekwatng obecnoscig przedmiotu doswiadczenia, a nie tylko z jego do-
mniemaniem. Z idealem adekwacji, jak juz zostalo powiedziane, mamy za$ do
czynienia wtedy, gdy ,tres¢ przedstawiajaca zarazem jest tredcig przedstawia-
ng”'?*. Spostrzezenie adekwatne jako ideal wyraza sie w ,samouchwyceniu pel-
nego i calkowitego obiektu”, ,pelni tredci intuicyjnej”, ktéra nie podlega juz
stopniowaniu pod wzgledem stopnia zawartosci tresci, poniewaz sposob ujecia
domniemywanych tresci wyraza sie w czystej naocznosci'®. W tym znaczeniu
adekwacje nalezy rozumiec jako idealng granice'*® osiggniecia ,intuicyjnej pel-
ni” naocznego ujecia przedmiotu i towarzyszacej temu catkowitej oczywistosci
(Ewidenz). Gdy wiec gradacja ,pelni tresci” co do ,zakresu” (tzn. bogactwa pel-
ni przedstawienia i jego zupelnosci), ,zywosci” (tzn. stopnia przyblizenia i od-
powiedniosci przedstawienia w ujeciu istotnych momentéw tresci przedmiotu)
oraz ,realnosci” (tzn. wigkszej lub mniejszej kompletnosci, dotyczacej zawarto-
Sci tresci prezentujacych) jest dopelniona, wystepuje catkowite pokrywanie sie
zakresoéw tresci przedstawiajacej (aktow domniemania) i tresci przedstawianej
(rzeczy domniemywanej)'¥’. Kategoria oczywistosci oznacza tu — jak ujmuje to
Wiodzimierz Galewicz — ,jakby najdalej idace zbliZenie si¢ do tego, co pozna-
walne, czyli takie przezycie, w ktérym puste intencje, odnoszace si¢ do jakiegos
przedmiotu, uzyskuja swoje ostateczne wypelnienie. Korelatem tak pojmowa-
nego przezycia oczywistosci jest dla Husserla prawda w podstawowym feno-
menologicznym sensie tego slowa. Polega ona na «pelnej zgodnosci miedzy
tym, co domniemane, oraz tym, co dane, jako takim»"'2.

120 Tamze, s. 141-142.

21 Tamze, s. 140.

122 Tamze, s. 141, 142.

123 Tamze, s. 142.

124 Tamze, s. 100.

125 Zob. tamze, s. 99.

126 Zob. tamze, s. 204.

127 Zob. tamze, s. 101.

126 W. Galewicz, Logische Untersuchungen, w: Przewodnik po literaturze filozoficznej XX wieku,
B. Skarga (red.), t. 2, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 1994, s. 175. WypowiedzZ ta w prostej
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2.1.2.1. To, co empiryczne, i to, co fenomenologiczne

Podstawowe antynomiczne rozréznienie wyartykulowane w Badaniach logicz-
nych opiera si¢ na przeciwstawieniu sobie fenomenologicznego pojecia do-
Swiadczenia i empirycznego pojecia doSwiadczenia, wypromowanego przez
pozytywizm'®. Spotykamy sie tu zatem z negatywna (waska, empiryczna)
i pozytywna (szeroka, fenomenologiczng) konotacja tego pojecia. Ze wzgledu
na swoiste ,zmonopolizowanie” postugiwania si¢ nim w znaczeniu pozytywi-
stycznym, zauwazy¢ mozna rowniez, ze Husserl unikal uzywania tego pojecia
na rzecz takich terminéw, jak: naocznos¢, wglad, Zrédlowosé, bezposredniosé.
Gdy wiec autor ten méwi o niezaleznosci od doswiadczenia, to wlasnie w zna-
czeniu doswiadczenia jako pozytywistycznej empirii — niezaleznosci od ko-
niecznoéci uznania ,istnienia jakiegokolwiek indywidualnego przedmiotu
podpadajacego pod odpowiednig istote”'*°. Gdy za$ okresla doSwiadczenie jako
bezposrednie Zrodla naocznosci rzeczy, to ma na mysli fenomenologiczng kate-
gorie do$wiadczenia, implikowanego przez postulat ,powrotu do rzeczy sa-
mych” i ich pierwotnej (Zr6dlowej) samoprezentacji. Andrzej Poltawski, opisu-
jac owo ,pierwotne doswiadczenie”, zwigzane z kartezjafiskim ideatem jasnego
i wyraZznego poznania, zaklada, ze tak ,okreslone doswiadczenie pierwotne —

linii, jak sie wydaje, odsyla do wypowiedzi Husserla, w ktérej prawde charakteryzuje on jako
korelat ,pokrywajacej identyfikacji”, tzn. identycznos¢ — ,pelna zgodno$é zachodzaca mie-
dzy tym, co domniemane, i tym, co dane, jako takim. Ta zgodno$¢ w oczywistosci jest prze-
zywana, o ile oczywisto$¢ jest aktualnym spelnieniem adekwatnego identyfikowania (...)
A priori zachodzi tutaj mozliwo$¢, by w kazdej chwili spojrzeé na zgodnos¢ i w adekwatnym
spostrzezeniu doprowadzi¢ do jej intencjonalnego uswiadomienia sobie”. E. Husserl, Badania
logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 146.

122 W tym tez kontekscie Ingarden rozréznia szerokie, fenomenologiczne pojecie do-
Swiadczenia i waskie, pozytywistyczne pojecie dos§wiadczenia, wskazujgc na ich wspdlne,
jakiodmienne tresciizakresy: ,Jakkolwiek metoda fenomenologiczna daleka jest od metody
nauk przyrodniczych i tak zwanej filozofii pozytywistycznej, jakkolwiek tez r6zne sg wyni-
ki przez nig uzyskiwane od wynikéw réznych psychologistycznych teorii, to jednak naczel-
na zasada badan fenomenologicznych nie r6zni sie radykalnie od analogicznej zasady nauk
przyrodniczych i od hasel gloszonych przez pozytywizm. Zasada ta powiada: ostatecznym
zrédlem i podstawa poznania wszelkiej teorii jest w kazdym przypadku bezposrednie do-
Swiadczenie. Wszelkie bezposrednie doswiadczenie posiada swa charakterystyczng wartosé
poznawczg, ktéra musimy uznac¢. Wobec danych tego do§wiadczenia nie mozemy zajac¢ inne-
go stanowiska, jak tylko biernych, cho¢ inteligentnych (tzn. rozumiejgcych to, co nam przed-
miot niejako sam o sobie méwi) widzéw i musimy po prostu przyja¢ do wiadomosci to, co
nam daje doSwiadczenie, i to dokladnie tak wziete, jak nam ono daje. Dane do$wiadczenia
nie tylko umozliwiajg nam poznanie przedmiotéw, lecz majg nadto moc uzasadniajacg, mo-
tywujaca z jednej strony nasze przekonania, z drugiej weryfikujaca uzyskane pojecia i sady
o danych przedmiotach. Cokolwiek z tresci naszych przekonan, naszych nienaocznych do-
mnieman, nie da si¢ wykaza¢ w danych do§wiadczenia, winno by¢ odrzucone jako niepraw-
dziwe. I odwrotnie, cokolwiek osiggniemy przy pomocy czysto myslowych operacji, musi sie
da¢ wykaza¢ w danych do$wiadczenia, jezeli ma by¢ uznane za prawdziwe”. R. Ingarden,
Z badari nad filozofig wspolczesng, dz. cyt., s. 290-291; 329, 330.

130 P. Laciak, Platonistyczne i Kantowskie pojecie a priori w fenomenologii Edmunda Husserla, w:
Wokot «Badari logicznych». W stulecie ukazania si¢ dzieta Edmunda Husserla, Cz. Glombik, A.]. No-
ras, dz. cyt., s. 62.
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pierwotne w tym sensie, iz ma by¢ poznaniem, na ktérym dopiero moze sie
droga «dedukcji» budowaé wszelka dalsza wiedza — stanowi wiec ideal episte-
mologiczny, 1aczacy w sobie intuicyjno$¢ w opisowym sensie naocznosci, bez-
posredniej obecnosci przedmiotu z jej epistemologicznym pojeciem jako kom-
pletnosci i niewatpliwosci poznania. Byloby ono tez ujeciem ostatecznych ele-
mentéw przedmiotu, ukazywaloby w pelni jego strukture, dostarczaloby
ostatecznej wiedzy ontologicznej”**!. Autor ten eksponuje zarazem swoiste mo-
menty, ktére konstytuuja tak pojete doswiadczenie. Pierwszym z nich bylaby
tu jego zZrédlowos¢, ktéra daje mozliwosé ,pelni naocznosci” tego, co jest do-
$wiadczane. Po drugie, doSwiadczenie takie zaklada wyczerpywanie zawarto-
$ci poznawczej swego przedmiotu w jednym ujeciu. Adekwatno$¢ takiego uje-
cia przedmiotu opiera sie zatem na zalozeniu, Ze jego poznanie musi by¢ pewne
i oczywiste. Wreszcie, ceche omawianego do$wiadczenia stanowi réwniez i to,
ze jest ono naocznos$cia najprostszych elementéw przedmiotu i ich koniecz-
nych, nieredukowalnych zwigzkéw.

Wydaje sie jednak, ze najstabszym momentem pewnosci tak pojetego do-
$wiadczenia jest zarOwno warunek wyczerpywania zawarto$ci poznawczej
swego przedmiotu, jak i to, ze dokonuje sie to ,w jednym ujeciu”. Pewnos¢ ,wy-
czerpania zawarto$ci poznawczej przedmiotu” zawsze jest bowiem naszg pew-
noscia i moze sie okaza¢, ze rzeczywiscie wyczerpuje owq ,zawarto$¢ poznaw-
cza przedmiotu”, ale na miare naszych obecnych mozliwosci, ktére stanowia
tez swoistg granice naszego wgladu i pewnosci. A zatem nie mozna wykluczyé¢,
ze zmieniajgce si¢ okoliczno$ci, ktére wzmagajq lub poszerzaja nasze mozliwo-
$ci doswiadczania, staja sie przestanka dla nowych uje¢, ktére dopelniajg wcze-
$niej juz ujeta ,zwarto$¢ poznawcza przedmiotu”.

Dla Husserla podstawowym punktem odniesienia w egzemplifikowaniu fe-
nomenologicznego pojecia doSwiadczenia sg prawa i zaleznosci o charakterze
logicznym'#, natomiast w przypadku empirycznego pojecia doswiadczenia sa
to zaloZenia i twierdzenia psychologizmu'**. Stad mozna méwic¢ o do§wiadcze-

B A, Pottawski, Swiat. Spostrzezenie. Swiadomos¢. Fenomenologiczna koncepcja Swiadomosci
a realizm, dz. cyt., s. 428.

132 7 tego tez zapewne powodu Anna-Teresa Tymieniecka, uczennica Ingardena, twier-
dzita, Ze kazda klasyczna fenomenologia jest ,racjonalno-logiczna”. Zob. B. Baran, Fenomeno-
logia amerykariska. Studium pogranicza, dz. cyt., s. 84.

133 Polemika z psychologizmem stanowi integralny i wcigz powracajacy watek wszyst-
kich trzech czeéci Badar logicznych, cho¢ w sposéb szczegdlny wyartykulowana zostata
w pierwszym tomie, gdzie Husserl dokonuje krytycznego rozrachunku z tym stanowiskiem,
wskazujgc na blednos¢ lub niedorzeczno$é jego twierdzen i zatozen; autor dowodzi wiec m.
in.: ,Logicy psychologistyczni nie dostrzegaja najbardziej istotnych i nigdy nie dajacych sie
przekroczy¢ r6znic miedzy prawem idealnym a prawem realnym, miedzy regutami norma-
tywnymi a przyczynowymi, miedzy koniecznoscia logiczna a realng, miedzy racja idealna
a racja realna. Nie da sie pomysle¢ takiego ustopniowania, ktére mogloby dostarczy¢ cos
posredniego miedzy tym, co idealne, i tym, co realne (...) Zadne prawo logiczne nie impliku-
je «matter of fact» ani tez istnienia przedstawien albo sadéw czy innych fenomenéw poznaw-
czych. Zadne prawo logiczne nie jest — zgodnie ze swym rzetelnym sensem — prawem odno-
szacym sie do sfery faktycznosci zycia psychicznego, nie odnosi sie wiec ani do przedstawien
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niu, ktére punktem swych odniesien czyni fakty i jednostkowe przypadki, oraz
o doswiadczeniu, ktére wyrasta z odniesieri do praw ogélnych (prawd w ogole)
i uogodlnien fenomenologicznych. ,Kazde poznanie prawa — pisze Husserl —
opiera si¢ na doswiadczeniu, lecz nie kazde wyrasta zef na sposéb indukcji,
a wiec w owym dobrze znanym procesie logicznym prowadzacym od pojedyn-
czych faktéw albo uogoélnien empirycznych nizszego szczebla do ogdlnych sta-
néw rzeczy ujetych w prawa. Tak tez w szczeg6lnosci prawa logiczne s prawa-
mi doswiadczeniowymi, lecz nie indukcyjnymi”***. Prawa okreslane jako
»~wspolistnienie i nastepowanie po sobie” (realne), odnoszac sie do faktéw, jed-
nostkowych i empirycznych, majag podstawe w doswiadczeniu konkretnych
rzeczy. Z kolei prawa okreélane jako ,obiektywny stosunek racji i nastepstwa”'*
(idealne), odnoszac sie do form ogélnych, ponadjednostkowych i apriorycz-
nych, zasadzaja sie na doSwiadczeniu kategorialnej naocznosci ,rzeczy samej”,
pozwalajacej ujmowac czyste mozliwosci tkwigce w bycie rzeczy, a nie okreslo-
nej postaci (jednostkowo skonkretyzowanej faktycznosci) jej przejawiania sie
w czasoprzestrzennym zdeterminowaniu.

,Problem nie polega na tym — czytamy réwniez w Badaniach logicznych — jak
powstaje do§wiadczenie, naiwne czy naukowe, lecz jaka musi mie¢ ono tres¢,
by by¢ doswiadczeniem obiektywnie waznym; jakie idealne elementy i prawa
funduja taka obiektywna waznos$¢ poznania realnego (a ogélniej: poznania
w ogole) i jak wlasciwie nalezy te funkcje rozumie¢. Innymi slowy: nie intere-
suja nas powstawanie i przemiany przedstawienia $wiata, lecz obiektywne pra-
wo, na mocy ktérego naukowe przedstawienie Swiata przeciwstawia si¢ kazde-
mu innemu i glosi obiektywnosc¢ swego §wiata”’*. Teoria poznania, o jaka cho-
dzi tu Husserlowi, stawia sobie zatem za zadanie, by ukaza¢ to, co stanowi
o ,obiektywnie-idealnej mozliwosci” kazdego poznania, a wiec to, co leglo
u podstaw mozliwosci poznania w ogoéle. Obiektywne prawa, na ktérych roz-
poznaniu ma si¢ opiera¢ mozliwos¢ orzekania o przedmiocie poznania, autor

(tj. do przezy¢ przedstawienia), ani do sadéw (tj. do przezy¢ sadzenia), ani do innych prze-
zy¢ psychicznych (...) Przeciw prawdzie samej, ktéra uchwytujemy w sposéb naocznie zro-
zumialy, nic nie moze wskdraé najsilniejsza nawet argumentacja psychologistyczna; prawdo-
podobienstwo nie moze spierac sie z prawdg, przypuszczenie — z wgladem. Kto§, kto pozo-
stajewsferzeogolnikowychroztrzgsan, mozedacsie zwie§¢argumentom psychologistycznym.
Ale wystarczy spojrze¢ na ktérekolwiek z praw logicznych, na jego wlasciwy sens (Meinung)
inaoczna zrozumialo$¢, z jaka uchwytywane jest ono jako prawda sama w sobie, by polozy¢
kres temu ztudzeniu”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 89, 94-95. Rekonstrukcje
polemiki i krytycznego rozrachunku Husserla z psychologizmem mozna odnalez¢ réwniez
w: B. Chwedenczuk, Edmund Husserl i podstawy logiki, w: U progu wspdlczesnosci, B. Skarga
(red.), Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw—Warszawa-Krakéw-Gdansk 1978,
s. 223-250; K. Michalski, Sens i fakt. O polemice Husserla z psychologizmem, ,Studia Filozoficzne”
1980, nr 2, s. 80-108; M. Farber, The Foundation of Phenomenology. Edmund Husserl and the Quest
for a Rigorous Science of Philosophy, dz. cyt., s. 99-136. Zob. takze: E. Stroker, The Role of Psycho-
logy in Husserl’s Phenomenology, ,Philosophical Topics” 1981, t. 12, s. 143-155.

134 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 101.

135 Tamze, s. 102-103.

136 Tamze, s. 248-249.
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odréznia tym samym zaréwno od poznania aktualnie zastanych wtasciwosci
konkretnego przedmiotu (poznania wlasciwosci empirycznych), jak i od po-
znania, w jaki sposob tworza si¢ nasze wlasne przedstawienia tego, co czynimy
przedmiotem naszego poznawczego zainteresowania (poznania psychologicz-
nych mechanizméw procesu naszego poznania)'”.

Powyzsze rozréznienie wydaje si¢ zrozumiale, jednak pojawia sie pytanie,
na ile owe ,obiektywne prawa” sg bezwzglednie obiektywne, skoro rozpozna-
wane s3 w subiektywnych aktach podmiotu, ktéry je sobie przedstawia. Skad
zatem absolutna pewnos¢, ze te jednostkowe przedstawienia potwierdzone in-
tersubiektywnie sg adekwatne i wlasciwe? Nie mozna przeciez wykluczy¢, ze
przedstawienia zaistnialy na miare podmiotu poznania i trzymaja go w grani-
cach jego gatunkowych ograniczen, dajgc mu tym samym obiektywny punkt
widzenia, ale tylko z perspektywy swej gatunkowej tozsamosci. A zatem czy
owa obiektywnos¢ w gruncie rzeczy nie jest oparta na subiektywnosci podmio-
tu, ktéry przeciez owe ,obiektywne prawa” odkrywa, konstatuje i potwierdza
niemozno$¢ ich zakwestionowania? Czy nie ma tu jakiego$ gleboko ukrytego
paradoksu, ktéry cho¢ nie przekresla sensownosci owych rozréznien, ukazuje
ich problematycznos¢ i heurystyczna zawodnos¢?

2.1.2.2. Faktyczne wspdtistnienie i prawa idealne

Empirystyczna logika psychologizmu, odnoszaca doswiadczenie do faktéw
jako ostatecznych zZrédel prawomocnosci, pozbawiona jest wedlug Husserla
Scislodci, a co za tym idzie — apodyktycznej oczywistosci. Ceche charaktery-
styczng dla wynikéw wywiedzionych z tak pojmowanego doswiadczenia sta-
nowi bowiem jedynie mozliwo$¢ stwierdzenia prawdopodobienistwa, dotycza-
cego przyblizonych prawidlowosci wspdlistnienia i nastepstwa, ale nigdy bez-
wzglednych koniecznosci zachodzenia'® czegos, tak i tylko tak, a nie inaczej.
Z tego tez powodu empirystyczna logika psychologizmu nie moze ,da¢ owych
apodyktycznie oczywistych praw, ktére stanowig rdzen wszelkiej logiki”'¥. Re-
guly prawdopodobne, pozbawione bezwzglednej oczywistosci sa wiec konse-
kwencja teoretycznych podstaw, pozbawionych $cistodci i oczywistosci, stad
tez poszukiwanie bezwzglednych pewnikéw za pomoca podlegajacych waha-
niom (,metnych”) procedur samo przez sie jest przedsiewzieciem bezcelo-
wym'. Co wiecej, stwierdzi¢ mozna réwniez, Ze jesli to, czego wymaga uza-
sadnienie jako swej ,konsekwencji, jest absurdalne, to absurdalne jest i samo to
uzasadnienie”™!. Jedyny sposéb uzasadniania i uprawomocniania mniejszego
lub wiekszego prawdopodobienstwa zachodzenia okreslonych prawidlowosci,
stwierdzanych empirycznie, stanowi indukcja, ktérej punktem wyjscia jest do-
$wiadczenie poszczegdlnych faktéw. W odréznieniu od tego, prawa bezwzgled-

137 Zob. tamze, s. 249.

138 Zob. tamze, s. 87.

139 Tamze, s. 89.

140 Zob. tamze, s. 88, 125.
4 Tamze, s. 89.
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nie konieczne (,czysto logiczne”) obowiazuja a priori, a sama mozliwo$¢ ich
oczywistosci jest rowniez mozliwoscig idealna'?. ,Istotowosciami rzadza pra-
wa, a prawa te sa nieporéwnywalne z wszystkimi faktami i zwigzkami faktow,
o ktérych poucza nas doswiadczenie zmyslowe. Prawa te dotycza istotowosci
jako takich, na mocy ich istoty — nie ma w nich zadnego przypadkowego «bycia
tak», lecz jest konieczny mus «bycia tak» i wynikajaca z istoty «niemoznos¢ by-
cia inaczej». To, ze takie prawa istniejg, nalezy do najwazniejszych spraw w fi-
lozofii i — jesli przemyslimy sprawe do konica — do najwazniejszych spraw na
$wiecie”'*®. Uzasadnien i uprawomocniefh owych praw nie mozna wywie$¢ za-
tem z doswiadczenia indukcyjnego, ktére daje podstawe do orzekania o praw-
dopodobienstwie zachodzenia czegos, ale juz nie o bezwzglednym obowiazy-
waniu — o prawdziwosci i jej apodyktycznej oczywistosci. W tym znaczeniu
aprioryczny sposob ujecia przedmiotéw idealnych oraz praw nimi rzagdzacych
charakteryzuje sie ,niepodwazalng oczywistoscig” w prezentowaniu swych
tresci z ,uprzystepniajaca pogladowoscia” poznania'*.

Przykladem doswiadczenia apodyktycznej oczywistosci, ktora charaktery-
zuje sie tym, ze mamy do czynienia z bezwzgledna ,niemozliwo$cig pomysle-
nia nieistnienia prezentujacych sie rzeczy lub stanéw rzeczy”'*>, moze by¢ na-
oczne uprzytomnienie sobie tego, ze jezeli ,3 > 2, to réwniez 3 ksigzki na tym
stole to wiecej niz 2 ksigzki w tamtej szafie”*¢. Z inng egzemplifikacje przezy-
cia oczywisto$ci mozna uznaé¢ uzmyslowienie sobie bezwzglednych koniecz-
nosci okreslajacych znaczenie zasady sprzecznosci. Jej sens nie czerpie bowiem
swych ostatecznych uzasadniefi i uprawomocnieni z empirycznie orzekanego
prawdopodobiefistwa, lecz z bezwzglednie koniecznego obowigzywania
i oczywisto$ci. Z dwéch sadéw kontradyktorycznie wykluczajacych sie zawsze
jeden musi by¢ prawdziwy, a drugi — falszywy'¥". Dlatego nie da sie pomysle¢
— stwierdza Husserl — Ze kto$ nie przyjmuje zasady sprzecznosci. Oczywiscie
stwierdzenie to zaklada pewnga idealna teoriopoznawcza (fenomenologiczng'*)
niemozliwos¢, tzn. gdy méwimy: ,nie da sie pomysle¢, ze kto$ nie przyjmuje”,
myslimy: kazdy, kto uzmystowi sobie poprzez naoczne ujecie sens i znaczenie
zasady sprzecznosci, nie bedzie w stanie oprzec¢ sie oczywisto$ci danego w tej
zasadzie ,0g0lnego, transcendujacego osobe i czas prawa”'*. Bezwzglednie na-
rzucajaca sie (apodyktyczna) oczywistos$¢ zachodzenia ogélnego prawa, w tym
przypadku zasady sprzecznosci, wyraza si¢ wiec w tym, Ze nie sposob jej nie
podziela¢.

Niewatpliwie niemozliwos¢ taka uznajemy, zakladajac co najmniej dwa
istotne warunki. Po pierwsze, Ze ten, kto niemozliwosci takiej nie mégtby nie

142 Zob. tamze, s. 225.

43 A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 129.

144 Tamze, s. 132.

145 K. Wolsza, Doswiadczenie transcendentalne w fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 387.
146 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 100.

147 Zob. tamze, s. 87.

148 Zob. tamze, s. 87.

49 Tamze, s. 5.
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uznag, jest w pelni wladz umystowych i, po drugie, Ze ma on wole kierowania
sie sagdami prawdziwymi. Husserl zaklada zatem, ze czlowiek ,rozumny”, kt6-
ry ma zarazem wole uznania takich saqdéw i kierowania sie nimi, po prostu nie
moze nie uznac rzeczy samych przez si¢ oczywistych i niekwestionowanych,
np. zachodzenia okre$lonej sprzecznosci. Przy czym samg ,rozumno$¢” moz-
na, jego zdaniem, pojmowac réwniez w innym znaczeniu, tzn. jako ,poczytal-
no$¢”. Owa poczytalnos¢ wskazuje za$ na pewna ,habitualng dyspozycje”
(ogblnag zdolnos¢), dzieki ktoérej czlowiek w normalnym stanie umystu (tzn.
niezmienionym, np. chorobowo lub poprzez kontakt z substancjami psychoak-
tywnymi) dostrzega i rozumie to, co jest samo przez si¢ zrozumiate'. Tym sa-
mym nie jest sie w stanie myli¢ co do rzeczy oczywistych, np. ze wchodzac po
schodach budynku, wraz z kazdym kolejnym krokiem wznosi si¢ na coraz
wyzszy pulap (wysoko$é, pietro) owego budynku, a nie na odwrot.

Uprawomocnieniem zasady sprzecznosci nie jest zatem jej prawdopodo-
bienistwo, lecz bezwzgledna koniecznos¢ jej zachodzenia. Przezycie oczywisto-
$ci konieczno$ci owego zachodzenia staje si¢ zarazem doswiadczeniem prawdy
,rzeczy samych”, niezaposredniczonej ,tresciami egzystencjalnymi” — zmien-
nym przebiegiem empirycznie ujmowanych faktéw, ich subiektywna percepcja
lub sytuacyjnym zdeterminowaniem. Autor Bada#i logicznych wskazuje jednak
ina to, ze niemozno$¢ stwierdzenia czego$ z calkowitg oczywistoscig nie impli-
kuje automatycznie tego, Ze mamy do czynienia z nieprawdg, nasze zblizenie
do rzeczy moze by¢ bowiem np. niedostateczne, a co za tym idzie — niedajace
dostatecznych podstaw do uzyskania oczywistosci. Dlatego tez nalezy powie-
dzie¢, ze ,brak oczywistosci nie oznacza nieprawdy. Prawda podobnie ma sie
do oczywistosci, jak istnienie czego$ indywidualnego do jego adekwatnego
spostrzezenia”'?'. Z drugiej strony podkresli¢ nalezy, ze tam, gdzie prawdy nie
ma, nie ma tez mozliwosci uzyskania oczywistosci, poniewaz ,gdzie nie ma
nic, nie mozna tez niczego zobaczy¢, tak tez jest nie mniej oczywiste, ze tam,
gdzie nie ma zadnej prawdy, nie moze tez by¢ zadnego prawdziwego wgladu,
innymi slowy, zadnej oczywisto$ci”**.

Doswiadczenie tego, co okreélane jest przez ,prawa $ciste” (ponadempirycz-
ne), nie podlega zatem determinacji wyplywajacej ze zmiennych i niestatych
Jtresci egzystencjalnych”'>?, bedacych punktem wyjscia i odniesienia dla uogdl-
nien i stwierdzen empirycznych. Prawomocnos¢ ,praw empirycznych”, opiera-
jac sie na tredciach faktycznych, uwiklanych w egzystencjalne ,wspdlistnienie
i nastepstwo” jest, z kolei, warunkowa i wzgledna, poniewaz stanowi funkcje
okreslonych okolicznosci towarzyszacych doSwiadczeniu. Doswiadczenie em-
piryczne jest wiec nie tylko Zrédtem wiedzy o faktach, lecz takze tym, co impli-
kujac fakty, samo podlega empirycznemu ,prawu faktow”'>*. Doswiadczenie

150 Zob. tamze, s. 117-118.
151 Tamze, s. 231.

152 Tamze, s. 233.

15 Tamze, s. 98.

154 Tamze, s. 97.
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takie, bedac podstawa do orzekania z wiekszym lub mniejszym prawdopodo-
biefistwem, samo réwniez w swej faktycznosci cechuje si¢ prawdopodobieni-
stwem. ,Tak jak kazde prawo — dowodzi Husserl — pochodzace z doswiadcze-
nia i z indukcji z poszczegdlnych faktéw jest prawem obowigzujacym dla tych
faktow, tak tez i odwrotnie, kazde prawo dla faktéw jest prawem [pochodza-
cym] z do$wiadczenia i z indukcji; w konsekwencji stwierdzenia o tresci egzy-
stencjalnej, jak wyzej wykazano, nie dadza si¢ od niego oddzieli¢”*>. Stad
z teoriopoznawczego punku widzenia prawa takie to ,tylko idealizacyjne fik-
cje, jakkolwiek fikcje cum fundamento in re”'.

2.1.2.3. Idea zgodnosci i problem obiektywnosci

Prawda moze by¢ domniemana w mysleniu i jako taka uswiadamiana przez
nas, uchwytywana i przezywana, lecz nie moze by¢ w mysleniu przez nas wy-
tworzona'”’. ,To, co jest prawdziwe, jest prawdziwe absolutnie, «<samo w sobie»,
prawda jest identycznie jedna, obojetne, czy uchwytuja ja w swych sadach lu-
dzie, czy nieludzie, aniolowie czy bogowie”'**. Prawda stanowi ponadczasowa
idee niepodlegla empirycznej weryfikacji lub afirmacji, jej ,wieczny” status nie
zalezy zatem od negacji lub uznania jakichkolwiek faktycznie zaistniatych oko-
licznodci, stad tez w innym miejscu Husserl méwi o ,idealnej wspdtprzynalez-
nosci” apriorycznego zakresu czystych idei i bezwzglednej og6lnosci w ,pan-
stwie idealnosci fenomenologicznej”®. ,Prawde «uchwytujemy» nie tak, jak
jaka$ tres¢ empiryczng, wylaniajaca sie w przyplywie przezy¢ psychicznych
i znéw znikajacg”'®’, a jej idealnos¢ zaklada idealnos¢ tego, co ogoélne'™.

155 Tamze, s. 100.

15 Tamze, s. 98.

157 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 165. Prawda i oczywisto$¢ jako sposéb
przezycia prawdy odgrywaja szczegdlnag role w fenomenologicznym projekcie filozofii Hus-
serla. ,Jdealne warunki mozliwosci poznania” i ,warunki mozliwosci prawdy w ogéle” oraz
sposoby naocznego uchwytywania prawdy jako takiej w do$wiadczeniu oczywistosci sa
wiec zasadniczg osnowa dociekan badawczych protoplasty fenomenologii. Zob. tamze,
s. 230-231, 284-285. Kluczowos¢ pojecia prawdy sklonila tez Andrzeja Péltawskiego do okre-
Slenia stanowiska autora Badari logicznych mianem ,opisowej aletejologii. Zob. A. Péttawski,
Aletejologia Edmunda Husserla, ,Studia Filozoficzne” 1983, nr 1-2, s. 82. Zob. takze: R. Roz-
dzeniski, Husserl i problem tak zwanej ogdlnej naocznosci, dz. cyt., s. 16; D. Lohmar, Truth, w: En-
cyklopedia of Phenomenology, L. Embree (red.), dz. cyt., s. 708-712; B. Smith, Realistic Phenome-
nology, w: Encyklopedia of Phenomenology, L. Embree (red.), dz. cyt., s. 586-590.

158 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 149. W innej pracy, napisanej jeszcze przed
opublikowaniem Bada#i logicznych, czytamy: ,Istnieje tylko jedna prawda i jeden $wiat oraz
wiele przedstawien, religijnych badz mitologicznych przekonan, hipotez, fikcji, a cate to roz-
réznienie sprowadza si¢ do tego, iz czesto np. ze wzgledu na praktyczng wygode méwimy
tak, jakby wydawane przez nas sady byly bezwarunkowe, ze postugujemy sie absolutnymi
wypowiedziami egzystencjalnymi”. Tenze, Przedmioty intencjonalne «1894», w: Od Platona do
wspolczesnosci, S. Sarnowski, G.A. Dominiak (red.), WSP, Bydgoszcz 1999, s. 331. Zob. takze:
E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 299.

159 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 592-593.

160 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 161.

16l Zob. tamze, s. 165.
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Prawda jako uniwersalna idea stanowi idealna jednos$¢ w stosunku do
poszczegdblnych aktéow sadzenia, w ktérych jest ona ujmowana'®. Prawda
jest ,pewna idea, przezywamy ja tak jak i kazda inng idee w akcie opartej
na naocznodci ideacji (naturalnie jest to akt wgladu), w poréwnaniu za$
uzyskujemy takze oczywisto$¢ jej identycznej jednosci w przeciwstawieniu
do rozproszonej mnogosci konkretnych przypadkéw jednostkowych”'®.
Stad tez naoczne zrozumienie czego$, jesli tylko mamy do czynienia z rze-
czywista naocznoscig i wgladem, nie moze sie kldci¢ z takim samym naocz-
nym zrozumieniem tego czego$ przez kogo$ innego. To, co jest przezyte
jako prawdziwe, nie moze si¢ okazac falszywe, wynika to ,z ogélnego isto-
towego zwigzku miedzy przezyciem prawdy a prawda”'¢*. Tutaj tez pojawia
sie zagadnienie stosunku, jaki zachodzi miedzy prawda a oczywistoscia'®.
O oczywistosci nalezy wiec powiedzie¢, Ze ,nie jest niczym innym jak
«przezyciem» prawdy. Naturalnie prawda przezywana jest w tym sensie,
w jakim w ogole co$ idealnego moze by¢ przezyciem w realnym akcie. Inny-
mi slowy: prawda jest ideg, ktérej przypadek jednostkowy jest aktualnym
przezyciem w oczywistym sadzie. Oczywisty sad jednakze jest Swiadomo-
Scig zrodlowej prezentacji”'®. Nadto Husserl méwi réwniez, ze ,oczywi-
stos¢ nazywa sie widzeniem, ujmowaniem we wgladzie, uchwytywaniem
somoobecnie danego («prawdziwego») stanu rzeczy, resp. — w narzucajacej
sie ekwiwokacji — prawdy. I tak samo jak w dziedzinie spostrzezenia niewi-
dzenie bynajmniej nie pokrywa sie z nieistnieniem, tak tez brak oczywisto-
$ci bynajmniej nie jest rownoznaczny z nieprawdg. Przezycie zgodnosci
miedzy domniemaniem a tym, co domniemane i samo jest obecne, miedzy
aktualnym sensem wypowiedzi a danym jako on sam stanem rzeczy jest
oczywistoscig, za$ idea tej zgodnosci jest prawda. Idealnos¢ prawdy jednak-
ze stanowi o jej obiektywnosci”'”. Prawda zawsze odzwierciedla zatem ide-
alne mozliwosci i ,autentyczny porzadek bytu”, jest absolutnie autonomicz-
na wzgledem proceséw psychicznych i faktéw empirycznych. ,Zwigzki
aprioryczne zachodzg, bez wzgledu na to, czy uznaje je wielu ludzi, czy tez
nie uznaje ich zaden czlowiek i czy w ogole uznaja je jakie§ podmioty. Sg
one ogdlnie wazne w tym najwyzej sensie, ze kazdy, kto chce wyda¢ sad
prawidlowy, musi je uznaé. Ale to charakteryzuje nie tylko prawdy aprio-

162 Zob. J. Widomski, Istota a fakt w koncepcji E. Husserla, ,Studia Filozoficzne” 1985, nr 5-6,
s. 164.

163 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 162.

164 Tamze, s. 233.

165 Zagadnieniu temu poswiecil Husserl rozdziat piaty drugiej czesci drugiego tomu Ba-
dari logicznych. Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 138-152.

166 E . Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 230-231.

167 Tamze, s. 232. Samemu problemowi obiektywno$ci, sposobom jej pojmowania i aspek-
tom ja okreslajacym poswiecit swe rozwazania Ingarden: R. Ingarden, Rozwazania dotyczgce
zagadnienia obiektywnosci, ttum. D. Gierulanka, w: tenze, U podstaw teorii poznania, cz. 1, PWN,
Warszawa 1971. Zob. takze: P. Laciak, Struktura i rodzaje poznania a priori w rozumieniu Kanta
i Husserla, Wydaw. US, Katowice 2003.
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ryczne, lecz wszystkie w ogole prawdy”'*®. Mozna wiec powiedzie¢, ze ,prawda
pelni funkcje apriorycznej zasady okreslajgcej strukture Swiata realnego” ijako
taka zostaje tez ,przeciwstawiona empirycznemu porzadkowi $wiata i utozsa-
miana z sensem okreélajgcym autonomiczny porzadek bytu”'*’. ,Prawdy, zda-
nia, pojecia — stwierdza Husserl - to takze przedmioty, réwniez w ich przypad-
ku mowa jest w pelnym i wlasciwym sensie o istnieniu, nie sg one jednak ni-
czym, co mozna by napotka¢ w realnej rzeczywistosci”'”’.

2.1.2.4. Obiektywny stosunek racji i nastepstwa

Niewatpliwie prawda moze zosta¢ odniesiona nie tylko do tego, co idealne
(prawda generalna), lecz takze do tego, co faktyczne (prawda indywidualna)'”,
cho¢ sama prawda nie moze by¢ czasoprzestrzennie okreslong faktycznoscia.
Gdy wiec méwimy o prawdach jako o ,normatywnych przedmiotach”, koniecz-
nych zwiagzkach, z ktérych wynikaja jakie$ obiektywne koniecznosci, odstania-
jace ustrukturyzowanie bytu ,rzeczy samej w sobie” lub stanéw rzeczy, chodzi
nam o prawdy generalne, tzn. idealne mozliwosci. ,Np. dla kazdej prawdy A —
argumentuje autor Badarn logicznych — obowiazuje, ze jej kontradyktoryczne
przeciwiefistwo nie jest prawda. Dla kazdej pary prawd A, B obowiazuje, ze
takze ich koniunkcyjne i alternatywne powigzania sg prawdami. Jezeli trzy
prawdy A, B, C pozostajg w takim stosunku, Ze A jest racja dla B, a B racja dla C,
to takze A jest racjg dla C itp. Absurdalne jest jednak, by prawa obowiazujace
jako prawa dotyczace prawd jako takich oznaczac jako prawa dotyczace fak-
tow. Zadna prawda nie jest faktem, tzn. czyms$ czasowo okreslonym. Zapewne
prawda moze mie¢ takie znaczenie, ze istnieje jakas rzecz, ze zachodzi jaki$
stan, dokonuje sie jakas zmiana itp. Lecz prawda sama wyniesiona jest ponad
czasowo$¢, tzn. nie ma zadnego sensu przypisywanie jej czasowego istnienia,
powstania czy przemijania. W sposéb najbardziej jasny absurdalnos¢ ta uwi-
dacznia sie dla praw, ktére same odnosza sie do prawd. Jako prawa realne byty-
by one regutami wspdlistnienia i nastepowania po sobie faktéw, w szczegolno-
Sci prawd, a zarazem jako prawdy same musialyby naleze¢ do tych normowa-
nych przez siebie faktow. Oto prawo przypisuje pewnym faktom, zwanym
prawdami, powstanie i przemijanie, i teraz samo musialoby znaleZ¢ sie posréd
tych faktow, jako jeden z nich. Prawo powstawaloby i przemijalo zgodnie z pra-
wem — jawna niedorzeczno§¢””2.

Byt prawdy jako idealnej mozliwosci uwarunkowany jest ,obiektywnym
stosunkiem racji i nastepstwa”, a nie faktycznym zwigzkiem ,wspélistnienia
i nastepowania po sobie”'’?. Z istnienia tego, co jednostkowe, nie wynika bo-

168 A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 130.

169 1. Widomski, Istota a fakt w koncepcji E. Husserla, dz. cyt., s. 165. Zob. takze: A. Péltawski,
Teoria poznania «Badan logicznych» Husserla a zagadnienie intencjonalnosci, ,Kwartalnik Filozo-
ficzny” 2003, z. 1, s. 12.

170 E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 329.

7t Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 278.

172 Tamze, s. 103-104.

173 Tamze, s. 102-103.
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wiem kategorialno$¢ (ogolnosc¢), wiasciwa prawdom generalnym i prawom je
regulujacym. Istnienie takie wyraza sie w stwierdzaniu faktycznych — tzn. kon-
kretnie ustrukturyzowanych w czasie i przestrzeni — ,tresci egzystencjalny-
ch”. ,Wszelkie poznanie «zaczyna sie od dos§wiadczenia», lecz z tego powodu
bynajmniej jeszcze nie «<wyplywa» ono z doSwiadczenia. Twierdzimy, ze kazde
prawo obowiazujace dla faktéw wyplywa z do§wiadczenia, a w tym zawiera
sie wladnie to, ze da sie ono uzasadnié tylko w drodze indukcji z poszczeg6l-
nych doswiadczen. Jezeli istnieja prawa poznane we wgladzie, to nie moga one
by¢ (bezposrednio) prawami obowigzujacymi dla faktéw”'”>. Przyja¢ mozna
zatem, ze poznanie, ktére ,zaczyna sie od doswiadczenia”, oznacza tu niejako
pasywna recepcje zrédlowosci'”, jaka legta u podstaw dania rzeczy jako jej sa-
mej. W odréznieniu od tego poznanie ,wyplywajace z doSwiadczenia” faktow,
tzn. na ich podstawie uzyskiwane, wyraza sie¢ w aktywnym uwiklaniu w spo-
sob ich czasoprzestrzennego wydarzania sie. O ile wiec prawda jako taka, sui
generis, nie jest uwarunkowana przez sposob przejawiania sie rzeczy, o tyle
sposob przejawiania si¢ rzeczy i zwigzki z innymi rzeczami mogga by¢ uwarun-
kowane idealnymi mozliwo$ciami. ,Jesli mianowicie zwigzek jakiego$ faktu
z innymi faktami podlega prawu, to byt takiego faktu, na podstawie prawa re-
gulujacego zwigzki odnosnego rodzaju oraz przy zalozeniu odpowiednich
okolicznosci, okreslony jest jako konieczny”'””.

Prawda odnoszaca sie do faktow Scisle wigze sie z jakim$ czasowym punk-
tem odniesienia, ale prawda jako taka, jako idealna jednos¢, jest niezdetermino-
wana temporalnie. Prawdy indywidualne stwierdzaja istnienie faktycznych
przedmiotéw jednostkowych i sa przypadkowe; z kolei prawdy generalne (ko-
nieczne) odnosza sie tylko do mozliwego istnienia takich przedmiotéw, sa wiec
bytami idealnymi, nieuwarunkowanymi przez konkretne jednostkowe przeja-
wianie sie okreslonej rzeczy'”®. Wynika to z tego, ze ,przedmioty ogoélne istnie-
ja w inny spos6b niz przedmioty indywidualne. Akty, w ktérych uswiadamia-
my sobie przedmioty ogélne, r6znig sie od aktéw naocznosci zmystowej, pod
wzgledem sensu u§wiadamianej w nich przedmiotowosci”'””. Naocznos¢ indy-

74 Tamze, s. 101.

75 Tamze, s. 102.

176 W tym kontekscie mozna przywolaé¢ wypowiedz Manfreda Sommera, ktéry zauwaza:
«Wybér» Husserla oznacza filozofie jako «powaznga prace» w zakresie «nauki $cistej». «Po-
waga poczatku» rozciaga sie na wszystko, co zostalo zaczete. Jednak nauka, jakkolwiek byla-
by ona powazna i Scisla, Zyje wewnetrznie poszukiwaniem oczywistosci: curiositas. Czai si¢
w niej, jak widzieliSmy, pokusa esprit cartésien, dla jego powagi, jego aktywnosci, jego zacho-
wania siebie. Tam, gdzie nagle blysnie jasnos¢, moglaby pojawi¢ sie wesolos¢; tam, gdzie
Swiatlo oswiecenia zostaje taskawie udzielone, moglaby na nowo by¢ doceniona pasywna
wrazliwos¢; tam, gdzie momentalnie pojawia sie upragniona oczywisto$¢, moglaby w eksta-
tycznym samozniszczeniu zablysnaé visio beatifica”. M. Sommer, Fenomenologia jako powazna
praca i pogodna pasywnos¢, w: Studia z filozofii niemieckiej. Wspdlczesna fenomenologia niemiecka,
S. Czerniak, J. Rolewski (red.), t. 3, Wydaw. UMK, Torun 1999, s. 128.

177 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 279.

178 Zob. tamze, s. 278-279.

179 M. Potepa, Spdr o podmiot w filozofii wspdlczesnej, dz. cyt., s. 26.



164 2. Epistemologiczne i metodologiczne podstawy fenomenologii ,,rdzennej”

widualna dana jest nam w prostych aktach zwrdcenia sie ku konkretnie danej
nam rzeczy. Oglad istoty, w odréznieniu od tego, jest ,aktem syntetycznym”,
nadbudowanym nad aktami prostymi, w ktérych poznajemy rzecz indywidu-
alna. A zatem w przypadku ,aktu syntetycznego nadbudowanego nad aktami
prostymi, ktére zawsze maja charakter zmystowy, ksztaltuje sie nowy sposéb
ujmowania, «nowa intencja, w ktérej konstytuuje si¢ odniesienie do przedmio-
tu ogolnego»"'%. Stad tez to, co jest prawdziwe w odniesieniu do jednostkowe-
go przypadku jakiego$ przedmiotu, moze by¢ jednoczesnie falszywe w stosun-
ku do odnosnych jakosci idealnych species tego przedmiotu'®; ale to, co jest
prawda czystych jakosci idealnych jako przedmiotéw ogélnych zawsze jest
prawda w odniesieniu do przedmiotéw realnych jako faktycznie ukonstytu-
owanych przejawéw tego, co ogélne. ,To, co orzekamy o wszystkich A — czyta-
my w Badaniach logicznych — a wiec w jednolitym twierdzeniu majacym forme
wszystkie A sa B, oczywiScie i a priori odnosi sie do kazdego obecnego okreslo-
nego A0. W kazdym danym przypadku mozna przeprowadzi¢ wnioskowanie
z tego, co ogodlne, o tym, co jednostkowe, i 0 AQ orzec z logiczng stusznoscia
predykat B”'®. Nie nalezy zatem mysle¢ o prawdach ogélnych ,jako przyczy-
nach badz skutkach”, przyczyny i skutki zawsze bowiem maja temporalna ge-
nealogie. W tym tez kontekscie trzeba jasno rozgranicza¢ akt sadzenia (to, co
subiektywne i czasowe) i tre$¢ sadu (to, co obiektywne i pozaczasowe), ponie-
waz ten pierwszy zawsze ma realng strukture i jest jednostkowy, a ta druga ma
strukture jednosci idealnej i odzwierciedla uniwersalne sensy (powszechniki).
»Nic nie jest dla mnie bardziej oczywiste — stwierdza Husserl — niz wystepujaca
tu réznica miedzy tresciami i aktami”'®. Nie mozna zatem postawi¢ znaku
réwnosci pomiedzy prawda domniemywana w akcie sagdzenia i prawda tresci
sadu (rzeczag domniemang), poniewaz ta pierwsza ustrukturyzowana jest cza-
sowo i potrzebuje swojego ,wypelnienia”, ta druga zas nie ma zadnych uwi-
klafi czasowych, stad zawsze przystuguje jej uniwersalnos¢ i identycznos¢.
~Moje sadzenie — egzemplifikuje 6w autor — Ze 2 x 2 = 4, z pewnoScig jest okre-
§lone przyczynowo, lecz nie prawda: 2 x 2 = 478,

180 Tamze, s. 26.

181 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 193.

182 Tamze, s. 223.

18 Tamze, s. 483.

184 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 151. W innym miejscu czytamy: ,«Wazno$é»
lub «przedmiotowosé» (resp. «<niewaznosé», «bezprzedmiotowosé») nie przysluguje wypo-
wiedzi jako temu oto czasowemu przezyciu, lecz wypowiedzi in specie, owej (czystej i iden-
tycznej) wypowiedzi 2 x 2 = 4. Tylko to ujecie pozwala powiedzie¢, Ze spelnienie sadu S (tzn.
sadu o tresci, o zawartosci znaczeniowej S) jako sadu naocznie zrozumialego i naoczne zro-
zumienie, Ze obowiazuje prawda S, s3 tym samym (...) Tak samo bowiem, jak jest rzecza
oczywistg, ze tam, gdzie nie ma nic, nie mozna tez niczego zobaczy¢, tak tez jest nie mniej
oczywiste, ze tam, gdzie nie ma zadnej prawdy, nie moze by¢ zadnego prawdziwego wgladu,
innymi slowy, Zadnej oczywistosci”. Tamze, s. 232-233.
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2.2. Kategoria przedmiotu

Badania fenomenologiczne maja swoéj specyficzny obszar zainteresowania,
podlegajacy apriorycznym prawom (formalnym i materialnym), ktére okreslaja
idealne mozliwosci poznania w ogoéle®. Sa nim przedmioty (twory) idealne
(,0g0lne”, ,kategorialne”, ,nadzmystowe”, ,specyficzne”, ,wyzszych szczebli”)'#
— tzn. idealne jednosci znaczeh (prawd, senséw, tresci), ktérym przystuguje
,koniecznos¢ i powszechno$¢” — obiektywne (zabsolutyzowane) istnienie. Ist-
nienie tych przedmiotéw (Gegenstand) nie jest zatem zdeterminowane empi-
rycznie przez przypadkowe przejawianie sie poszczegdlnych rzeczy lub ich
przezywanie hic et nunc. Owe idealne jednosci znaczeniowe sa tym, czym sa —
prawdziwe lub falszywe, mozliwe lub niemozliwe, ogélne lub jednostkowe,
okreslone lub nieokreSlone — niezaleznie od tego, czy sa przez kogokolwiek
u$wiadamiane, odkrywane i uznawane za takie czy tez nie'¥”. Intencje znacze-
niowe ,rozpadajg si¢ na mozliwe (w sobie dajace sie pogodzi¢) i niemozliwe
(w sobie nie dajace sie pogodzi¢, urojone). Ten podzial, resp. lezace u jego pod-
staw prawo, nie dotyczy (...) poszczegdlnych aktéw, lecz ogodlnie ich istot po-
znawczych, a w nich ogdlnie ujetych materii (...) Mozliwosci i niemozliwosci
nie méwig o naocznosciach dajacych sie faktycznie odnalez¢ w jakich$ empi-
rycznych kompleksach $wiadomosciowych; nie sa to mozliwosci realne, lecz
idealne”!®.

Polemizujac z podejéciem relatywistycznym, Husserl zaklada, Zze jednos¢
sensu'® wymaga, by rzecz byla prawdziwa lub falszywa niezaleznie od tego, ze
wzgledu na kogo zostanie ona za takq rozpoznana i do kogo zostanie odniesio-
na. ,Mozna wiec powiedzie¢ — wyjasnia Michalski — ze «tre$¢ sadu» to tyle, co
jego «sens», niezalezny od faktu jego wypowiedzenia (uSwiadomienia, pomy-
Slenia itp.) — identycznie ten sam w kazdej sytuacji, w jakiej si¢ pojawia («iden-
tycznoéé» tredci jest, jak tatwo zauwazy¢, prosta konsekwencja jej «idealnosci»),
i, co za tym idzie, niezalezny od faktu, czy sie go postrzega: prawo powszech-
nego cigzenia, twierdzi si¢, obowigzywalo takze wtedy, gdy nie bylo jeszcze
odkryte”™. Tres¢ danego sadu (znaczenia) nie moze by¢ bowiem jednoczesnie
prawdziwa i nieprawdziwa. ,Prawo obowigzujace w sposéb oczywisty nie
moze domniemywac czego$, co jest jawnie niedorzeczne, a méwienie o praw-
dzie dla tego czy tamtego rzeczywiscie jest niedorzeczne”"'. Za niedorzeczng
nalezy uznaé zatem okolicznos¢, ze ta sama tres¢ sadu, ktorej istnienie okresla

185 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t.2, cz.1, dz. cyt., s. 27.

86 Zob. ]. Sidorek, Stowo wstgpne, w: E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt,,
5. XXXV.

187 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 123.

188 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 122-123.

189 Pojecie sensu, co nalezy podkresli¢, stosuje Husserl w Badaniach logicznych zamiennie
z pojeciem znaczenia. Zwraca na to uwage Michalski. Zob. K. Michalski, Logika i czas. Préba
analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 16.

90 Tamze, s. 10.

91 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 149.
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sie idealnie jako niezdeterminowane czasem i przestrzenig, jest ,zaleznie od
sadzacego, zarazem prawdziwa i falszywa”"*2.

Poznawcze ustrukturyzowanie ujmowania przedmiotéw idealnych zwiaza-
ne jest z okredleniem i uznaniem rangi tzw. sytuacji fenomenologicznej (phdno-
menologische Sachlage), ktéra — jak ujmuje to autor Badar logicznych — jest ,nie-
unikniona, gdy tylko jasno u§wiadomimy sobie, ze wszystkie przedmioty i od-
niesienia przedmiotéw sa dla nas tym, czym sg, tylko dzieki réznym od nich co
do istoty aktom domniemania, w ktérych zostaja one nam przedstawione,
w ktorych staja naprzeciw nas wiasnie jako domniemane jednoéci. Dla [czysto
fenomenologicznego] sposobu rozpatrywania nie ma nic poza splotem takich
aktéw intencjonalnych”'®?. Pojecie sytuacji fenomenologicznej okresla tu pod-
stawowa wlaSciwos$¢ ujmowania ,rzeczy samych w sobie”, ktére z jednej strony
sa przez nas domniemywane poznawczo, a z drugiej — oczywisto$¢ tego do-
mniemania wigze sie z ,samopojawieniem sie przedmiotu”. Sytuacja ta okre-
$lana jest zatem przez ideal adekwacji poznania (idealnej adekwatnosci, oczy-
wisto$ci naocznego ujecia), w ramach ktérego mamy do czynienia z ,pokrywa-
niem sie¢” tego, co domniemywane (,pusto”, tzn. czysto myslowo, w aktach
sygnitywnych), i tego, co dane (,wypelnione” jako naocznie samoobecne, oczy-
wiste)?*. Zgodnos¢ tego, co domniemane, i tego, co dane, jest warunkiem iden-
tycznosci (adekwatnosci, pokrywania sie) tego, co subiektywnie odkrywane,
i tego, co obiektywnie dane — oczywisto$ci poznania ,tresci idealnych”. Tresci te
uwarunkowane sa przez obiektywne obowigzywanie idealnych praw a priori,
ktére ,w ponadempirycznej ogdlnosci” tacznie obejmuja wszystkie sady o tej
samej tredci i formie. ,Wlasnie to obowigzywanie prawa subiektywnie uswia-
damiamy sobie w uzasadnianiu majgcym charakter wgladu, samo za$ prawo
przez ideujaca refleksje nad treSciami sadéw przezywanych w sposéb jednolity
w aktualnym zwigzku motywacyjnym”*®.

Tak rozumiana oczywisto$¢ (adekwacja) jako pelna zgodnosc¢ i pokrywanie
sie (samoobecnos¢ ,rzeczy w sobie”, jej identycznosc), stanowiac ,adekwatne
uprawomocnienie fenomenologiczne”", staje si¢ zarazem aktem obiektywizu-
jacym, sposobem odkrycia i przezycia prawdy (intencjonalnego uswiadomie-
nia sobie), poniewaz odpowiednikiem aktéw obiektywizujacych jest ,bycie
w sensie prawdy albo tez prawda”*””. Absolutna samoobecnos¢ przedmiotu sta-
nowi idealng granice fenomenologicznej oczywistosci — adekwatnego ujecia
w akcie refleksyjnego unaocznienia tego, co jest przedmiotem ujmowania
i orzekania. ,To, co adekwatnie spostrzezone, nie jest jedynie czyms jako$ do-
mniemanym, lecz takze jako Zr6dlowo dane w akcie jako to, co domniemane,
tzn. jest [w nim] uchwycone bez reszty i samoobecnie. Podobnie to, co sie sadzi

192 Tamze, s. 149.
195 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 54.
194 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 145.
195 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 36-37.
Tamze, s. 31.
7 E . Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 146.

196
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w sposOb oczywisty, nie jest tylko sadzone (domniemane na sposéb sadu, orze-
kajacej wypowiedzi, stwierdzenia), lecz w przezyciu sadu jest dane i obecne
jako ono samo”'®. Mozna zatem powiedzie¢, ze sytuacja naocznego poznania
fenomenologicznego jasno okreéla i wyodrebnia elementy (intencjonalng swia-
domos¢ zwrocong ku przedmiotowi poznania i obiektywnie ustrukturyzowa-
na w przejawach swego istnienia rzecz sama w sobie, domniemanie i unaocz-
nienie rzeczy oraz rzecz domniemang i unaoczniong) procesu, dzieki ktéremu
realizowana jest ,Swiadomos¢ ogélnosci”, stawiajaca nam niejako przed oczami
sam ,przedmiot ogélny”'”’. Mamy tu zatem do czynienia z klarownym wyod-
rebnieniem znaczenia i przedmiotu, sagdu i prawdziwos$ci, domniemania i oczy-
wistosci oraz stosunkow, jakie miedzy nimi zachodza lub zachodzi¢ moga>®.
LIntuicyjna zawarto$¢ tego ostatecznego przedstawienia — wyjasnia Husserl —
jest absolutng suma mozliwej pelni; intuicyjnym reprezentantem jest przed-
miot sam, taki jak jest on sam w sobie. Tre$¢ reprezentujaca i reprezentowana
jest tutaj identycznie tym samym. I tam, gdzie intencja przedstawienia przez to
idealnie doskonate przedstawienie zapewnila sobie wypelnienie ostateczne,
tam wytworzylo sie prawdziwe adaequatio rei et intellectus: przedmiot dokladnie
jako taki, jak jest intendowany, jest rzeczywiscie «dany» albo «obecny»; nie jest
juz implikowana zadna intencja czastkowa, ktéra bylaby pozbawiona swego
wypelniania”. Sytuacja fenomenologiczna moglaby by¢ zatem traktowana
jako swoistego rodzaju pole epistemologicznego ustrukturyzowania granic
mozliwosci poznania (adekwatnych uje¢ naocznych domniemywanej rzeczy)
prawdy i doswiadczenia nieodpartej oczywistosci jako sposobu przezycia
prawdziwosci lub nieprawdziwosci (mozliwosci lub niemozliwosci, sensowno-
Sci lub bezsensownosci)?*2.

Przedmioty idealne jako fenomeny musza by¢ ujmowane na ,gruncie czysto
fenomenologicznym”, gdzie podejmowany jest teoriopoznawczy problem po-
znania w ogole — ,czystych istot rodzajowych” oraz ,form i odmian gatunko-
wych” — tego, ,jakie immanentne struktury przynaleza do jego odniesienia
przedmiotowego; co w odniesieniu do tych struktur znacza, np.: idee, obowig-
zywanie, uprawomochienie, bezposrednia i posrednia oczywisto$¢ oraz ich ne-
gatywne odpowiedniki; jakie uszczegélowienia przybierajg te idee réwnolegle
do dziedzin (Regionen) mozliwych przedmiotéw poznania”?®. Przedmioty ka-
tegorialne (ogélne, idealne) jako te, ktérych istnienie okreslane jest poprzez
mozliwo$¢ ich pomyélenia, podlegaja apriorycznym prawom ogélnej koniecz-
nosciiobowigzywania. ,Czysta intuicja istoty” i ,rozjasnienie idealnej istoty”"
mozliwych przedmiotéw ogolnych zwigzane s3 wigc immanentnie z rozpo-

198 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 231.

199 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 143.

200 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 95.
201 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 141.

202 Zob. tamze, s. 13.

203 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 27.

204 Tamze, s. 27, 28.

°
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znaniem owych obiektywnych praw jako ,konstytutywnych elementéw”
struktury poznania. Aprioryczne formy poznania kategorialnego maja swoj
specyficzny przedmiot badania, ktéry nie jest definiowany w kategoriach em-
pirycznych, dlatego tez nie biorg one pod uwage faktycznych zdarzeh w ich
czasoprzestrzennej (sytuacyjnej) koincydencji. Fenomenologia ejdetyczna jako
teoria poznania nie $ledzi wiec ,realnych zwigzkéw wspdlistnienia i nastep-
stwa, w jakie wplecione sa [faktyczne] akty poznania, lecz chce zrozumie¢ ide-
alny sens specyficznych zwigzkéw, w jakich dokumentuje si¢ obiektywnosé
poznania; chce ona podnies¢ do poziomu jasnosci i wyraznosci czyste formy
poznania i prawa, cofajac sie¢ do adekwatnie wypelniajacej naocznosci. To roz-
jasnienie przebiega w ramach fenomenologii poznania, fenomenologii, ktora,
jak widzieliSmy, ukierunkowana jest ku istotowym strukturom «czystych»
przezy¢ i nalezagcym do nich zasobom sensu. W jej naukowych stwierdzeniach
od samego poczatku, jak i we wszystkich dalszych krokach, nie ma niczego, co
odnosiloby sie do bytu realnego; tak wiec zadne stwierdzenie metafizyczne,
przyrodnicze, a zwlaszcza psychologiczne nie moze w niej petni¢ funkcji prze-
stanki”%,

Tam tez, ,gdzie miarodajne staje si¢ zainteresowanie fenomenologiczne —
pisze Husserl — napotykamy na trudno$¢ polegajaca na tym, ze powinniSmy
opisa¢ stosunki fenomenologiczne, ktére wprawdzie byly nieskoficzong ilos¢
razy przezywane, ale normalnie nigdy nie sg u§wiadamiane w sposéb przed-
miotowy”?. Wydaje sie wiec, ze epistemologiczna kategoria ,sytuacji fenome-
nologicznej” implikuje fakt okreélenia i uwydatnienia znaczenia ,stosunkéw
fenomenologicznych”, jaki ,momentéw fenomenologicznych”, ktére jako przed-
miot poznawczego zainteresowania uwidaczniane zostaja w aktach refleksyj-
nego domniemywania idealnych tworéw znaczeniowych i ich naocznego uj-
mowania. Przy czym stuszna wydaje sie rowniez konstatacja, ze w naocznym
ujmowaniu przedmiotéw ogélnych (idealnych) ,stosunki fenomenologiczne”
odgrywac beda zasadnicza role w refleksyjnej analizie kategorialnych form po-
wigzan, a ,momenty fenomenologiczne” — w refleksyjnym syntetyzowaniu
czystych jakosci idealnych.

Przyjmujac perspektywe badan istotnosciowych obecna w Badaniach logicz-
nych, wyrézni¢ mozemy zatem dwie zasadnicze®” (i zarazem w najwiekszym

205 Tamze, s. 30.

206 Tamze, s. 54.

27 Niektorzy komentatorzy — na co wskazuje Dariusz Lukasiewicz — sugeruja, ze Husserl
tak naprawde nie rozréznia w sposéb jasny wyodrebnionych tu przedmiotéw kategorial-
nych, przez idealno$¢ stanéw rzeczy rozumiejac to samo, co przez idealnos¢ species. Przyjmu-
je jednak przeciwstawne stanowisko, zgodnie z ktérym wyodrebnione klasy przedmiotéw
idealnych nie pokrywaja si¢ swymi zakresami znaczeniowymi, a autor Badari logicznych wie-
lokrotnie przedstawia ich odrebne uzasadnienia (uprawomocnienia). Zob. D. Lukasiewicz,
Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, ,Kwartalnik Filozoficzny”
1996, z. 3, s. 79. Intuicja ta exspressis verbis potwierdzona, jak sie wydaje, zostaje i wyekspono-
wana przez Husserla w p6Zniejszym okresie m.in. w slowach: ,ogélne przedmioty i ogélne
stany rzeczy mozna doprowadzi¢ do absolutnej samoprezentacji (...) fenomenologia ma do
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stopniu wyjasnione przez Husserla) grupy fenomenologicznych przedmiotéw
ogolnych — czyste jakosci idealne (species, przedmioty kategorialne) oraz katego-
rialne formy powigzan (kategorialne stany rzeczy)*®. W tym tez kontekscie za-
sadne bedzie zalozenie, ze myslenie, ktére dazy do ujecia ,rzeczy samej w sobie”,
kieruje sie wtasnie ku tak wyodrebnionym typom przedmiotowosci — przedmio-
tom kategorialnym i kategorialnym stanom rzeczy®”. Wszelkie ,mySélenie i po-
znanie — pisze Husserl — kieruje sie ku przedmiotom, resp. stanom rzeczy”*"°. Co
wiecej, nalezy réwniez powiedzie¢, ze ,we wszelkim mysleniu zawarta jest pew-
na forma mys$lenia, podlegajaca idealnym prawom, i to prawom opisujagcym
obiektywnos¢ badz idealno$é wszelkiego poznania w ogdle”>".

2.2.]1. Czyste jakosci idealne

Fenomenologiczne przedmioty ogélne, okreslane pojeciem species*'?, ktérym

postuguje sie Husserl w Badaniach logicznych, oznaczaja czyste (w znaczeniu:
idealne) — tzn. niezalezne od okreslonego przebiegu i postaci przejawiania sie
w danej sytuacji — wlasnosci lub jakosci okreslonego typu, np. barwy, dzwieku
lub ksztaltu jako takich, w ogdéle*?. Stad méwimy o czystych jakosciach ideal-
nych lub idealnej jednosci species**, ktérej ujmowanie nie jest uwarunkowane

czynienia z a priori w sferze poczatkéw, w sferze absolutnych danych, ma do czynienia ze
species, ktére mozna uchwyci¢ w ogélnym ogladzie, oraz z apriorycznymi stanami rzeczy,
ktére w sposéb bezposrednio widoczny konstytuuja sie na ich podstawie”. E. Husserl, Idea
fenomenologii. Pie¢ wyktadéw, dz. cyt., s. 64—65.

208 Zob. R. Rozdzenski, O istocie tzw. poznania apriorycznego w ujeciu E. Husserla, ,Studia
Philosophiae Christianae” 1986, nr 1 (22), s. 93; tenze, Husserl a problem tzw. ogolnej naocznosci,
dz. cyt,, s. 13; tenze, Filozofia poznania. Zarys problematyki, dz. cyt., s. 126; W. Zelaniec, «Widze-
nie» tzw. przedmiotow kategorialnych w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt.,
s. 119-121.

209 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 12, 35-36. Zob. takze: W. Zetaniec,
«Widzenie» tzw. przedmiotow kategorialnych w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt.,
s. 119.

210 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 12.

211 Tamze, s. 12.

212 Facinski zrédlostéw terminu species, w tym kontekscie, moze odsyta¢ do nastepuja-
cych znaczen: wyobrazenie, pojecie, idea (ideal, wzdr), rodzaj, gatunek. Ingarden, wyjasnia-
jac od strony formalnej specyficzne zastosowanie tego terminu przez Husserla, pisze, Ze spe-
cies nalezy rozumie¢ jako ,wzglad, z uwagi na ktéry dwa przedmioty jednostkowe sa takie
same”, lub — w innym miejscu - jako ,to, z czym mamy do czynienia, gdy przy poréwnywa-
niu dwu bialych przedmiotéw powiadamy, ze sa jednakowo biale; moga one mianowicie by¢
takie w odniesieniu do czego$ jednego — do bieli”; zaktadamy tu zatem, Ze species oznacza to,
co ogdlne, niejednostkowe, ponadindywidualne. Zob. R. Ingarden, Teoria poznania jako feno-
menologia «istoty» przezyc poznawczych i ich odpowiednikéw, w: tenze, U podstaw teorii poznania,
dz. cyt., s. 270; tenze, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 147. Zob. takze: J. Widomski,
Koncepcja istoty u Dunsa Szkota i Husserla, ,Studia Filozoficzne” 1980, nr 12, s. 24.

213 Zob. J. Widomski, Formy poznania ejdetycznego (Koncepcja i rola «istoty» w epistemologii fe-
nomenologicznej), ,Studia Filozoficzne” 1985, nr 10, s. 38.

24 Problematyce tej w szczegolnosci poswiecona jest rozprawa druga (Idealna jednosc «spe-
cies» a nowozytne teorie abstrakcji) pierwszej czesci drugiego tomu. Zob. E. Husserl, Badania lo-
giczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 131-274.
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empirycznie ustrukturyzowanym sposobem przypadkowego — raz tak, a in-
nym razem inaczej — przejawiania si¢ czego$ w faktycznych okolicznosciach.
Identycznos¢ species to jakis ,wzglad”, pod ktérym zachodzi jednakowo$¢ okre-
Slonych rzeczy. ,Gdy oznaczamy wzglad — dowodzi Husserl — pod ktérym po-
rownujemy, za posrednictwem ogolniejszego terminu rodzajowego wskazuje-
my krag specyficznych réznic, w ktérym znajduje sie to, co w poréwnywanych
czlonach wystepuje jako identyczne. Jesli dwie rzeczy sa jednakowe pod wzgle-
dem formy, to odnosna species formy jest tym, co identyczne; jeéli sa one jedna-
kowe pod wzgledem barwy, to jest nim species barwy itd.”*. Dlatego tez species
jako identyczno$¢, idealna jedno$é to okreslony ,wzglad” — i tu mozliwo$¢ $ci-
stej, dookreslonej definicji sie wyczerpuje, poniewaz identyczno$¢, powiada
Husserl, jest ,absolutnie niedefiniowalna”?". Zawsze jednak mozemy obrazo-
wac to konkretnymi przykladami, méwimy np., ze ,ta oto ksigzka i to stojace
pudetko sa tego samego koloru, gdyz czerwien ksigzki i czerwien pudetka sa
egzemplifikacjami tej samej species — «czerwien»">".

2.2.1.1. Species i eidos

Species jako idealne jednosci sg sensami i znaczeniami ,same w sobie”, nieza-
leznie od tego, czy sg rozpoznawane i uznawane. ,Jesli nie ma zadnych inte-
ligentnych istot, jesli porzadek przyrody je wyklucza, a wiec jesli sg one real-
nie niemozliwe — albo tez jesli dla pewnych klas prawd nie ma istot zdolnych
do ich poznania — wtedy te idealne mozliwosci pozostaja bez wypelniajacej je
rzeczywistosci; uchwytywanie, poznawanie, uswiadamianie prawd (resp.
pewnych klas prawd) nigdy i nigdzie si¢ wtedy nie zrealizuje. Lecz kazda
prawda sama w sobie pozostaje tym, czym jest, zachowuje swdj idealny byt.
Nie jest «gdzie$» w pustce, lecz jest pewng jednoscig obowigzywania w nie-
czasowym panstwie idei. Nalezy do domeny tego, co obowigzuje absolut-
nie”*8, Obowigzywanie to w tej samej mierze moze by¢ przez nas rozpoznane
lub pozostawac poza zasiegiem naszego rozpoznania, nie zmienia to jednak
obiektywnej rzeczywistosci obowigzywania tego, co jest takie, a nie inne, i co
nie jest przez nas rozpoznane lub w ogéle pozostaje poza zasiegiem mozliwo-
$ci naszego poznania. Dla przedmiotéw ogdlnych fakt, ze sa one pomyslane
i wyrazone, stanowi bowiem okoliczno$¢ pochodng i przypadkowa?”, niema-
jaca wptywu na ich obiektywne istnienie lub nieistnienie, poniewaz ,species
s jednosciami idealnymi, ktérych nie narusza przeplyw subiektywnego
przedstawienia i myslenia”?*.

W p6zniejszym okresie tworczosci tacifiskie pojecie species zastgpione zosta-
je wprawdzie przez Husserla greckim terminem eidos rozumianym jako czysta

215 Tamze, s. 140.

216 Tamze, s. 140.

27 M. Maciejczak, Brentano i Husserl. Pytanie epistemologiczne, dz. cyt, s. 74.
28 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 162-163.

29 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 129.

220 Tamze, s. 110.
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4

istota® (stad przymiotnikowe okreslenia ,ejdetyczny”, ,ejdetyczna”, ,ejdetycz-
ne”?*?) oraz niemieckim Wesen (istota)**, zasadniczo jednak obie kategorie — spe-
cies i eidos*** — cho¢ wlasciwe r6znym okresom filozofii tego autora, odnosza sie
do problemu rozjasnienia idealnych znaczen ,czystych ogdlnosci”** — idei,

21 Greckie stowo e1do¢ oznaczac¢ moze: ksztalt, posta¢; forme, wzor; rodzaj, charak-
ter; stan rzeczy, sytuacje; idee. Wydaje sie wiec, ze zakres znaczeniowy tego pojecia po-
tencjalnie kryje w sobie wieloaspektowos¢ problematyki, ktéra tu ujmowana bedzie
przez pryzmat pierwotnego podziatu przedmiotéw idealnych na czyste jakosci idealne
(species) i kategorialne formy powiazan (kategorialne stany rzeczy). Zwraca na to uwage
rowniez Roman Rozdzenski, wskazujac na to, ze wczeéniejsze wyodrebnienie przedmio-
tow idealnych, obecne w Badaniach logicznych, pézniej, juz w Ideach czystej fenomenologii
i filozofii fenomenologicznej, zastapione zostaje formula dziedziny przedmiotowej obejmu-
jacej ,czyste istoty”. Zob. R. Rozdzenski, Filozofia poznania. Zarys problematyki, dz. cyt.,
s. 126.

222 Podazajac za my$la Husserla, mozemy zatem moéwic o: ,ejdetycznym sadzie”, ,ejde-
tycznym twierdzeniu”, ,ejdetycznej prawdzie”, ,ejdetycznym stanie rzeczy”, ,ejdetycznym
rozwazaniu”, ,ejdetycznym poznaniu”, ,ejdetycznych konkretach”, ,ejdetycznej Swiadomo-
Sci”, ,ejdetycznej nauce”, ,ejdetycznym nastawieniu”. Kazde z tych wyrazen stanowi tez
swoistego rodzaju terminus technicus. Zob. E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicz-
nej filozofii, dz. cyt., s. 27, 112, 191, 220, 223, 278.

22 Do zmiany tej dochodzi juz w kolejnym po Badaniach logicznych duzym dziele. Zob.
E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii, dz. cyt.

224 Doda¢ nalezy réwniez, ze problematyka wyrazana przez Husserla za pomoca katego-
rii species i eidos jest swoistym echem, cho¢ autorsko zreinterpretowanym, platonskich ,idei”,
arystotelesowskich ,substancji” czy scholastycznych ,esencji” i ,czystych aktow istnienia”.
Zob. 1. Blecha, Kant a postfenomenologiczny antyrealizm, dz. cyt., s. 28.

225 W dziele Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii, powszechnie uznanym
za definitywny zwrot filozofii Husserla ku fenomenologii transcendentalnej, autor ten
w nastepujacy sposéb wyjasnia kategorie istoty: ,Jezeli méwilismy: kazdy fakt méglby
«zgodnie ze swa wlasng istotg» by¢ inny, to wyrazaliSmy juz przez to, ze co do sensu
wszystkiego, co przypadkowe, nalezy to, iz wlasnie posiada ono istote, a tym samym pew-
ne dajace sie w swej czystosci ujaé eidos, to zas podpada oto pod dotyczace istot prawdy
réznego stopnia ogélnosci (...) Najpierw «istota» oznaczala to, co we wlasnym bycie pew-
nego indywiduum da si¢ odnalez¢ jako jego co. Kazde takie «co» jednak mozna przenie$é
na poziom idei. Do$wiadczajaca albo ukazujaca cos indywidualnego naoczno$¢ mozna
przemieni¢ w widzenie istotno$ciowe (ideacja) — i sama te mozliwo$¢ trzeba rozumie¢ nie
jako empiryczng, lecz jako mozliwos¢ plynaca z istoty. Tym, co zobaczone, jest wtedy od-
powiednia czysta istota albo eidos, czy to najwyzsza kategoria, czy jaki$ jej bardziej szcze-
golowy przypadek, coraz nizej az po pelne ukonkretnienie. To zobaczenie prezentujgce
istote, ew. Zrédlowo ja prezentujace, moze by¢ adekwatne, takie, jakie sobie np. tatwo mo-
zemy wytworzy¢ w odniesieniu do istoty tonu; moze ono jednak takze by¢ bardziej lub
mniej niepelne, «<nieadekwatne», i to nie tylko pod wzgledem mniejszej lub wiekszej jasno-
$ciiwyraznodci (...) Istota (eidos) jest nowego rodzaju przedmiotem (...) moze sie w sposéb
intuitywny ukazaé na przykladzie w danych doswiadczenia, w danych spostrzezenia,
przypomnienia itd., tak samo dobrze jednak takze w danych czystej fantazji (...) Przy czym
oczywiscie do natury ogélnego uchwytywania istoty, analizy, opisu nalezy to, Ze nie ma
zadnej tego rodzaju zalezno$ci osiagnie¢ na wyzszych stopniach od osiagniec¢ na nizszych,
zeby np. wymagala ona metodycznie systematycznego postepowania, wznoszenia sie krok
po kroku po drabinie ogélnosci”. E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filo-
zofii, dz. cyt., s. 16-17, 18, 19, 23, 222.
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esencji, istot***. Co wiecej, faktyczne rozwiniecie problematyki poznania istoto-
wego i jego pojmowania znajdujemy wlasnie, zdaniem Romana Rozdzenskie-
80, W Badaniach logicznych w kontekscie omawianej problematyki species*”. Cho¢
sam Husserl — zauwaza z kolei Ingarden — ,nie ustosunkowuje tych terminéw
do siebie (resp. ich przedmiotéw) w Badaniach logicznych”***. Znamienna jest jed-
nak wypowiedz, w ktérej w odniesieniu do wszystkich poczynionych przez
siebie ustalen fenomenologicznych Husserl zaleca, by ,rozumie¢ je jako ustale-
nia dotyczace istoty”?*’. Drugie wydanie Badari... nie pozostawia tez watpliwo-
$ci**', przynajmniej w pewnej zasadniczej mierze, co do pokrywania sie zakre-
sOw znaczeniowych problematyki kryjacej sie w pojeciach ,jakosci idealnych”
(species) i ,istoty” (Wesen)*!, stad ,Swiadomosci tego, co ogdlne” odpowiada
L,mmanentna zawarto$¢ istoty”**2. Pierwotne ,pojecie esencji — czytamy w Ba-
daniach logicznych — wyrazane jest w twierdzeniu: Kazda obowiazujaca species
jest esencjg”**. Cho¢ zauwazy¢ mozna réwniez, jak sie wydaje, ze pojecie ,isto-
ty”, wyrazajac sie¢ w Swiadomosci tego, co ogdlne, jest pewnym doprecyzowa-
niem ,czystej idealnosci” jako przedmiotu poznania. ,Wszelkie ustalenia feno-
menologiczne, do ktérych tu zmierzamy — stwierdza Husserl, omawiajac pro-
blematyke swiadomosci jako przezy¢ intencjonalnych — nalezy (takze gdy nie

226 Zob. 1. Blecha, Kant a postfenomenologiczny antyrealizm, dz. cyt., s. 28; A. Reinach, Simtli-
che Werke, Philosophia Verlag, Miinchen 1989, s. 361.

227 Zob. R. Rozdzenski, O istocie tzw. poznania apriorycznego w wjeciu E. Husserla, dz. cyt.,
s. 93. Oczywiscie mozna polemizowac¢ z ta opinig, poniewaz Husserl w Ideach czystej fenome-
nologii... cala czes¢ pierwsza ksiegi pierwszej (Istota oraz poznanie istoty) poswieca pojeciu isto-
ty. Niemniej bez watpienia slusznosc tej opinii moze tkwi¢ w tym, ze w Badaniach logicznych
odnajdujemy najbardziej gruntowne rozwiniecie probleméw i wyjasnienie poszczegdlnych
pojec¢ (z punktu widzenia fenomenologii ejdetycznej), do ktérych pézniej Husserl juz nie
wraca, ktérych nie wyjasnia i nie rozwija, a do ktérych sie odwoluje lub mimowolnie odsyta
czytelnika, zakladajgc tym samym ich znajomos¢.

228 R.Ingarden, U podstaw teorii poznania, cz. 1, dz. cyt., s. 269.

22 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s, 465.

20 Ingarden ma wprawdzie pewne watpliwosci co do catkowitego pokrywania sie zakre-
sow znaczeniowych tych poje¢, jednak przyznaje jednoczesnie, iz Iaczy je wiasnie fakt nie-
odnoszenia sie do tego, co jednostkowe, lecz do tego, co ogodlne: ,Tak rozumiana «istota»
rzeczy jednostkowych to ma wspélne ze species rozwazang w badaniach logicznych, Ze jest
jak ona nie jednostkowa, lecz ogélna i odpowiada wielu indywidualnym przedmiotom, jak
species odpowiada wielu jednostkowym «jako$ciom» przyslugujacym indywidualnym przed-
miotom. Ale tym tez zarazem wydaje sie ona r6zna od species, iz podczas gdy species wydawa-
ly sie prostymi jakosciami, o tyle «istota» w rozwazanym teraz rozumieniu wydaje sie pew-
nym zespolem (mnogoscia przynaleznych do siebie) «predikabiliéw», okreslnikéw, jakosci
dajacych sie (po ujednostkowieniu) czemu$ zasadnie przypisa¢. Zakres czy dobodr tych
okreslnikéw wydaje sie na razie wyznaczony jedynie przez to, iz majg one by¢ niezbedne
w rzeczy dla tego, co jest w niej «przypadkowe», »wtérne», «<wzgledne»”. R. Ingarden, Teoria
poznania jako fenomenologia «istoty» przezyc poznawczych i ich odpowiednikow, dz. cyt., s. 272.

1 Pojecia te, co podkresla réwniez Ingarden, cho¢ pojawiaja sie wspdlnie — niejako ,obok
siebie” —w Badaniach logicznych, nie sa do siebie przez autora w zaden spos6b odniesione. Zob.
tamze, s. 269.

22 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 149.

23 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 128.
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jest to szczegolnie podkreslane) rozumie¢ jako ustalenia dotyczace istoty”*.
W tej samej zatem mierze, jak o species jako idealnych jednosciach znaczen trze-
ba powiedzie¢, ze sa wolne od wszelkiej przypadkowosci, podlegajac aprio-
rycznym zwigzkom ,kategorialnych form znaczen i ich przedmiotowos$ci”**,
tak tez o istocie trzeba powiedzie¢, ze ,tkwi nie w zmiennych tresciach, lecz
w jednosci intencji skierowanej ku stalym cechom”?¢, a sposobem ich (species
i eidos) ujmowania sg aprioryczne formy>’ naocznego poznania kategorialnego,
ktore jest wypelnieniem sie (,pokryciem si¢” intencji znaczeniowej i naoczno-
$ci przedmiotu) czysto sygnitywnego domniemywania rzeczy** danej w obre-
bie ,pola analizy fenomenologicznej”.

2.2.1.2. ,Fakty” fenomenologiczne

Poznanie czystych jakosci idealnych nieodlgcznie i $cisle zwigzane jest z jasnym
wyodrebnieniem i uchwyceniem ,istotnych momentéw” rzeczy ,samej w sobie”,
ktore jako momenty fenomenologiczne charakteryzuja sie niezastepowalnoscia,
nie nalezy wiec ani ich pomija¢, ani tez umniejszac ich roli. Mozna powiedziec,
ze chodzi tu - jak zauwaza Rozdzenski - o ,«<wypatrywanie momentéw wspo6l-
nych» dla szeregu konkretnych przypadkow «tego samego» typu. Dokonuje sie
ono na gruncie swoistego «przegladu» szeregu konkretnych odmian (przypad-
kow) realizacji okreslonej jakosci: na przyklad na gruncie «przegladu» szeregu
przypadkéw réznych odcieni barwy czerwonej. Albowiem tego rodzaju «prze-
glad» pozwala uprzytomni¢ sobie w sposéb naoczny «czerwien jako taka»”**.
Domniemanie przedmiotu idealnego, wypelniajace si¢ w naocznym uchwyce-
niu go, musi si¢ zatem opiera¢ na rozpoznaniu ,nieredukowalnego momentu”,
swoisto$¢ ktérego mozna uzna¢ wprost, a nie na zasadzie wydedukowania
W drodze jakich$ rozwazan genetyczno-psychologicznych”**. ,Niewatpliwie

24 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 465.

25 Tamze, s. 112-114.

236 Tamze, s. 169.

27 Zob. P. Laciak, Platonistyczne i Kantowskie pojecie a priori w fenomenologii Edmunda Husser-
la, dz. cyt., s. 55-56.

28 W tym miejscu mozna przywolaé probe wyjasnienia Husserlowskiej kategorii intencji
znaczeniowych podjeta przez Wojciecha Zetanca. Pisze on, ze ,intencje znaczeniowe to wla-
$nie akty spelniane przy rozumiejacej percepcji znaku lub przy jego uzyciu jako znaku. Akty
takie sg specyficznej — podkresla Husserl — do niczego niesprowadzalnej natury; popularnie
mozna by je okresli¢ jako akty pomyslenia o rzeczy oznaczonej przez znak — jej desygnacie”.
Autor ten podaje rowniez sugestywny przyklad niewypelnionej, a zatem czysto sygnitywnej
(,pustej”) intencji znaczeniowej: ,Jezeli siedze w glebi pokoju, a ktos, kto stoi przy oknie,
oznajmia «pada», to —jesli nie zapomnialem na te chwile jezyka polskiego — wypowiedziane
to stowo-zdanie sprawi, ze mojej Swiadomosci przedstawi sie deszcz (lub $nieg — w zalezno-
$ci od pory roku). Bedzie to wlaénie intencja znaczeniowa, ktérej, oczywiscie, nie bedzie miat
kto$ nie znajacy jezyka polskiego, choc¢by fala glosowa niosaca slowo «pada» dosiegta go
znacznie wczesniej niz mnie”. W. Zelaniec, «Widzenie» tzw. przedmiotdw kategorialnych w «Bada-
niach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 122, 125.

29 R. Rozdzeniski, Filozofia poznania. Zarys problematyki, dz. cyt., s. 131.

240 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 184.
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istota jest czyms$ — komentuje z kolei Janusz Sidorek — co transcenduje przezycie,
ktérym jest poznawana. Istota jest czym$ ogélnym, przezycie zawsze jest jed-
nostkowe, a to, co jednostkowe, nie moze przeciez nigdy zawiera¢ w sobie, jako
swej czesci, tego, co ogodlne. Istota jest niezmienna, zachowuje w czasie swa toz-
samo$¢ (méwigc dokladniej: jest tworem «nieczasowymy»), przezycie natomiast
zawsze jest tylko faza w «heraklitejskim strumieniu» $wiadomosci, w ktérym nic
nigdy nie moze si¢ powtérzy¢”**!. Ujmujgc wiec specyficzng jedno$¢ czegos jako
przedmiotu idealnego, np. czerwieni w ogéle**?, zawsze czynimy to wprost, choé¢
na podstawie zmystowej (jednostkowej) naoczno$ci wywiedzionej ze Swiata re-
alnego. ,Podczas gdy pojawia sie czerwony przedmiot i wyrézniony na nim mo-
ment czerwieni, domniemujemy jedng identyczng czerwien, i domniemujemy ja
w nowego rodzaju odmianie $wiadomosci, w ktérej przedmiotem staje sie dla
nas wlasnie species, a nie co$ indywidualnego”**. Wyodrebnianie ,momentu
czerwieni” z jakiego$ faktycznego przedmiotu, ktdry jest czerwony, odzwiercie-
dla wiec swoisty akt intencjonalnego skierowania si¢ ku temu, co ogélne, ku idei
— idealnie ujmowanej mozliwosci czerwieni jako takiej. ,Gdy przedstawiam so-
bie w naocznosci barwe — wyjasnia Husserl — wéwczas barwa ta jest czyms réow-
nie autentycznie istniejagcym jak dowolny przedmiot realny. Jezeli okazaloby sie,
ze nie istnieje zadna rzecz barwna, to nie pozbawiloby to danej naocznie barwy
niczego z jej istnienia. Nie jest ona rzeczg, tak jak nie jest rzeczg cale przedstawie-
nie, ktérego jest ona efektywnym skladnikiem. Jakkolwiek by nie bylo, istnieje
ona jako czes¢ przedstawienia i nie mozna deprecjonowac jej istnienia”>**.

241 1, Sidorek, Idea redukcji fenomenologicznej we wczesnych tekstach Husserla, ,Studia Filozo-
ficzne” 1980, nr 7, s. 146.

242 Ulubionymi motywami egzemplifikacji w Badaniach logicznych, za pomoca ktérych
Husserl czesto wyjasnia i ilustruje swe rozwazania, sa liczby, figury i kolory. Zob. np. E. Hus-
serl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 161, 224; tenze, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 157,
189, 183, 131; tenze, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 163. Cho¢, oczywiscie, przyklady
przytaczane przez tego autora koncentruja sie réwniez wokot innych motywoéw, np. obiek-
tow architektonicznych i przedmiotéw uzytkowych (dom, wieza Babel, maszyna parowa,
piéro, pudetko), przyrody ozywionej i nieozywionej (ptak, koni, komar, slofi, chrabaszcz,
drzewo, wybrzeze Grenlandii), obiektéw lub postaci historycznych (Katedra Kolonska, Bi-
smarck, Napoleon, Nansen), umiejetnosci odnoszacych sie do codziennego zycia (przyjazn,
celowanie, modlitwa, liczenie), okreslonej profesji lub urzedu (bycie Zolnierzem, papiezem,
cesarzem). Zob. tenze, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 224, 66; tenze, Badania logiczne, t. 2, cz. 1,
dz. cyt., s. 83, 89, 189, 196, 245, 470, 480, 481, 556, 546, 524, 525; tenze, Badania logiczne, t. 2, cz. 2,
dz. cyt., s. 195. Warto réwniez zauwazy¢, ze odwolywanie si¢ do réznych przyktadéw jako
sposéb egzemplifikowania analiz ejdetycznych i ich wyjasniania charakterystyczne jest
w ogoéle dla metody fenomenologicznego rozjasnienia rzeczy i ich opisu. Znamienne sg m.in.
przyktady Ingardena dotyczace koszuli i jej bieli, pomaranczy czy zielonego licia, lub Reina-
cha - odwolujace sie do platonskiego motywu jaskini czy przykladéw fizyka, historyka, psy-
chiatry, matematyka. Zob. R. Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 265, 289, 294;
A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 137,134, 120, 121, 122, .

243 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 132.

244 E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 314. W innym miejscu tego opra-
cowania, napisanego jeszcze przed ukazaniem sie Badari logicznych, czytamy: ,W wyobraze-
niach jakiego$ czerwonego przedmiotu czerwona barwa istnieje naprawde, takze gdy w rze-
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Specyficzny akt ujmowania ,czystych mozliwosci tego, co ogolne”, okresla-
ny jest przez Husserla mianem ,abstrakcji ideujacej” lub ,generalizujacej abs-
trakcji”, stanowigc tym samym swoistg technike (sposéb) fenomenologicznie
ustrukturyzowanej metodologii postepowania, celem ktdrej jest naocznosé
tego, co idealne. ,Tak oto wprost, «osobiscie», uchwytujemy specyficzng jed-
nos¢ czerwient na podstawie jednostkowej naocznosci czego$ czerwonego. Spo-
gladamy na moment czerwieni, spelniamy jednak swoisty akt, ktérego intencja
skierowana jest na «idee», na to, co «ogélne»”***. Ujmowane w $wiadomosci mo-
menty ,rzeczy samej’, okreélajace jej tres¢ i znaczenie, uwzgledniane sa wiec
o tyle, o ile z fenomenologicznego punktu widzenia mozna je uzna¢ za istotne
i rozstrzygajace, a stad nieredukowalne, bo kierujace ku ,istotowym struktu-
rom «czystych» przezy¢inalezagcym do nich zasobom sensu”?*. Owe momenty,
okreslajac strukture poznania tego, co ogdlne, stanowiag zarazem ,fundamen-
talny fakt fenomenologiczny”*¥, zwigzany z nowym sposobem uswiadamiania
sobie tresci okreslonego znaczenia**®. Ranga momentéw fenomenologicznych
nierozerwalnie wigze sie¢ wiec z ich wyodrebnianiem i odréznianiem (ujmowa-
niem), zawsze jednak sa one niesamodzielne, tzn. nie stanowia podstawy uj-
mowania siebie samych. Akty ich ujmowania muszg si¢ zatem zasadza¢ na in-
nych samodzielnych przedstawieniach okreslonych faktow.

Wszystko to, ku czemu kieruje sie nasza intencja, staje sie przedmiotem aktow
tego intencjonalnego ukierunkowania®”, jednak ,jednostkowy moment [przed-
miotowy] nie jest jeszcze atrybutem in specie. Jesli domniemany jest ten pierwszy,
6w moment, to domniemywanie ma charakter indywidualny, jeéli domniemane
jest co$ specyficznego, to ma ono charakter domniemywania specyficznego”**.
Wszystko to, co ogdlne, stajac sie przedmiotem naszego intencjonalnego ukierun-
kowania, jest czym$ przez nas pomyslanym. ,Swiat jednak bynajmniej nie jest
przezyciem tego, kto mysli. Przezyciem jest domniemywanie $wiata, §wiat sam
jestintendowanym przedmiotem”?'. Pomyslany przedmiot nie stanowi wiec im-
manentnej cze$ci samego myslenia w sensie realnego skladnika, poniewaz
przedmiot, ktory istnieje naprawde i jest bytem samym w sobie, nie moze by¢
faktyczng czescig aktu myslenia, ktéry go ujmuje. To, co jest bytem samym w so-
bie, musi da¢ sie okredli¢ obiektywnie, poniewaz wszystko, ,co jest, «<samo w so-
bie» jest poznawalne, a jego byt jest okreslonym co do tresci i dokumentuje sie
w «prawdach samych w sobie». To, co jest, ma swe Scisle okreslone same w sobie

czywisto$ci zewnetrznej nie istnieje Zadna czerwona rzecz, a zatem réwniez indywidualnie
jej przyslugujaca czerwien (...) wytwér wyobrazni nie jest tym, co go przedstawia. Ale jako
taki on istnieje, a wraz z nim «istniejg» wszystkie abstrakcyjnie konstytuujace go momenty,
jakie w nim spostrzegamy”. Tamze, s. 329.

245 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 274.

246 Tamze, s. 30.

247 Tamze, s. 211.

%48 Zob. tamze, s. 182.

249 Zob. tamze, s. 161.

0 Tamze, s. 162.

1 Tamze, s. 487.
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wilasciwosci i stosunki”?2. Przedmioty idealne nie sa wiec zadna pochodna prze-
zy¢ my$lenia i ich wlasnych tresci, poniewaz istnieja naprawde, cho¢ w inny spo-
s6b niz przedmioty realne. Z istnieniem przedmiotéw idealnych, takich jak licz-
ba 4, jako$¢ ,czerwien” czy zasada niesprzecznosci, nieodlacznie tez wigza sie
okreslone prawa a priori i kategoryczne prawdy, ktére do przedmiotéw tych sie
odnosza. Jezeli wiec owe przedmioty naprawde istniejg, to ich istnienie uwarun-
kowane jest obowigzywaniem owych apriorycznych praw i kategorycznych
prawd, musi zatem zachodzi¢ ,to wszystko, co ich obowigzywanie obiektywnie
zaklada”*®. Przyja¢ nalezy zatem, ze kazdy jednostkowo upostaciowiony prze-
jaw czystej jakosci idealnej liczby 4, np. cztery konie, cztery dynie czy cztery
gwiazdy, w tej samej mierze odznaczac si¢ bedzie parzystoscig jako czyms im-
manentnie przystugujacym liczbie 4. Istnienie przedmiotéw idealnych jest tez
calkowicie niezalezne od istnienia przedmiotéw realnych, te drugie zawsze bo-
wiem s3 jednostkowymi formami jakiego$ upostaciowienia tego, co ogolne. Jesli
wiec spali sie dom** lub zatonie statek, czyli unicestwieniu ulegna przedmioty
nalezace do $wiata realnego, nie pociggnie to za sobg unicestwienia ogélnej idei
domu lub statku jako przedmiotéw specyficznych (idealnych) w intencjonalnych
aktach $wiadomosci. Cho¢ unicestwione zostaja konkretne rzeczy (dom, statek),
species tych rzeczy w zadnej mierze nie ponosi jednak uszczerbku, poniewaz jej
istnienie ma inny charakter i podlega innemu, pozaczasowemu, wymiarowi ist-
nienia, gdzie rzeczy nie powstaja i nie ging, nie zmieniaja sie i nie ulegaja korozji,
nie dewaluuja sie i nie podlegaja wyeksploatowaniu z powodu zniszczenia lub
zuzycia. ,W $wiadomosci — wyjasnia Andrzej Péitawski — obecny jest tylko akt,
wraz z jego obecnoscia realizuje sie «intencjonalna obecno$é» przedmiotu, pole-
gajaca na odniesieniu sie aktu do przedmiotu”**. Przedmiot jest zatem w pelni
transcendentny wobec aktu przezycia, w ktérym co$ zostaje $wiadomosci dane
jako samoobecne.

2.2.1.3. Logiczna mozliwos¢ i aprioryczne prawa

Akt domniemania czego$ ogdlnego zawsze jest czyms innym niz akt domnie-
mania tego, co indywidualne; wynika to z odniesienia do innego typu przed-
miotéw, z jednej strony — idealnych i ogélnych, a z drugiej — faktycznych i jed-
nostkowych. ,Mamy przed oczyma — czytamy w Prolegomenach do czystej logiki
— co$ czerwonego. Lecz to co$ czerwonego to nie jest species czerwien. Konkret
nie zawiera tez w sobie species jako swej («psychologicznej», «metafizycznej»)
czesci. Czes¢, ten niesamodzielny moment czerwieni, tak samo jak konkretna
calos¢, jest czyms$ indywidualnym, pewnym tu i teraz, trwa i przemija w niej
i wraz z nig, [jest] w réznych czerwonych obiektach jednakowa, ale nie iden-
tyczna. Czerwien natomiast jest pewna idealng jednoscia, wobec niej méwienie
o powstawaniu i przemijaniu jest niedorzeczne. Owa czeé¢ nie jest czerwienia,

252 Tamze, s. 111.

253 Tamze, s. 154-155.

254 Zob. tamze, s. 193.

25 A. Pottawski, Aletejologia Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 87.
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lecz jednostkowym przypadkiem czerwieni. Tak samo za$ jak r6znia sie od sie-
bie przedmioty, ogélne od jednostkowych, tak r6znig si¢ od siebie akty [ich]
uchwytywania. Jest czyms$ catkowicie r6znym, domniemywaé w odniesieniu
do naocznego konkretu doznang czerwien, ten oto istniejacy tu i teraz jednost-
kowy rys, i domniemywac species czerwien (jak w wypowiedzi: czerwien jest
pewna barwg)”**. Domniemanie ogélnosci nie kieruje sie zatem ,ku temu, co
moze zaistnie¢ w sensie realnym, zgodnie z prawami przyrody regulujacymi
powstawanie i przemijanie czasowych przezy¢”*”. Forma ogélnosci daje moz-
liwos¢ odniesienia do wielu indywidualnych przedmiotéw, co wiecej — zaklada
obejmowanie (mieszczenie w sobie) wszystkich przedmiotéw danej klasy lub
kategorii jako jednostkowych postaci przejawiania idealnych w swej ogdélnosci
jednosci species. Obowigzywanie czystych ogélnosci wyraza sie zatem w ideal-
nej mozliwosci zachodzenia lub przejawiania sie czego$, co przybiera okreslong
(konkretng, faktyczng, tzn. czasowo i sytuacyjnie ustrukturyzowang) postac
,bytu empirycznych jednostek podpadajacych pod owa ogdélnos¢”*®. Ogdlnosé
istnieje jako logiczna mozliwo$¢ pewnego rodzaju — przy czym ,formy logiczne
nie s3 niczym innym jak wyniesionymi do poziomu jednosci $wiadomosci,
a wiec znéw zobiektywizowanymi w postaci idealnych species, formami intencji
znaczeniowej”*’ — niezaleznie od empirycznie ustrukturyzowanego przeja-
wiania sie jednostkowego przypadku czegos. Jednostkowo$é konkretnego
przejawiania i upostaciowienia sie okreélonej rzeczy nie moze wiec by¢ forma
ani afirmacji, ani tez negacji ogdélnej obowigzywalnosci tego, co ma charakter
aprioryczny.

Odkrywanie praw apriorycznych z géry wyklucza absurd i bezsens — np. na
mocy apriorycznych praw logiki wykluczamy mozliwo$¢ istnienia czego$ ta-
kiego, jak ,kwadratowe kolo” — lub pozwala nam uzna¢ za bezsensowne twier-
dzenie: ,nie ma zadnej prawdy”, poniewaz pod wzgledem sensu jest ono réw-
noznaczne z twierdzeniem: ,jest prawda, ze nie ma zadnej prawdy”**. Absur-
dalnos¢ i bezsensowno$é przytoczonego stwierdzenia wyraza sie w byciu
zarazem prawdziwym i nieprawdziwym, mozliwym i niemozliwym. Stad ,nie-
dorzeczno$¢ tezy — wyjasnia autor Badari logicznych — wymaga niedorzeczno$ci
hipotezy (...) zarzut niedorzecznosci dotyczy calego twierdzenia hipotetyczne-
80, gdyz z jednozgodnym co do sensu («logicznie mozliwym») zalozeniem wia-
ze ono niedorzeczny («logicznie niemozliwy») wniosek”*'. Zaklada sie tu za-
tem, ze fakty z powodu swojego osadzenia w czasie maja charakter przypadko-
wy, incydentalny, zmienny, za$ do pozaczasowej** formy ogdlnosci nalezy

#6 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 161-162.

»7 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 185.

28 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 162.

29 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 186.

260 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 151; W. Galewicz, Logische Untersuchungen,
dz. cyt., s. 169.

21 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 151.

22 Na ,pozaczasowos$¢” jako specyficzng ceche przedmiotéw idealnych przeciwstawio-
nych przedmiotom realnym wskazuje Ingarden. Czyni ona przedmioty ogélne ,bezwzgled-
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stalo$¢, niezmienno$c¢ oraz niepowatpiewalnoséé. Z faktéw wynikaja tylko fak-
ty, co oznacza, ze z ,faktéw zawsze dadzg sie wywies¢ tylko fakty”. Kazdy fakt
jestindywidualny i czasowo okreslony, a stad — przypadkowy, poniewaz w jego
istocie lezy przypadkowos$¢*®. Fakty (np. akty sadzenia) i sensy (tresci tych ak-
tow) naleza do odmiennych sfer jako dwie diametralnie r6zne rzeczy. Dlatego
przywolanie tych pierwszych jako Zrédel uzasadnienia senséw jest bezpod-
stawne — ,fakty nie sg wystarczajacag podstawa dla uniwersalnosci i identycz-
nosci — uniwersalnoé¢ i identycznosc¢ sg, jak widzielismy, konstytuowanymi
cechami «tresci sadéw» (senséw)”*¢*. Dla istoty znaczen ogdlnych charaktery-
styczna jest wiec ich uniwersalnos$¢ i powszechna waznos¢, ktorej podlegaja
jednostkowe przypadki zachodzenia i przejawiania sie czegos$ faktycznie upo-
staciowionego empirycznie. Uprawomocnienia przedmiotéw idealnych czer-
pane sg z praw apriorycznych, ich obowigzywalno$¢ uniezalezniona jest w ten
spos6b od przypadkowych —incydentalnych i egzemplarycznych — typéw uza-
sadnien. ,Prawa, ktére nie domniemaja faktéw — pisze Husserl — nie moga zo-
sta¢ potwierdzone ani obalone przez fakty”*®. Bieg okreslonych wydarzen
w $wiecie nie moze by¢ zatem racja uzasadniajacg formy istnienia tego, co ide-
alne (tzn. tego, czego racje istnienia podlegaja prawom a priori), lub im zaprze-
czajaca. Co wiecej, mozna powiedzie¢, ze kazda préba uzasadnien prawdopo-
dobienistwa poprzez odwolanie sie do tego, co faktyczne i wydarzajace sie w re-
alnym $wiecie, réwniez podlega prawom idealnym (apriorycznym), poniewaz
jest ufundowana na jakiej$ formie ogélnosci.

Species ,jest czym§ idealnie identycznym wobec mnogosci mozliwych przy-
padkéw jednostkowych”*¢. Stanowi zatem ,pewna ponadempiryczna jednosc”,
poniewaz nigdy nie jest tozsame z jakims jednostkowym sposobem przejawiania
sie lub upostaciowienia czegos$. Mozemy np. méwié o barwie okre$lonego przed-
miotu (realnego) — odwotlujac sie do przykiadu, ktéry podaje Husserl — i barwno-
Sci jako takiej. Wtedy, gdy czlowiek koncentruje sie na niej w swym intencjonal-
nym ukierunkowaniu, staje si¢ ona specyficznym (idealnym) przedmiotem in-
tencjonalnych odniesienn $wiadomosci. Barwa danego przedmiotu zawsze
bowiem jest jaka$ postacia ,barwnosci” (koloru) jako jakosci ogélnej. Nosnikiem

nie niezmiennymi”, poniewaz jako niewymagajace czasu do swego istnienia nie podlegaja
one procesom aktualizacji i dezaktualizacji - istniejg poza prawem uplywu czasu. ,Przed-
miotom idealnym niedostepna jest aktualno$¢ wilasciwa przedmiotom trwajacym w czasie.
Wiasnie ze wzgledu na to, ze te ostatnie uzyskuja aktualnos¢ terazniejszosci, w ktorej istnie-
ja’. Zob. R. Ingarden, Spor o istnienie swiata, t. 1 (Ontologia egzystencjalna), PWN, Warszawa
1987, s. 211, 219. Ujecie to w sposéb szczegélny mozna powigzac¢ z wypowiedzig Husserla,
ktéry o bytach idealnych moéwi, Ze sg to ,jednosci obowigzywania w nieczasowym panstwie
idei”, a o prawdzie jako idealnej jednosci species — Ze jest ,wieczna” i ponadczasowa. Zob.
E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 163, 161.

263 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 150. Zob. takze: ]. Krokos, Fenomenolo-
gia, Agencja Wydawnicza Katolikéw, Warszawa 1992, s. 24.

264 K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 10-11.

265 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 238.

26 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 130.
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barwy moze by¢ wiele réznorakich przedmiotéw, ukazujacych ja w réznych od-
cieniach i intensywnosci. Mnogos¢ odcieni i intensywnosci barw, nosnikami kto-
rych sa konkretne przedmioty, w zaden sposéb nie moze jednak wplywaé na
utrwalenie lub zdestabilizowanie przekonan dotyczacych idealnej jako$ci barwy
w ogole (,barwnosci”), ktérej odzwierciedlenie odnajdujemy w kazdym z tych
konkretnych przejawéw bycia barwnym danego przedmiotu. Owo bycie barw-
nym zawsze wyraza si¢ w jakich$ ,wygladach” zewnetrznych (sposobach jed-
nostkowego prezentowania si¢ lub przejawiania) — zmiennych i nietrwalych.
Kazdorazowy zmyslowy oglad barwy takiego przedmiotu moze zatem dac¢ inny
wynikiinne wrazenie przejawianej ,barwnosci”’; wplywa na to np. sposéb pada-
nia cienia, pora dnia, stopieri naslonecznienia, kondycja psychofizyczna obser-
watora. W odréznieniu od tego barwa w ogole, jej istota, uyjmowana jest poprzez
~wglady” w specyfike tego, co ogélne, w idealng jednosé (niezmiennos¢ i trwa-
los¢) species. ,1 tak — pisze tworca fenomenologii — w akcie ideacji ogladowo
uchwytujemy jedna jednostke pojeciowa — jako jedna species, ktérej jednosci wo-
bec mnogosci faktycznych albo przedstawionych jako faktyczne przypadkow
jednostkowych mozemy bronic, opierajac sie na wgladzie”".

W podobny sposéb, poszukujac analogii na gruncie pedagogicznym, mozna
mowié np. o species uczenia si¢ oraz o domniemywaniu jego idealnych znaczen.
Ogolna jakos¢ uczenia sie nalezy bowiem odréznic¢ od faktycznego uczenia sie
czego$ konkretnego. Uczy¢ sie mozna réznych rzeczy i na rézne sposoby,
i w tym znaczeniu uczenie si¢ jednych rzeczy nie jest tozsame z uczeniem sie
innych rzeczy. Co wiecej, uczenie si¢ owych réznych rzeczy moze polega¢ na
czym innym i nie nasuwac nam skojarzen sugerujacych, ze mamy do czynienia
z ta samg ogodlna jakoscig uczenia si¢, na mocy ktérej przyswajamy sobie co$
konkretnego i specyficznego. Nauka stuchania innych polega na czym innym
niz nauka wypowiadania swoich opinii; w obu przypadkach mamy jednak do
czynienia z czyms$, co pomimo odmiennych treéci uczenia sie wyraza sie w tym
samym species uczenia sie. W ten sam spos6b mozemy poszerzaé swoje kompe-
tencje poznawcze, zyskujac nowa wiedze o otaczajagcym nas Swiecie (np. doty-
czacy trwalosci poszczegélnych produktéw spozywczych lub nastajacych po
sobie por roku i rzadzacych nimi prawidlowosci przyrodniczych), jak i naby-
wac nowych umiejetnosci manualnych, zwiekszajac swoja sprawnos¢ fizyczna
(np. dotyczaca postugiwania si¢ okreSlonymi rzeczami lub obstugiwania urza-
dzen elektrycznych). W kazdym przypadku co$ sobie przyswajamy, ale za kaz-
dym razem co$ innego i w inny sposéb. Tak wiec odmienne pod wzgledem
sposobow i tredci (postaci, wygladoéw) uczenie sig¢ jednej rzeczy (np. mowy) od-
bywa sie na mocy tej samej species idealnej jakosci uczenia si¢, w oparciu o ktéra
uczymy sie rowniez czego$ zupelnie innego (np. chodzenia). Species uczenia sie
nie wyraza sie wiec w konkretnych tresciach nabywanych umiejetnosci (np.
mowy lub chodzenia), lecz w tym, Zze czlowiek nabywa czego$, czego wczesniej
nie mial (np. okreslonej wiedzy, manualnych umiejetnosci, postawy, nawy-
kéw). Stanowi to niekwestionowana warto$¢ dodang (pozytywna lub nega-

267 Tamze, s. 130.
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tywna), nawet wtedy, gdy on sam tego nie dostrzega i nie jest sSwiadomy tego,
ze wplywa to na zmiane jego sposobu bycia lub funkcjonowania.

Husserl przyjmuje, ze kazdy akt (przezycie intencjonalne) ,albo jest przed-
stawieniem, albo opiera si¢ na przedstawieniu jako swej podstawie”?*. Za
przedstawienie nalezy za$ uznac¢ kazdy akt intencjonalnych przezy¢ swiado-
mosci, ,w ktérym cos staje sie dla nas przedmiotowe”*®. ,Przezycie intencjo-
nalne w ogdle zyskuje odniesienie do czego$ przedmiotowego tylko przez to,
ze obecne jest w nim aktowe przezycie przedstawienia, ktére przedmiot czyni
dlan przedstawionym. Dla swiadomosci przedmiot bylby niczym, gdyby ta nie
dokonywata przedstawiania, ktére czyni go wlasnie przedmiotem, i umozliwia
to, ze moze on stac sie teraz takze przedmiotem czucia, pragnienia itp.”*”. Tak
wiec kazdemu przedmiotowi potencjalnie odpowiada przedstawienie tego
przedmiotu, gdy tylko jest on domniemywany przez podmiot poznania w ak-
tach intencjonalnych, np. ptakowi odpowiada przedstawienie sobie tego ptaka,
a drzewu czy domowi — przedstawienie drzewa czy domu®". Przedstawiac so-
bie pojeciowo pewna ogoélng jakos¢ (idealng jednos¢ species) to odnosi¢ sie do
znaczen, jakie staja sie trescig tych przedstawien. ,Znaczeniom — wyjasnia
Husserl — tak jak wszystkim jednos$ciom idealnym, odpowiadaja realne mozli-
wosci i ewentualnie rzeczywisto$ci, znaczeniom in specie odpowiadajg akty
znaczenia, przy czym te pierwsze nie sa niczym innym niz idealnie ujetymi
momentami z tych drugich”?”?. Przedstawienia zawsze wiec ,majg swe «tredci»,
swe idealne znaczenia, ktére mozemy abstrakcyjnie uja¢ w ideujacej abstrakcji”
i ktore podlegaja prawom logicznym. Obowigzywalnos¢ takich apriorycznych
(idealnych) praw jest za$ catkowicie niezalezna od tego, czy ktokolwiek spelnia
takie przedstawienia, domniemywajac idealne znaczenia, jak i od tego, w jakim
stopniu w ogole ktos jest w stanie to zrobi¢*”?. Czyste jakosci idealne (istoty rze-
czy czy to, co ogdlne), a zatem zawierajace w sobie wszystkie mozliwe przypad-
ki wybranego przedmiotu danego gatunku, danej kategorii lub klasy, maja bo-
wiem swoj wlasny ,byt” i ,hierarchie bytowa”, okreslong przez prawa a priori
»W panstwie idealnosci fenomenologicznej”**.

2.2.1.4. Uniwersalnos¢ i identycznos¢

Stojace na strazy powszechnikéw ,panstwo idealnosci”, o ktérym moéwi Hus-
serl, mozna sprowadzi¢ do problemu senséw (znaczen)*>, bedacych treSciami

268 'E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 536.

29 Tamze, s. 577-578, 580.

270 Tamze, s. 536-537.

271 Zob. tamze, s. 612.

272 Tamze, s. 429.

273 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 131.

27 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 592.

275 Wokot tak postawionego problemu koncentruja sie analizy Krzysztofa Michalskiego.
Zob: K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 7-50; tenze,
Sens i fakt. O polemice Husserla z psychologizmem, dz. cyt., s. 83-106. Przeciwstawienie sensu
i faktu, o ktérym tu mowa, w pdzniejszym okresie zastapione zostato przez Husserla — jak sie



2.2. Kategoria przedmiotu 181

poszczegdlnych aktéw intencjonalnych jako domniemywane wlasnie przez te
akty. Sens — wyjasnia Michalski — jest powszechnikiem, tzn. ,czym$ ogdlnym
w stosunku do poszczegdlnych przezyé. To wlasnie jako co$ ogélnego, jako ga-
tunek, znaczenie nie zaczyna si¢ ani nie konczy, nie jest zwigzane z zadnym
miejscem w czasie i przestrzeni. Wlasnie jako powszechnik jest czyms$ iden-
tycznym w stosunku do zmieniajacych sie przypadkéw poszczegdlnych (ten
sam sens w réznych aktach swiadomosci), jest jeden w stosunku do wielo$ci
swych realizacji (jeden sens w wielu aktach)”?¢. Konstytutywnymi cechami
sensOw idealnych sg uniwersalnos¢ i identycznos¢. Przy czym uniwersalnos¢
oznacza tu, ze jest tak (lub tez tak nie jest), jak dany sad stwierdza ,dla kazde-
go, kto kiedykolwiek i gdziekolwiek 6w sens zrozumie”. Identyczno$¢ zas nale-
zy pojmowac jako obowigzywanie danego sensu we wszystkich mozliwych
przypadkach danej klasy czy gatunku®’. Przedmioty idealne zawsze wiec sa
idealnymi jedno$ciami znaczeniowymi, tzn. sa wlasnie uniwersalne i identycz-
ne. Dlatego tez mozna powiedzie¢, ze sens jest sposobem, w jaki przedmiot
pojawia sie w §wiadomosci i w jaki jest jej dany*®. Sensy, jak z tego wynika,
jako twory idealne nie stanowia jednak zwyklych przedmiotéw, sa bowiem
»przedmiotami mysli”, a co za tymidzie nie sg i nie moga by¢ dane w zmystowej
bezposredniosci; stad ,analiza senséw musi by¢ analizg refleksyjng”?”. Inten-
cjonalno$¢ odgrywa tu zatem role zwiagzku, jaki zachodzi miedzy sensem
i umystem, i w ktérym sens zawsze ,stoi naprzeciw” umystu®*. W tym tez kon-
tekscie odrzuca Husserl w tej samej mierze dwa skrajne stanowiska — psycholo-
gizmu i platonizmu. ,Powszechniki nie istniejg ani obiektywnie na ksztatt pla-
tonskich idei, ani subiektywnie, tzn. «<w mysleniu czlowieka». Swoje istnienie
zawdzieczaja wylacznie aktom syntetyzowania materialu zmyslowego danego
w aktach prostych. Akt syntetyczny, w ktérym konstytuuje sie przedmiot ogdl-
ny, zostaje utworzony na podstawie syntezy wielu aktéw prostych. Czerwien
paskow papieru jako species jest ujmowana na podstawie spostrzezenia tych oto
konkretnych czerwonych paskéw papieru réznigcych sie co do swoich odcieni
czerwieni. Jej substratem s3 przedmioty aktéw prostych, a nie same te akty”?*!.
Psychologizm nie rozréznia wiec sensu i faktu, redukujgc tym samym myslenie
do psychicznych proceséw jako faktéw bytu przyrodniczego; zaklada sie tutaj
realne istnienie przedmiotu w mysleniu. Z kolei platonizm (logicyzm) nie od-
réznia faktu od przedmiotu, i dlatego pomija podstawowa oczywistos$¢, wyra-
zajacy sie w tym, ze to, co jest trescig mysli, nie da sie oddzieli¢ od samego aktu
myslenia; przyjmuje sie tu zatem realne istnienie tego, co ogolne, niezaleznie

wydaje — przez antynomie: istota—fakt. Zob. E. Husserl, Idee czystej fenomenologii i fenomenolo-
gicznej filozofii, dz. cyt., s. 13-55. Zob. takze: ]. Widomski, Istota a fakt w koncepcji E. Husserla, dz.
cyt., s. 153-154.

276 K. Michalski, Sens i fakt. O polemice Husserla z psychologizmem, dz. cyt., s. 91.

277 Zob. K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 12.

278 Zob. tamze, s. 14.

279 Tamze, s. 18.

280 Zob. tamze, s. 19.

21 M. Potepa, Spdr o podmiot w filozofii wspdtczesnej, dz. cyt., s. 27.
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od myslenia i poza nim?*?. Tre$¢ tego, co pomyélane, i akt, w ktérym jest to po-
myS$lane, zlaczone s bowiem, jak zostalo to juz powiedziane, w intencjonal-
nym zwigzku, poniewaz $wiadomos$¢ zawsze jest Swiadomoscia ,czegos$”, a to
,€08” nie moze by¢ ujmowane inaczej niz w intencjonalnym polu $wiadomosci.
»10, czym jest «znaczenie» — czytamy w Badaniach logicznych — moze nam by¢
dane tak samo bezposrednio [cho¢ oczywiScie méwimy tu o innego rodzaju
bezposrednio$ci, naocznosci w znaczeniu fenomenologicznym —J. G.], jak dane
nam jest, czym jest barwa i dZzwiek. Nie da sie tego dalej zdefiniowac, jest to co$
opisowo ostatecznego. Kiedykolwiek tylko spelniamy i rozumiemy jakie$ wy-
razenie, znaczy ono co$ dla nas, jesteSmy aktualnie swiadomi jego sensu”*%.
Swoisto$¢ przezy¢ intencjonalnych, czyli aktéw ukierunkowania $wiado-
mosci na to, co jest punktem ich odniesienia, specyficznym obiektem, w ktéry
~celuja”?*, swiadczy wiec o tym, ze sposéb przejawiania sie (bycia) przedmio-
tow idealnych ,tkwi w aktach, w ktérych co$ pojawia sie albo jest pomyélane
jako przedmiot”*. ,Bycie uswiadomionym oznacza bycie przedmiotem dla ja-
kiego$ Ja”*%. Tres¢ aktow intencjonalnych jest ,przezyciem efektywnie konsty-
tuujacym S$wiadomos¢”, sama swiadomos$¢ nalezy wiec rozumie¢ jako ,kom-
pleks przezy¢”. A zatem S$wiat i réznorodne tresci jemu przynalezne (obiekt
domniemywania) nie s3 immanentng czescia przezycia tego, kto jest podmio-
tem myslenia. Przezyciem jest bowiem akt domniemywania $wiata, podczas
gdy sam $wiat i jego tredci jako obiekt intencjonalnych odniesiefr to ,intendo-
wany przedmiot”?”. W ten sposéb od ,ulotnych przezy¢ uwazania za prawde
— wyjasénia autor Badarn logicznych — i wypowiadania odrézniamy ich idealng
tre$¢, znaczenie wypowiedzi bedace jednoscia w mnogosci. I rozpoznajemy je
za kazdym razem w oczywistych aktach refleksji jako identyczny moment in-
tencji”*®. Przezycie intencjonalne (akt §wiadomosci) jest wigec odniesieniem do
przedmiotu (jego tresci) i poprzez to — odniesieniem aktu do tresci; przedmiot
jest ,intencjonalnie obecny”. Odniesienie to wyraza sie zatem w intencji (np.
przedstawienia, sadzenia, pozadania) skierowanej ku temu, co stanowi przed-
miot tej intencji, poniewaz jej zasadniczg wlasnoscig jest ,odnoszenie si¢ do
czego$ przedmiotowego” i stawanie sie tym samym $wiadomoscia tego czego$
(np. tego, co jest przedstawione, osgdzone czy pozadane)**. Odniesienie aktow

282 Zob. K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 8, 22.
Zob. takze: M. Potepa, Spdr o podmiot w filozofii wspdlczesnej, dz. cyt., s. 27; P. Laciak, Platoni-
styczne i Kantowskie pojecie a priori w fenomenologii Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 54-55; W. Gale-
wicz, Edmund Husserl — program filozofii fenomenologicznej, w: Filozofia wspdtczesna, t. 1, Z. Kude-
rowicz (red.), Wiedza Powszechna, Warszawa 1983, s. 163-164; L. Kolakowski, Husserl i poszui-
kiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 42.

28 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 227.

284 Tamze, s. 469.

25 Tamze, s. 455.

286 Tamze, s. 453.

287 Tamze, s. 487.

28 Tamze, s. 57.

28 Zob. tamze, s. 469.
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intencjonalnych do ich przedmiotu wyrazane przez Husserla w metaforze
»celu” i ,celowania” zaklada, ze nakierowanie intencji (,celowanie”) musi mie¢
swoj akt wypelnienia (,trafienia”). Akty intencjonalne w swym nakierowaniu
na cel — czyli na samoobecno$¢ rzeczy, tzn. ,wypelnienie” wszystkich mozli-
wych intencji, w jakich przedmiot jest domniemany — ukazuja nam zatem per-
spektywe, w ktérej dane sa ,rzeczy same w sobie”, jako ,perspektywe teleolo-
giczng”, ze statusem okreslanym owym ustawicznym nakierowaniem na cel
(,wypelnieniem”)*".

Wypelnieniem aktéw intencjonalnego odnoszenia si¢ do przedmiotéw jest
wiec adekwatne ich ujecie, podobnie jak rzecz ma sie z trajektorig wystrzelonego
pocisku, okreslong przez celowanie w co$ i trafienie lub nietrafienie w ten cel,
albo trafienie z wieksza lub mniejsza precyzja. Wynika z tego wazne rozréznie-
nie, zgodnie z ktérym o aktach intencjonalnych mozemy méwic w szerszym zna-
czeniu, gdy wyrazaja one intencje bycia zwréconym ,ku” i skierowania ,na” (,,ce-
lowanie”), i w wezszym znaczeniu, gdy wyrazaja one zwrdcenie sie ku czemus
i naoczne ujecie tego czego$ — intencjonalne domniemanie tego, co ogdlne, i wy-
pelnienie tego domniemania (,celowanie” i ,trafienie”). Akt intencjonalny celuje
zatem w przedmiotowg tre$¢, dopiero jednak adekwatne ujecie tej tresci rowno-
znaczne jest z wypelnieniem intencjonalnego aktu ,celowania” (akt zostaje ,wy-
pelniony” trescig — lub inaczej: tre$¢ zostaje ujeta catkowicie w akcie). W tym tez
kontekscie wprowadza Husserl pojecie charakteréw aktéw na oznaczenie rézni-
cy miedzy ,celujagcymi” a ,celujagcymi” i ,trafiajgcymi” w swoj przedmiot (tzn.
naocznie go ujmujacymi) aktami intencjonalnymi®".

Rozréznienie tego, co realne (jednostkowe), i tego, co idealne (ogélne), uznaje
Husserl za ,najbardziej fundamentalng réznice teoriopoznawcza”*?, ktérej po-
dejscie empiryczne nie jest w stanie rozpoznac*?. Jesli zatem ,wszystko, co jest —
dowodzi w swej apologii bytu czystych jakosci idealnych — stusznie uznajemy za
istniejaceiza tak wladnie istniejgce dzieki oczywistosci, z jaka w mysleniu uchwy-
tujemy je jako istniejace, w ogole nie moze by¢ mowy o tym, by wolno nam bylo
odrzuci¢ odrebne uprawnienie bytu idealnego. I rzeczywiscie, zadna sztuka in-
terpretacji na Swiecie nie moze wyeliminowaé przedmiotéw idealnych z naszej
mowy i naszego myslenia”**. Przedmioty idealne (,wyzszego rzedu”) nalezy

0 Charakterystyczng cechg wszystkich takich aktéw jest to, ze skierowane sg one na
pewien cel: na swe mozliwe wypelnienie, to znaczy na pelng, juz niczym nie wspomagana
obecnos¢ swego przedmiotu. To wlasnie nakierowanie na peing obecnos$¢ jako cel mial na
mysli Husserl poréwnujac intencje do celowania”. K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy
Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 33-34. Zob. takze: tenze, Sens i fakt. O polemice Husserla
z psychologizmem, dz. cyt., s. 98-99; A. Pottawski, Aletejologia Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 88;
L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badar fenomenologicznych, ttum. A. Lagodzka,
IFiS PAN, Warszawa 2006, s. 184.

1 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 477.

2 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 228; tenze, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt.,
s. 132, 155.

23 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 230.

% E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 155-156.
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wiec przeciwstawi¢ przedmiotom realnym (,,nizszego rzedu”); stad to, co idealne
(sensy), zostaje odréznione w sposéb antynomiczny od tego, co realne (fakty)**,
cho¢ to, co faktyczne, moze stanowic¢ lub zazwyczaj stanowi podstawe ujecia
ogodlnych senséw. , To, co naocznie jednostkowe — czytamy w Badaniach logicznych
—raz domniemane jest wprost jako to oto, nastepnie jako noénik czegos ogdlnego,
jako podmiot jakiego$ atrybutu, jako jednostka jakiego$ empirycznego rodzaju;
kiedy indziej znéw domniemane jest samo to, co ogdlne, np. species wyakcento-
wanej w czgstkowej naocznosci cechy; nastepnie znoéw taka species jako gatunek
jakiego$ (idealnego) rodzaju itd.”**. Mozemy zatem méwic o specyficznych ,fak-
tach” (fenomenach) jako aczasowych i uniwersalnych ogélnosciach, przynalez-
nych fenomenologii (idealnych jednosciach species, istotach rzeczy i kategorial-
nych stanach rzeczy, ktérym odpowiadaja stale ,wspétrzedne” lub kompleks ta-
kich ,wspdlrzednych” jako ,istotnych momentéw”). Po drugie zas, mozemy
mowic o faktach jako czasowych i jednostkowych upostaciowieniach rzeczy re-
alnych, przynaleznych sferze empirii (stanach faktycznych, ktérym odpowiada
~wolumen” (pewna ilo$¢) czasoprzestrzennie uwarunkowanych wrazen)*”. Za-
chodzenie ,istotnych momentéw” stanowi tu ,idealng granice” pomiedzy przed-
stawieniami tego, co ogélne, a przedstawieniami tego, co indywidualne. Funda-
mentalng ,faktycznos¢” ogélnych jednosci znaczen sfery fenomenologii stano-
wig wiec istota i sens, idealne mozliwosci dostepne w apriorycznym wgladzie*®.
Znaczenia ogodlne jako jednosci specyficzne tworza zatem ,domene czystej logi-
ki, tym samym za$ wszelkie zapoznanie istoty species musi dotknac ja sama w jej
wlasnej istocie”*”.

2.2.1.5. Sensy idealne i akty ich domniemywania

Wynika stad jednoznacznie, Ze species w swych specyficznych jednosciach sen-
s6w i znaczen staje si¢ idealnym, tzn. ogélnie mozliwym, a nie konkretnym
przedmiotem $wiadomosci w aktach intencjonalnych podmiotu poznajacego.
~We wszystkich przypadkach indywidualny moment jest inny, lecz «w» kaz-
dym z nich zrealizowana jest ta sama species; ta czerwien jest ta sama co tamta
— mianowicie, rozpatrywana specyficznie, jest t3 samg barwa — a przeciez jest
czyms$ innym niz tamta — mianowicie, rozpatrywana indywidualnie, jest r6z-
nym jednostkowym rysem przedmiotowym. Jak wszystkie fundamentalne
réznice logiczne, i ta jest r6znica kategorialng”** — jej rozpoznanie okreslone
zostaje przez ujecie ponadindywidualnych ,istotnych momentéw”. Dlatego tez
akt, ,w ktérym domniemujemy co$ specyficznego, rzeczywiscie jest r6zny co
do istoty od tego, w ktérym domniemujemy co$ indywidualnego”*". Nazwa

25 Zob. tamze, s. 223.

2% Tamze, s. 163.

297 Zob. tamze, s. 200, 203, 211.
298 Zob. tamze, s. 181, 184.

29 Tamze, s. 132.

300 Tamze, s. 136.

301 Tamze, s. 134.
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jako ,reprezentant klasy”*, ujmujaca ogdlny sens czego$ (idee), pozwala obej-
mowac, w sposéb uprawniony, jednoczesénie wiele rzeczy jednostkowych danej
klasy. Dowodzi to zatem ,odrebnego uprawomocnienia bytu idealnego”*, ze
wzgledu na ktéry mozliwe jest wyodrebnienie pewnych cech (atrybutéw) lub
komplekséw takich cech przystugujacych bez wyjatku wszystkim przedmio-
tom danej kategorii, klasy czy gatunku. Domniemywanie tego, co ogélne
(przedmiotowego atrybutu, idei rodzajowej ,rzeczy w ogdle”), wyraza sie
w uwypukleniu rangi wydobywania istotnych fenomenologicznie ,momen-
tow”, w odréznieniu od ujmowania tego, co jednostkowe, gdzie mamy do czy-
nienia z uwypukleniem rangi ,momentéw indywidualizujacych” rzecz**. Za
podzialem ,znaczen na mozliwe i niemozliwe kryje sie odrebne, bogate w tresé
prawo ogodlne, prawo, ktére w idealny sposéb rzadzi momentami fenomenolo-
gicznymi, mianowicie tak, ze w sposéb odpowiadajacy ogélnym twierdzeniom
taczy ich species”%.

Domniemywanie jako ,skierowanie strumienia Swiadomosci” na to, co ogol-
ne, zaklada wydobywanie ,momentéw atrybutywnych” rzeczy w ogole (atrybu-
tow in specie), tego, co mozliwe, i tego, co niemozliwe do pomyslenia, za$ koncen-
tracja na tym, co jednostkowe — wydobywanie ,momentéw” indywidualnie r6z-
nicujacych®. Sila rzeczy sposéb uprzytamniania sobie tego, co ogdlne, i tego, co
indywidualne, zaklada wiec odmienny sposéb poznawczego nastawienia i od-
mienny przedmiot aktéw intencjonalnych (wskazujacy albo na idealng mozli-
wos¢, albo na faktyczno$é zachodzenia czegos). Z taka problematyka mamy do
czynienia w podjetej przez Husserla analizie r6znic miedzy spostrzezeniem
zmystowym (tego, co faktyczne) a spostrzezeniem kategorialnym (tego, co ogol-
ne). Przedmioty idealne (,wyzszych szczebli”) sa zatem nadzmyslowe i naocznie
moga by¢ ujmowane tylko w aktach zlozonych (ufundowanych aktach ,wyzsze-
go rzedu”; ,nadbudowanych”*"”), natomiast przedmioty realne (,nizszych szcze-
bli”) maja charakter zmystowy i uyjmowane sa w aktach prostych, podstawowych
(fundujacych aktach ,nizszego rzedu”, ,podbudowujgcych”)*®.

Rzeczy ,same w sobie” — komentuje Péitawski — dane sg ,w ujeciach znacze-
niowych czy ujeciach sensu, a zatem jako tresci intencjonalne. Taka za$ tres¢
uwaza Husserl za «charakter aktowy in specie». Przedmiot niebedacy ostatecz-
nym prostym materialem, prosta jakoscig, lecz posiadajagcy w swym ujeciu no-
minalnym pewne kategorialne struktury, moze by¢ ujety jedynie w akcie zna-
czacym — w akcie, ktéry posiada sens przekraczajacy daty wrazeniowe. Nie
mozna go zatem oderwac od aktu swiadomosci”*®. Stad przedmiot idealny jako

302 Tamze, s. 211.

303 Tamze, s. 156.

304 Tamze, s. 197-198 .

305 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 124.

306 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 195.

%7 R. Rozdzenski, Husserl a problem tzw. 0gdlnej naocznosci, dz. cyt., s. 21.

%8 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 172-175.

39 A. Poéttawski, Teoria poznania «Badari logicznych» Husserla a zagadnienie intencjonalnosci,
dz. cyt.,s. 7.
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obiekt intencjonalnego odniesienia jest przedmiotem pomyslanym?", tzn.

przedstawionym w formie okreslonego ,umyslowego obrazu”*!, poniewaz
,mySslac zawsze jesteSmy zwréceni na przedmiot”*2. Czyste jakoSci idealne
(species) sa jako przedmiot intencjonalnych odniesien jedynie pomyslane, sta-
nowiac ens rationis*?. Wszelkie mys$lenie wypelnia sie wiec w przezyciach in-
tencjonalnych®* jako aktach skierowania ku czemus$. O wszystkim tez mozna
orzec, ze jest ,czym$”, a zatem tres¢ kazdego przedstawienia obrazuje ,cos”
(dany przedmiot), ktére jest ,jakies” (cechy atrybutywne przedmiotu)?>. Tredci
przedstawienia ostatecznie wyrazaja sie w znaczeniach jako jego obiektywnej
zawartosSci i w jego idealnych momentach®™.

Przedstawiaé sobie przedmiot intencjonalnego odniesienia oznacza mie¢
jego ,umystowy obraz” jako pomyslang reprezentacje. Kazdemu przedstawie-
niu zawsze odpowiada jaki$ przedmiot intencjonalny, pomimo ze moze on nie
mie¢ odpowiednika realnego. Dlatego tez w kontekscie faktycznego istnienia
przedmiotéw nie wszystkim przedstawieniom moga odpowiadac takie realne
przedmioty. Jesli kazde przedstawienie ma swdj przedmiot intencjonalny, kto-
ry sobie przedstawia w mySlowym zobrazowaniu, to znaczy, ze zawsze charak-
teryzuje sie ono pewna zawartodcig znaczeniowa®”’, a znaczenie jako tresé
przedstawienia w niczym nie moze by¢ naruszone przez ,byt lub niebyt przed-
miotu”. Przedstawienia takie ,nie doznaja zadnego uszczerbku, bez wzgledu
na to, czy [przedmiot] istnial, istnieje, bedzie istnial, czy nie”*'. Subiektywne
przedstawienie sobie przedmiotu musi jednak sta¢ sie jego reprezentujacym
obrazem i w tym znaczeniu jest ono ,wskazywaniem ponad siebie”, poniewaz
,obecna w danej chwili tres¢ reprezentuje cos, czym nie jest”*!?, a co mamy wia-
$nie na my§li, przedstawiajac sobie okreslony przedmiot. ,Majac w przedsta-
wiajacym akcie obraz — [pewng] subiektywna tres¢ — nie myslimy przeciez
o obrazie, lecz o korespondujacym z nim «zewnetrznymy, nie zawsze istnieja-
cym przedmiocie”?*. Mozliwo$¢ znaczenia w sferze aktow obiektywizujacych
in specie wyraza sie wiec w tym, ze odpowiada mu ,dostosowana esencja, mia-
nowicie taka, ktérej materia jest identyczna z jego materig”®*'. Idea mozliwosci
znaczenia, uyjmowana w tym kontekscie, méwi nam tym samym o koniecznych
i wystarczajgcych kryteriach mozliwosci. ,Zawiera si¢ w nich szczeg6towe pra-

310 Zob. E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 330.

311 Tamze, s. 309.

312 Tamze, s. 337.

33 Zob. R. Ingarden, Teoria poznania jako fenomenologia «istoty» przezyc¢ poznawczych i ich
odpowiednikéw, dz. cyt., s. 265.

314 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 535.

315 Zob. E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 335.

316 Zob. tamze, s. 340.

317 Zob. tamze, s. 307.

318 Tamze, s. 309.

39 Tamze, s. 311.

320 Tamze, s. 310.

1 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 123.
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wo, ze tam, gdzie zachodzi 6w stosunek miedzy materig znaczenia i materia
esencji, ma miejsce takze «mozliwos¢»; jak i na odwrét, ze w kazdym przypad-
ku mozliwosci zachodzi ten stosunek”**2,

Przedmioty intencjonalne zawsze obejmuja swym zakresem przedmioty re-
alne, ale przedmioty realne nie obejmujg swym istnieniem mozliwosci istnienia
wszystkich przedmiotéw intencjonalnych®*. W tym sensie przedmioty inten-
cjonalne s3 ogodlne, ich zakresowi da sie bowiem przyporzadkowac ogét innych
przedmiotéw w przedstawieniu ogélnym?**. W odniesieniu do tego, co faktycz-
ne (realne), uzasadnione jest wiec méwienie o ,przedstawieniach bezprzed-
miotowych” (fikcyjnych, nieistniejacych)®*, ktérym nie odpowiada zaden rze-
czywisty obiekt®*. To, co w sposéb uzasadniony uznaje sie za ,bezprzedmioto-
we” (nieistniejace, bo niemajace swego faktycznego odpowiednika),
w odniesieniu do tego, co realne, zawsze jest jednak przedmiotowym obiektem
odniesieni intencjonalnych, a wiec przedmiotem intencjonalnym przedstawie-
nia*” w kontekscie tego, co idealne (bezwzglednie ogdlne)**® — pomyslanej jako
hipotetycznej mozliwosci w ogdle. ,Sadzenie o przedmiotach, ktérych istnienie
pozostaje w zawieszeniu, nie jest niczym innym jak sadzeniem warunkowym
na gruncie przedstawiefi o nierozstrzygnietej waznosci, zatem [waznosci] po-
zostajacej hipoteza”*®. Wynika stad, ze przedstawienia ze swej natury sa ,czyn-
nosciami odnoszacymi si¢ do przedmiotéw; przedmioty s3 w nich jedynie
przedstawione lub zarazem uznane badz odrzucone”**® w sadzie egzystencjal-
nej afirmacji lub negacji ich istnienia. Stwierdzenie mozliwosci lub niemozliwo-
Sciistnienia danego przedmiotu zawsze jednak opiera si¢ na uprzednim myslo-
wym przedstawieniu i zobrazowaniu go sobie w wyobrazni. ,Zaprzeczenie
moze wiec odnosic sie tylko do przedmiotu przedstawionego w przedstawie-
niu; nie mialoby ono w ogoéle zadnego sensu, gdyby przedstawienie nie posia-
dalo przedmiotu, jesliby sie w nim «jako dany nie zjawil» przedmiot, ktérego
mogloby dotyczy¢ odrzucenie”*!.

322 Tamze, s. 123.

323 Zob. E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 319.

324 Zob. tamze, s. 322-323.

325 Zob. tamze, s. 308.

326 Przykladami takich przedstawieni sa wedlug Husserla obiekty mityczne, basniowe
czy imaginacyjne, np.: ,lernejski lew”, ,okragly czworokat”, ,figura o milionie katéw”, ,waz

’

z dziesiecioma glowami”, ,nieréwnoboczny prostokat”, ,Cyber”, ,Tyrowie Bismarcka”, ,nim-
ty”, ,Czerwony Kapturek”, ,kwadratura kola”, ,wielokat o jednostajnej krzywiznie”, ,smok”.
Zob. tamze, s. 308, 314, 331, 332, 336, 320.

327 Zob. tamze, s. 320.

328 Husserl przeciwstawia ,przedmioty intencjonalne” ,przedmiotom prawdziwym”
(»istniejagcym”, ,rzeczywistym”, ,wlasciwym”). W badaniach logicznych dystynkcji tej odpo-
wiada przeciwstawienie ,przedmiotéw idealnych” (ogélnych) ,przedmiotom faktycznym”
(jednostkowym, realnym). Zob. tamze, s. 316, 330, 319.

39 Tamze, s. 338.

330 Tamze, s. 313.

31 Tamze, s. 311.
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2.2.2. Kategorialne formy powigzan

Kategorialne formy powigzan (stany rzeczy)*?, tak jak czyste jakosci idealne
(species), zaliczane sa przez Husserla do przedmiotéw ,wyzszego rzedu”®,
a zatem idealnych, bo niezdeterminowanych czasoprzestrzennie, i kategorial-
nych, bo odnoszacych sie do pewnej ogdlnej kategorii przedmiotéw, a nie tylko
do ich faktycznie ,ujednostkowionego” przejawiania si¢ czegos. Gdy wiec mo-
wimy o tym, co realne, mamy na mysli przedmioty faktyczne i stany faktyczne,
a gdy méwimy o tym, co idealne, bierzemy pod uwage przedmioty kategorial-
ne i kategorialne stany rzeczy, ktére w sposéb uogoélniony dotycza pewnej kla-
sy (kategorii, gatunku) rzeczy jako takich. Jak czyste jakosci idealne odnosza sie
do nazw jako korelatéw rzeczy, tak tez kategorialne formy powigzan odnosza
sie do zdan jako korelatow stanéw rzeczy®*. ,Jezeli np. — dowodzi Husserl —
przypiszemy zdaniu jaki$ przedmiot jako to, co za pomoca jego zawartosci zna-
czeniowej i to calej zawarto$ci znaczeniowej przedstawione (mamy wiec na
my$li nie sam tylko przedmiotowy korelat podmiotu [tego zdania] czy tez od-
powiadajaca predykatowi wlasnos¢ itp.), to w ten sposéb wyznaczamy «stan
rzeczy», ktory zachodzi, gdy zdanie posiada waznos¢, i nie zachodzi, gdy zda-
nie waznosci nie ma”***. Samo ,zachodzenie” (faktyczne wydarzanie sie w real-
nym $wiecie) lub ,niezachodzenie” ujmowanego kategorialnie stanu rzeczy nie
jest wiec czynnikiem — tak samo jak w przypadku species — determinujagcym
spos6b naocznego ujmowania czego$ w aktach intencjonalnych. Stad kazde
»zdanie, takze falszywe czy wrecz absurdalne, przedstawia, mozna tak powie-
dzie¢, jakis stan rzeczy (jako swoj «przedmiot»), a mimo to nie kazdemu odpo-
wiada stan rzeczy: zdanie nieprawdziwe przedstawia stan rzeczy, ktéry nie
istnieje, nie zachodzi”*.

2.2.2.1. Kontradyktorycznos¢ pozytywnosci i negatywnosci

W tym kontek$cie mozna si¢ odwola¢ do problematyki sadéw negatywnych
przeciwstawionych sagdom pozytywnym. Analize tych pierwszych przeprowa-
dzit Adolf Reinach®”. Filozof ten dowodzi, Ze ,w pojeciu stanéw rzeczy wcale nie

32 Wyijasnieniu i opisowi kategorialnych form powigzan poswieca Husserl w sposéb
szczegolny rozdzial szosty (Naocznosci zmystowe i kategorialne) széstego badania. Zob. E. Hus-
serl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 153-197.

33 Tamze, s. 186.

34 Zob. D. Lukaszewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla,
dz. cyt., s. 65.

35 E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 339.

336 Tamze, s. 308.

337 Problematyke stanu rzeczy, ktérej znaczenie uwypuklil Husserl — cho¢ nie usystema-
tyzowat jej i nie rozwingl w pelni, pozostawiajac wiele niedomoéwien i niejasnosci — twoérczo
rozwijali niektérzy jego uczniowie; Reinach w swych uznawanych za mistrzowskie anali-
zach podjal rozwazania na temat negatywnych stanéw rzeczy, Ingarden za$ opisal kategorie
obiektywnego stanu rzeczy w kontekscie przedstawienn obecnych w dziele literackim. Zob.
A. Reinach, Zur Teorie des negativen Urteils, w: tenze, Gesammelte Schriften, Max Niemeyer, Hal-
le 1921; R. Ingarden, Das literarische Kunstwerk, Max Niemeyer, Halle 1931 oraz przeklady na
jezyk polski: A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, w: Od Husserla do Lévinasa. Wy-
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zawiera sie jako istotny moment jego zachodzenia. Catkiem tak samo, jak (realne
lub idealne) przedmioty odrézniamy od ich (realnego lub idealnego) istnienia
ibez zastrzezen uznajemy, ze pewne przedmioty, jak zlote gory lub okragle tréj-
katy, nie istniejg, lub nawet w ogdle nie mogg istnie¢, tak tez stany rzeczy odr6z-
niamy od ich zachodzenia i méwimy o stanach rzeczy, ktére nie zachodza lub nie
moga zachodzi¢, jak np. bycie goér zlotymi lub bycie tréjkatow okraglymi. O tyle
tez zaznacza sie daleko idgca analogia miedzy przedmiotem a stanem rzeczy; do
niej jednak zaraz dolacza sie fundamentalna ré6znosé: w wypadku, gdy jakis stan
rzeczy nie zachodzi, z koniecznosci zachodzi stan rzeczy kontradyktorycznie mu
przeciwstawny. Natomiast nieistniejace przedmioty nie posiadaja odpowiadaja-
cych im przedmiotowych istnien. Stosunek kontradyktorycznej pozytywnosci
i negatywnosci ze wszystkim tym, co sie z nim regularnie wigze, ma miejsce wy-
lacznie wlasnie w dziedzinie stanéw rzeczy”**®.

Stosunek ,logiczno-kontradyktorycznej pozytywnosci i negatywnosci” za-
chodzi wiec wylacznie w sferze stanéw rzeczy. Pozytywnemu stanowi rzeczy,
wyrazonemu w twierdzeniu ,bycie-b przedmiotu A” (np. bycie niewinnym
Jana = Jan jest niewinny), przeciwstawi¢ mozna bowiem negatywny stan rze-
czy, wyrazony w formule ,niebycie-b przedmiotu A” (np. niebycie niewinnym
Jana = Jan nie jest niewinny). Zachodzenie jednego stanu rzeczy wyklucza za-
chodzenie drugiego, a zatem sa one wzgledem siebie kontradyktoryczne — ich
jednoczesne zachodzenie jest niemozliwe. Husserl wyjasnia to nastepujgco:
»Zasada sprzecznosci nie méwi, iz nalezaloby przypuszczaé, ze z dwéch sadow
kontradyktorycznych jeden jest prawdziwy, a jeden falszywy”**°. Nie wskazuje
sie tu zatem na to, jakoby przeciwstawne sady jako korelaty stanéw rzeczy nie
mogly w tej samej mierze istnie¢, lecz na fakt, Ze nie moga one réwnoczesnie
zachodzi¢. ,Nie da si¢ pomysle¢ — czytamy wiec dalej — by kto$ nie przyjmowat
zasady sprzecznosci — o ktorej jesteSmy przeciez mocno przekonani — a takze:
nikt nie jest w stanie jednocze$nie uwazac za prawdziwe dwu kontradykto-
rycznych twierdzen (...) Prawdziwy stan rzeczy mozemy tak oto opisaé: Apo-
dyktyczng oczywistos¢, tj. wglad w Scistym sensie tego stowa, mamy w odnie-
sieniu do niebycia zarazem prawdziwymi twierdzen kontradyktorycznych
[resp. do niezachodzenia zarazem przeciwstawnych stanéw rzeczy]”**.

bér tekstow z ontologii fenomenologicznej, W. Strozewski (red.), UJ, Krakéw 1987; R. Ingarden,
O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka i filozofii literatury, ttum. M. Turo-
wicz, PWN, Warszawa 1987. Innym myélicielem, ktéry juz w 1902 roku odkryt Badania logicz-
ne w kregu filozoféw monachijskich i ktérego zajmowata problematyka stanéw rzeczy, byt
Johannes Daubert. Zakladal on, ze ,mozliwe do wyrazenia w sadzie sa zawsze tylko kom-
pleksowe stany rzeczy”. W sposéb szczegélny interesowaly go tez psychiczne uwarunkowa-
nia aktéw uznawania. W tym kontekscie stwierdzal, ze z aktami uznawania mamy do czy-
nienia tylko wtedy, gdy okazujemy zainteresowanie ,takim-a-nie-innym-bytem” przedmio-
tu i gdy staje sie on obiektem naszego ukierunkowanego nastawienia. Zob. K. Schumann,
Fenomenologia monachijska a Brentano, dz. cyt., s. 18-19.

33 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, dz. cyt., s. 71.

%9 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 87.

30 Tamze, s. 119-120.
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Analizujac aprioryczne, tzn. konieczne zwigzki, jakim podlegaja stany rze-
czy, Reinach zaklada, Ze poznanie negatywnego stanu rzeczy mozliwe jest tyl-
ko na podstawie uprzedniego rozpoznania i uswiadomienia sobie pozytywne-
go stanu rzeczy pozostajacego w stosunku kontradyktorycznym do tego pierw-
szego. ,Negatywne przeswiadczenie — wyjasnia filozof z Getyngi**! — opiera sie
zatem na dwoch zalozeniach: musi je poprzedzac intelektualne zajecie postawy
wobec odno$nego stanu rzeczy; a nastepnie musi mie¢ miejsce poznanie stanu
rzeczy, ktéry jest z nim niezgodny, i uchwycenie tej niezgodnosci. Pierwszy
warunek okresla nastawienie, ktore jest nieodzowne do tego, by doszto do wy-
dania sagdu. Ma on znaczenie szczegdlnie psychologiczne. Drugi stanowi to,
z czego negatywne przeswiadczenie czerpie swoja pewnosc i swoje uprawnie-
nie. Ma to szczegdlne znaczenie teoriopoznawcze; bedziemy go okreslali jako
fundament sagdu negatywnego”**2. O ile wiec pozytywne stany rzeczy moga
by¢ bezposrednio ,wyczytywane” z tego, co jest nam dane, poniewaz maja swe
wlasne ufundowanie, o tyle negatywne stany rzeczy nie daja sie juz w taki spo-
sob ,wyczytac¢”**, nie maja bowiem swego wlasnego ufundowania, lecz ufun-
dowane sg na pozytywnych stanach rzeczy. Predykacje afirmatywne zawieraja
wiec w sobie wlasne pozytywne ufundowanie, natomiast predykacje negatyw-
ne zawsze muszg zaklada¢ jakas pozytywnos¢ jako fundament swojej mozli-
wosci negacji***. W zwigzku z tym negatywne stany rzeczy nalezy uznac za
,epistemologicznie zalezne” od pozytywnych stanéw rzeczy (Reinach), co wie-
cej — mozna réwniez zalozy¢, ze miedzy pozytywnymi i negatywnymi stanami
rzeczy zachodzi ,ontologiczna nieréwnos¢” (Ingarden), ze wzgledu na od-
mienng ,pozycje i sile ontologiczng”. Aby bowiem uswiadomic sobie, ze ,A nie
jest C, nalezy domniemywa¢, ze A jest C, nastepnie zas§ w obliczu pewnego

31 Nadmieni¢ nalezy, ze Reinach uznawany byt za jednego z najwybitniejszych uczniéw
Husserla, za badacza niezwykle sprawnego w przeprowadzaniu jasno i dobitnie wyekspliko-
wanych analiz fenomenologicznych. Pod tym wzgledem, zgodnie z niektérymi opiniami,
przewyzszal nawet Husserla, ktérego styl i sposdb wyjasniania poruszanych probleméw byt
zawily i trudny w odbiorze. Zob. W. Zelaniec, Adolf Reinach. Nota biograficzna, ,Fenomenolo-
gia” 2005, nr 3, s. 139-141. Fakt ten odnotowal Herbert Spiegelberg, autor monumentalnego
dzieta The Phenomenological Movement: ,Hedwig Conrad-Martius even goes so far as to call
him the phenomenologist par excellence (...) as a teacher, Reinach was developing a version of
early phenomenology simpler and clearer in form and more concrete and suggestive in con-
tent than that of the «master»”. H. Spiegelberg, The Phenomenological Movement. A Historical
Introduction, Kluwer Academic Publisher, Dordrecht-Boston-London 1994, s. 192. Dostrzegal
to réwniez Ingarden: ,Husserl byt dla nas stale zbyt madry, zbyt trudny; gdy zadano mu ja-
kie$ pytanie, odpowiadal rozwazaniem, ktére zaczynalo sie niejako trzy kilometry wcze-
$niej, aby dopiero na tej drodze dojs¢ do postawionego pytania i rozwinac je w zespole zwig-
zanych z nim zagadnien. Reinach natomiast odpowiadatl krétko i posiadal na kazde pytanie
natychmiast gotowa odpowiedz, opatrzona czesto trafnym przykladem. Posiadal wskutek
tego znaczny wplyw”. R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 32.

32 A. Reinach, Przyczynek do teorii sqgdu negatywnego, dz. cyt., s. 77.

343 Zob. tamze, s. 65.

34 Zob. D. Lukaszewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla,
dz. cyt., s. 75.
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pozytywnego, naocznie sprezentowanego stanu rzeczy A jest B, uzyskiwalby
ugruntowanie negatywny stan rzeczy A nie jest C. A nie jest C, dlatego wtasnie,
ze A jest B"3%.

Odczytanie negatywnego stanu rzeczy opiera sie na zaprzeczeniu zachodze-
nia pozytywnego stanu rzeczy, zaklada wiec samoistnie uprzednie u§wiadomie-
nie go sobie i jego znajomosé**®. Nadto mozna powiedzie¢, ze o ,pewnej pierwot-
nosci afirmacji czy pozytywnosci nad negacjg, przynajmniej w porzadku pozna-
nia, $wiadczy réwniez to, ze kazdy konflikt, kazda synteza obalajaca intencje
znaczeniowq, zaklada pewnga synteze identyfikujaca; mianowicie, gdy sadzimy
«A nie jest C», a potem do$wiadczamy w naocznosci, ze «A jest B», i ostatecznie
dochodzimy do stwierdzenia, ze «A nie jest C», wszedzie tu pojawia sie podmiot
A, zachowuje on identycznos¢. Kazda z wyzej wspomnianych intencji musi mie¢
zatem co$ wspdlnego, co$ pozytywnego w swojej tresci (materii), co pozwala jej
domniemywac intencjonalnie to samo A”**". Tak wiec gdy stwierdzamy: ,Jan nie
jest niewinny”, zakladamy odniesienie do twierdzenia: ,Jan jest niewinny” i jego
odrzucenie. ,Przeswiadczenie negatywne — dowodzi zatem Reinach — nigdy nie
moze powsta¢ w ten sposob, ze stany rzeczy sa jak gdyby wyczytywane wprost
ze Swiata zewnetrznego; zaklada ono zawsze, ze do pewnego zachodzacego sta-
nu rzeczy przystepujemy z jakas intelektualng postawa wobec pewnego stanu
rzeczy niezgodnego z nim. Ten niezgodny stan rzeczy mozemy np. z przekona-
niem uznawad, dopuszczaé, podawaé¢ w watpliwos¢, pozostawia¢ bez rozstrzy-
gniecia lub tez tylko stawia¢ pod znakiem zapytania; kiedy postrzegamy inny
stan rzeczy, to pozytywne przekonanie, przypuszczenie, watpienie lub pozosta-
wienie bez rozstrzygniecia przemienia sie w przeSwiadczenie negatywne lub tez
pytanie znajduje w nim swoja odpowiedz”3*%.

Przyjmujac, ze stan rzeczy jest ,swoistym przedmiotowym korelatem sa-
du”**, mozemy wyrdznic za Reinachem trzy typy sadow, ktérym odpowiadaja
poszczegollne stany rzeczy: sad pozytywny, sad negatywny oraz sad podwojnie

5 Tamze, s. 74. W innym miejscu, analizujac podejscie Husserla, Dariusz Lukaszewicz
pisze jeszcze: ,Jedli przedmiot naocznie obecny jest inny od domniemanego, wéwczas ma
miejsce konflikt (Widerstreit) intencji z intencja, obalenie intencji (Enttiuschung). Jesli sadzimy,
ze A jest czerwony, a naoczno$¢ prezentuje nam zielone A, mamy przyklad konfliktu pustej
intencji z intencjg. Na gruncie takiej niezgodnosci formulujemy sad «A nie jest czerwony»;
A nie jest czerwony, bo intuicja pokazala, ze A jest zielony. Sad negatywny «A nie jest czer-
wony» wyrasta wiec jako$ z pozytywnego sadu «A jest czerwony» i odpowiadajgcej mu oba-
lajacej naocznosci. Znaczy to, ze nie mozna po prostu wyczytac negacji z rzeczywistosci, ze
jej uswiadomienie jest procesem zlozonym i ufundowanym na pewnej syntezie obalajacej,
czyli konflikcie intencji znaczeniowej z obecnym w naocznosci przedmiotem. Zdaniem Hus-
serla zatem, charakter samej negacji czy tez negatywnosci wyrazonej w stwierdzeniu «A nie
jest czerwony» polega na konflikcie, na niezgodzie, na innosci domniemanego A z A rzeczy-
wistym”. Tamze, s. 73.

346 Zob. A. Reinach, Przyczynek do teorii sqdu negatywnego, dz. cyt., s. 76.

37 D. bukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz.
cyt., s. 74.

38 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, dz. cyt., s. 65.

39 Tamze, s. 63.
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negatywny. Sad pozytywny, pozostajac w stosunku wykluczania z sgdem ne-
gatywnym, wyraza pozytywne przeSwiadczenie o pozytywnym stanie rzeczy
(,wiara, ze A jest b”, np.: ,Wierze, ze Jan jest niewinny”). Sad podwodjnie nega-
tywny odzwierciedla negatywne przeSwiadczenie o negatywnym stanie rze-
czy (,niewiara, ze A nie jest b”, np.: ,Nie wierze, ze Jan nie jest niewinny”).
Natomiast sad negatywny przybiera¢ moze dwojaka posta¢ — pozytywnego
prze$wiadczenia o negatywnym stanie rzeczy (,wiara, ze A nie jest b”, np.:
~Wierze, ze Jan nie jest niewinny”) oraz negatywnego przeswiadczenia o pozy-
tywnym stanie rzeczy (,niewiara, ze A jest b”, np.: ,Nie wierze, ze Jan jest nie-
winny)*". ,Wszedzie tu chodzi, rzecz oczywista — reasumuje Reinach — nie
o empiryczne przypadkowe prawidlowosci, lecz o aprioryczne zwigzki wyply-
wajace z istoty. Niektore z nich mozemy sformutowacé nastepujaco: kazde pozy-
tywne przeswiadczenie o pozytywnym lub negatywnym stanie rzeczy zaklada
jako swo6j poznawczy warunek ich pozytywna oczywisto$¢. Kazde negatywne
prze$wiadczenie o pozytywnym lub negatywnym stanie rzeczy zaklada ich
negatywng oczywistos¢. Pozytywna oczywisto$¢ negatywnego stanu rzeczy
zaklada pozytywna oczywisto$¢ pozytywnego stanu rzeczy, ktéry pozostaje
z nim w zwigzku koniecznym. Negatywna oczywisto$¢ pozytywnego lub ne-
gatywnego stanu rzeczy zaklada pozytywna oczywisto$¢ niezgodnego z nim
pozytywnego stanu rzeczy, ktéry — gdy chodzi o negatywna oczywisto$¢ nega-
tywnego stanu rzeczy — jest zawsze kontradyktorycznie niezgodny”**".

2.2.2.2. ,Momenty graniczenia” i ,,formy powigzan”

Zasadniczo mozna powiedzie¢, Zze ujmujgc naocznie rzeczy, wydobywamy ich
wlasnosci, ujmujac za$ stany rzeczy, uwyrazniamy ich stosunki, formy powia-
zan irelacje zachodzace pomiedzy cze$ciami a calosciami. Dlatego tez ujmowa-
nie stanoéw rzeczy ma charakter kategorialny: ,Czes¢ — wyjasnia Husserl — tkwi
wprawdzie w calodci przed wszelkim wyodrebnieniem cztonéw i w spostrze-
gajacym uchwytywaniu calosci jest wspétuchwytywana; lecz fakt, ze ona tam
tkwi, zrazu jest tylko idealng mozliwoscia spostrzezenia jej [samej] i jej bycia
czescia w odpowiednio uczlonowanych aktach”?*2. Stan rzeczy zawiera w sobie
swoistego rodzaju moment graniczenia czesciiich jednoczenia w ramach okre-
Slonych caloéci®*. Méwimy tu zatem o uchwyceniu ,jakiego$ momentuiw ogo-
le jakiej$ czesci jako czesci danej calosci”**. Czesci i calo$ci ujmowane sa nieja-
ko w jednym syntetyzujacym akcie przezycia intencjonalnego. Zwigzek, jaki tu
zachodzi, jest bowiem nierozerwalny, immanentny w stosunku do sposobu ich
ujmowania, poniewaz calo$¢ dana jest jako majgca (zawierajgca) w sobie czesci,
a czesci dane sa jako zawsze przystugujace catosci. Uimowanie okre$lonej cato-
Sci implikuje wiec intencjonalne skierowanie takze na czesci, musi ono bowiem

30 Zob. tamze, s. 78.

351 Tamze, s. 77-79.

*2 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 185.
33 Zob. tamze, s. 186.

34 Tamze, s. 181.
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obejmowac swym zasiegiem wszystkie przynalezne jej czesci jako jej skladni-
ki**. Natomiast czesci jako skladniki catosci, cho¢ ujmowane jako przedmioty
aktow intencjonalnych, zawsze sa niesamodzielne, poniewaz ostatecznie odsy-
laja do calosci, ktorej sa integralnymi elementami. Cze$¢ nie bylaby bowiem
tym, czym jest, czyli czeScig, nie bedac jednoczesnie sktadnikiem catosci, gdyz
jest nig tylko dlatego, ze do tej calosci nalezy — tak jak i calo$¢ tylko dlatego jest
caloscig, ze naleza do niej czesci jako immanentnie zawierajace sie w niej sktad-
niki. Co wiecej, wyjadniajac te zaleznosci, robimy to wlasnie na podstawie roz-
poznania zachodzenia stanu rzeczy, do ktérego sie¢ odnosimy — stanu rzeczy,
ktéry wyraza sie w ontologii ufundowania czesci i calosci.

Stosunek czesci do czesci, a takze czesci do caloSci zawsze wiec ma charak-
ter kategorialny (idealny). Czesci, zawierajac sie w calosci, pierwotnie sg tylko
idealng mozliwoscig, pewna potencjalnoscia, ktéra moze, lecz przeciez nie
musi, by¢ wydobyta i ujeta taka, jaka jest w ,rzeczy samej”. Dopiero odpowied-
nie operacje wydobywania poszczegélnych czlonéw (czesci) z calosci potwier-
dzaja fakt ich bycia czescia wzgledem innych czesci i w stosunku do catosci®*.
Stad uchwycenie jakiego$ ,momentu”, na mocy ktérego dokonuje sie¢ wyodreb-
nienie czesci jako elementu okreslonej calo$ci, mozliwe jest dzieki aktom ufun-
dowanym, polegajacym na odnoszeniu do siebie nawzajem poszczegdlnych
czesci oraz czesci i calosci®™. Kategorialne stany rzeczy zawsze wiec ukazuja sie
nam w ramach aktéw ufundowanych (niesamodzielnych, wyzszego rzedu); to
w nich wlasnie stany rzeczy konstytuuja sie jako dane. Czesci zawsze sa obecne
w calosci w spos6b pierwotny (obiektywny), ale ich wyodrebnienie i ujecie jako
wyeksplikowanych przedmiotéw w ramach przedmiotéw, ktérymi sa catosci,
mozliwe jest tylko w aktach wyzszego rzedu (aktach odnoszacych, aktach syn-
tetyzujacych). W ,uczlonowanych aktach — wyjasnia Husserl — «<wydobywamy»
czedci, w aktach odnoszacych odnosimy wydobyte czesci do siebie nawzajem
badz do calosci. I dopiero dzieki tym nowym sposobom ujmowania polgczone
i odniesione do siebie czlony zyskuja charakter «czesci» badZz «calo$ci»”3®.
W tym tez kontekscie stan rzeczy nalezy traktowac jako specyficzng calos¢,
zawierajaca w sobie rzeczy, ktére sa jej czeSciami®”. Problem zawierania sie cze-
$ci w calosci, jak i ontologicznego ufundowania caloéci na czesciach jako skiad-
nikach jg konstytuujacych nie moze jednak prowadzi¢ do wniosku, jakoby stan
rzeczy byl czyms$ sfragmentaryzowanym, niemozliwym do ujecia w jednym

35 Zob. tamze, s. 182-183.

356 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 184.

%7 Zob. tamze, s. 181.

%8 Tamze, s. 182. Problematyka czesci i caloéci oraz ich ufundowania zawarta w Bada-
niach logicznych zrekonstruowana zostala wnikliwie w pracach Marka Rosiaka. Zob. M. Ro-
siak, Ontologia ufundowania. Ogdlna teoria czesci i calosci w «Badaniach logicznych» Edmunda Hus-
serla, ,Filozofia Nauki” 1995, nr 1-2, s. 25-62; tenze, Formalizacja ontologii ufundowania, ,Filozo-
fia Nauki” 1996, nr 1, s. 41-80. Zob. takze: M. Farber, The Foundation of Phenomenology. Edmund
Husserl and the Quest for a Rigorus Science of Philosophy, dz. cyt., s. 283-312.

39 Zob. D. Lukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla,
dz. cyt., s. 80.
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akcie. W tej samej mierze bowiem, jak jakos¢ okreslonego sadu jest jedna jako-
Scig, a nie suma jakosci réznych sadéw, tak tez stan rzeczy jako przedmiotowy
korelat sagdu jest jednym przedmiotem, a nie ,suma przedmiotowych korela-
tow aktéw fundujacych sad”**".

2.2.2.3. Obecnos¢ ,,rzeczy samej” i ,bycie rzeczy” (zachodzenie)

Mozna zatem powiedzie¢, ze to, co wydobywane jest z rzeczy jako niereduko-
walne, niepodlegajace zmianie, niezaleznie od jej jednostkowego upostacio-
wienia, to jakosci idealne (species), a to, co jest stwierdzane jako konieczne for-
my powigzan i zaleznosci miedzy czesSciami i calosciami, to kategorialne stany
rzeczy (Sachverhalt)®'. Z dystynkcji tej, odr6zniajacej rzeczy (jako obiekty ideal-
ne) od standéw rzeczy, wynika tez zdecydowana réznica w sposobie ujmowania
ijednych, i drugich. Stad tez przedstawienia, ktérym odpowiadajg nazwy jako
korelaty rzeczy, i przedstawienia, ktérym odpowiadaja zdania jako korelaty
standw rzeczy, nalezy uznac za odrebne typy przedstawien przedmiotéw ide-
alnych?®?, cho¢ zawsze cecha wspélng tych przedstawien jest wlasnie przed-
miotowe odniesienie. ,Kazda autentyczna identycznos$¢ we wlasciwym sensie
— twierdzi Husserl — odnosi si¢ do przedmiotéw: Iaczy ona dwa przedstawienia
iidentyfikuje ich przedmiot. Albowiem bycie identycznym (tak samo bycie r6z-
nym) zaklada byt tego, co identyczne (czy tez tego, co r6zne). Dotyczy to réw-
niez kazdej autentycznej prawdy o relacjach, poniewaz byt relacji obejmuje byt
czlonéw relacji. W kazdym z tych wypadkéw odnoszenie sie do przedmiotéw
opiera si¢ na przedmiotowym charakterze przedstawien nalezacych do sa-
du”?%. Wynika stad zasadnicza réznica np. miedzy percepcja rzeczy, ktérg mo-
zemy wyrazi¢ za pomoca stwierdzenia: ,Widze ten bialy papier” i percepcja
stanu rzeczy, ktéry stwierdzany jest w zdaniu: ,Widze, Ze ten papier jest bia-
ly”3¢*. W pierwszym przypadku percepcja zawezona zostaje tylko do faktu

360 Tamze, s. 83.

! Ingarden, rozwijajac i doprecyzowujac te problematyke, zaklada, Ze mozemy mie¢ do
czynienia z réznymi ,formami standéw rzeczy” (mozliwymi typami), okreslanymi ze wzgle-
du na ,co$” (przez jaki$ ,wzglad” odniesiony do przedmiotu), o co w nich chodzi; moze to
by¢ np. przystugiwanie przedmiotowi wlasnosci (np. czarny dlugopis), spelnianie przezen
jakiej$ czynnosci (np. szybko jadacy samochdd), branie udzialtu w jakims procesie przez ule-
ganie jakiemu$ dzialaniu (np. jacht unoszony przez fale morskie) czy pozostawanie w jakims
stosunku (relacji) do czego$ innego (np. samolot jest szybszym $rodkiem transportu niz
auto). Zob. R. Ingarden, Spdr o istnienie swiata, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 252. Lukasiewicz przyjmu-
je za$, ze do podstawowych form kategorialnych stanéw rzeczy wyréznianych przez Husser-
la zaliczaja sie: formy ogélne stanéw rzeczy (,S jest p” lub ,S nie jest p”), formy relacji bycia
czescia (,A jest lub posiada a” oraz ,a jest w A”), formy relacji zewnetrznej (,A jest wieksze
od B” lub ,A graniczny z B”) oraz formy przyczynowo-warunkowe (,P poniewaz Q” lub ,Je-
zeli P, to Q”). Zob. D. Lukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda
Husserla, dz. cyt., s. 77.

%2 Zob. E. Husserl, Przedmioty intencjonalne «1894», dz. cyt., s. 316.

363 Tamze, s. 319.

364 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 156-157. Zob. takze: D. Lukasie-
wicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 82.
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stwierdzenia samej rzeczy, w drugim natomiast obejmuje swym zasiegiem
rzecz wraz z dotyczacym jej specyficznym stanem, tak iz sposob ujecia rzeczy
(formy jej poznania) podyktowany jest percepcja stanu rzeczy, w kontekscie
ktérego dana jest sama rzecz. Range tej dystynkcji podkreslali rowniez w tej
samej mierze Ingarden, jak i Reinach, wskazujac na specyficzne réznice w spo-
sobie dania i uyjmowania tych dwoch grup przedmiotéw idealnych.

Ingarden zauwaza, ze rzecz (przedmiot intencjonalnych odniesien) jako
taka jest niejako zamknieta w sobie, stanowi calo$¢, a zatem ujmuje sie ja ,w ca-
losci jednym aktem domniemania”, stan rzeczy za$ zawiera w sobie zaréwno
wlasnosci, jak i to, do czego wlasnosci te sie¢ odnosza (tzn. ,podmiot”, ktory jest
,nosicielem” domniemywanych wiasnosci), a zatem w aktach intencjonalnych
uprzedmiotawiane sa zardwno wlasnosci, jak i to, czemu przystuguja®*®. W ten
spos6b wlasnosci odniesione do przedmiotu okreslaja pewien zachodzacy sto-
sunek, ktéry ukazuje nam jakie$ ,bycie” tego przedmiotu. ,My$l sgd — wyjasnia
autor Badari logicznych — wypelnia si¢ w wewnetrznej naocznosci jakiego$ aktu-
alnego sadu; ale nie wypelnia sie w niej mysl jest. Bycie nie jest sadem i nie jest
realnym skladnikiem sadu. Tak samo jak bycie nie jest realnym skladnikiem
zadnego przedmiotu zewnetrznego, tak tez nie jest ono realnym skiadnikiem
zadnego przedmiotu wewnetrznego, a wiec takze sagdu. W sadzie — wypowie-
dzi orzekajacej — jest wystepuje jako moment znaczenia”**. Zatem chociaz owo
~bycie” nie stanowi realnej czesci ,przedmiotu zewnetrznego”, a co za tym idzie
—nie moze by¢ odpowiednikiem spostrzezenia zmystowego, jest jakims$ sposo-
bem ukazania przedmiotu i jego ,odstong”. Moge bowiem widzie¢ barwe, lecz
nie barwno$¢, tzn. ,bycie” barwnym?®”; np. stanem rzeczy wyznaczonym przez
zdanie: ,Ten stol jest brazowy” jest to, Ze jest on bragzowy, a zatem ,bycie brazo-
wym tego stotu”**®. ,Bycie — komentuje Péttawski — nie jest niczym w przed-
miocie ani na przedmiocie, ani jego czeScia, ani cechg, ani abstrakcyjnym mo-
mentem”?®, ,Bycie” nie stanowi tez cze$ci sadu jako ,przedmiotu wewnetrzne-
go”, jednak wlasnie w sadzie jest ono ujmowane, poniewaz ,bycie da sie
uchwycic tylko w sagdzeniu”*". Stan rzeczy jako obiektywny korelat sadu dzieki
orzekaniu uwidacznia wiec jakie$ ,bycie” i jego konkretny wyraz. Stad w akcie
uprzytamniania sobie®”! okreslonego stanu rzeczy dane jest owo ,bycie” przed-

%5 Prébe ramowej rekonstrukcji sposobu pojmowania stanu rzeczy przez Ingardena

podjal Andrzej Bilat w rozdziale Ingardenowska koncepcja stanu rzeczy. Zob. A. Bilat, Prawda
i stany rzeczy, Wydaw. UMCS, Lublin 1995, s. 58—66.

%66 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 166.

%7 Husserl pisze: ,Moge widzie¢ barwe, ale nie bycie barwnym. Moge wyczuwa¢ glad-
kos¢, ale nie bycie gladkim. Moge stysze¢ dzwigk, ale nie bycie dZwiecznym. Bycie nie jest
czym$ w przedmiocie, nie jest jego czedcig, zawartym w nim momentem, jakoscig albo inten-
sywnoscia”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 163.

368 A. Bilat, Prawda i stany rzeczy, dz. cyt., s. 60.

39 A. Pottawski, Aletejologia Edmunda Husserla, dz. cyt., s. 101.

370 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 167.

71 Owo uprzytamnianie jest wyrazem ,jednosci Swiadomosci”, ktéra Iaczy w sobie rézne
przedstawienia, tak iz polgczenie to konstytuuje Swiadomos¢ stanu rzeczy. ,Spelniac sad —
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miotu, o ktérym orzeka sad. Jezeli bowiem rozpatrujemy ,bycie predykatywne,
to musi nam by¢ dany jakis stan rzeczy, i to naturalnie przez jakis dajacy go akt
—analogon do pospolitej naocznosci zmystowej”¥72.

Rzecz (przedmiot intencjonalny) i kategorialny stan rzeczy w tej samej mie-
rze jak przedmiot indywidualny oraz realny stan rzeczy pozostaja w Scistym
zwiazku, a r6znica zachodzaca miedzy nimi ma charakter formalny*”. Orzeka-
jac bowiem co$ o przedmiocie, mamy do czynienia ze stanem rzeczy, ktérego
integralng czescig sktadowa jest wlasnie 6w przedmiot orzekania. ,O ile wia-
snosciag pewnego pidra — wyjasnia Ingarden — jest np. «twardo$é», to stanem
rzeczy jest to, ze «dane pidro jest twarde» (inaczej «bycie twardym tego pidra»).
W stanie rzeczy bierze wéwczas udzial nie tylko sama wlasnos$¢, jako czynnik
okreslajacy, ale i to, co jest okreslane, a wigec podmiot wtasnosci, resp. sam
«przedmiot»”. Stan rzeczy wyraza si¢ tu zatem w zespoleniu (obejmowaniu
swym zasiegiem) ,jednego (wlasnosci) z drugim (przedmiotem) w przystugi-
waniu czegos niesamodzielnego czemus, co je w sobie bierze i przez to wlasnie okresla sig
w odpowiedni sposéb. Na przyklad twardosc przystuguje piéru”*™. Stan rzeczy obej-
muje zatem przedmiot oraz dany proces (dzianie si¢), w ktérym przedmiot 6w
bierze udzial, ,a forma stanu rzeczy jest sprawianie czego$ przez co$ lub ulega-
nie czego$ czemus (albo wiec wychodzenie przedmiotu w dziataniu poza wla-
sny zasieg bytowy, albo wkraczanie dzialania innych przedmiotéw w jego za-
sieg bytowy)”*7.

Nalezy tez zauwazy¢, jak sie wydaje, ze przedmiot po prostu ,jest”, stan rze-
czy natomiast jako$ ,zachodzi”, przy czym owo ,jest” wskazuje na ,surowg”
przedmiotowa obecnosc¢ czego$ w aktach intencjonalnych (tzn. nieuwzglednia-
jaca wieloaspektowosci zachodzenia czego$ w kontekscie czegos), zas stowo
»~zachodzi” sugeruje okre$lone ,bycie” czego$, uimowane w aktach intencjonal-
nych przez pryzmat wlasnosci, czynnosci, proceséw czy stosunkéw. ,Nazywa-
jac przedmiot lub spostrzegajac go bezposrednio, uchwytujemy go w tym, co
go okresla (czy to w jego naturze, czy tez co do jego wlasnosci); natomiast orze-
kajac o nim pewng «ceche», uchwytujemy go w samym okresleniu go przez
dany moment jako$ciowy (materii), ktéry tym samym staje sie jego «wlasno-
Scig», przedmiot zas$ staje sie ta wlasnoscig uposazony””.

Reinach z kolei dowodzi, ze jakosci idealne jako specyficzne przedmioty
sa ujmowane jako pewne calo$ci, natomiast kategorialne stany rzeczy sa ,roz-
poznawane”. Te pierwsze, jako specyficzne calosci, sa zawsze elementami
sktadowymi tych drugich, lub — inaczej méwiac — rzeczy na rézne sposoby
zaznaczaja swoje ,bycie” (przejawianie si¢) w ramach tego, co okreslane jest

pisze Husserl — i w ten [«syntetyczny», uznajacy «co$ na czyms»] sposéb by¢ «§wiadomym»
stanu rzeczy - to jest to samo”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 595.

%2 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 169.

73 Zob. R. Ingarden, Spor o istnienie Swiata, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 251.

374 Tamze, s. 252.

%5 Tamze, s. 251-252.

376 Tamze, s. 253.
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wlasnie mianem stanéw rzeczy. Stan rzeczy zawiera wiec w sobie jako$ sama
rzecz, ukazujac zarazem okreslony sposoéb ,bycia” tej rzeczy, poniewaz ,do
tej samej faktycznosci o strukturze rzeczy nalezy cata mnogos¢ zachodzacych
stanéw rzeczy”?”’. Przykladem uprawomocniajgcym rozréznienie rzeczy
i standw rzeczy moze by¢ réwniez twierdzenie: ,dwa razy dwa réwna sie
cztery”. Jako$ciami idealnymi s3 tu dwa i cztery, ktére unaoczniamy sobie na
podstawie jakich$ przedmiotéw jednostkowych, np. widzac dwie $liwki lub
cztery pestki, rozumiemy znaczenie tworéw ogélnych: dwa lub cztery. W tym
tez znaczeniu idealne jakoSci nie s3 poznawane, lecz uyjmowane. W odréznie-
niu od tego cale twierdzenie ,dwa razy dwa réwna sie cztery” jako specyficz-
ny stan rzeczy odzwierciedlajacy okreslony typ powigzan poszczegdlnych
elementéw jest przez nas spostrzegane lub poznawane we wzajemnych po-
wigzaniach i relacjach. Postulat wyraznego rozgraniczenia rzeczy i stanéw
rzeczy opiera wiec Reinach na prze§wiadczeniu, Ze ,poznawanie w sensie uj-
mowania pojeciowego jest czym$ zgota innym niz poznanie w sensie postrze-
gania stanoéw rzeczy”*®,

Warto réwniez zaznaczy¢, ze Husserl zdecydowanie odréznia od siebie
pojecia identycznosci i jednakowosci, przypisujac temu pierwszemu walor
odnoszonych do siebie ogélnosci (kategorialnych form przedmiotowych),
drugiemu za$ — walor odnoszonych do siebie realnosci (faktycznych form
przedmiotowych). Jednakowo$¢ rzeczy zawsze zachodzi pod jakim$ wzgle-
dem, np. ksztaltu, koloru, wagi, i to ten aspekt rzeczy poréwnywanych okre-
§la ich identyczno$¢. A wiec wszedzie tam, gdzie zachodzi jednakowos¢ rze-
czy, zachodzi tez ich identyczno$¢, ale zachodzenie identycznosci nie gwa-
rantuje jednakowosci rzeczy, ktére co do réznych szczegdélowych cech moga
sie r6zni¢ (np. kolorem, ksztaltem, wagg), cho¢ sa przedmiotami tej samej kla-
sy czy rodzaju (np. szafa, kapelusz). Potencjalng wtasciwoscig przedmiotéw
jednostkowych jest mozliwos¢ bycia jednakowymi w czyms$, pod jakim$
wzgledem lub w kazdym calu. Sam ,wzglad” jako identyczno$¢ stanowi zas
konieczng wlasciwo$¢ przedmiotéw idealnych. Rzeczy jednakowe (np. taka
sama szafa, taki sam kapelusz) to takie, ktore powstaly lub zostaty zrobione
w wyniku tego samego typu determinacji (wzoru, uwarunkowan), i dlatego
wlasdnie sa takie same (jednakowe) w tym wszystkim, co jest przedmiotem
naszego zainteresowania w tych rzeczach. Nie ma zatem innej mozliwosci, by
o dwoch rzeczach powiedzie¢, ze sg jednakowe, jak tylko podajac ,wzglad”,
pod ktérym sa one jednakowe, i tu wlasnie tkwi moment identycznosci. Dla-
tego tez odwracaniem prawdziwego stanu rzeczy —jak utrzymuje autor Badar
logicznych — byloby traktowacé ,identycznos¢ jako graniczny przypadek jedna-
kowosci”?”.

77 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, dz. cyt., s. 73.
38 Tamze, s. 72.
79 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 139-140.
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2.2.2.4. Akty domniemywania i to, co domniemane

Stan rzeczy zasadniczo polega na ,przystugiwaniu czego$ czemus”** i jako od-
powiednik zdania unaoczniony zostaje w czynnosci orzekania czego$ o czyms,
poniewaz sens zdania orzekajacego ,wskazuje wprost na pewien samoistny
stan rzeczy”?*'. Mozemy zatem powiedzie¢ za Ingardenem, ze ,stanem rzeczy
jest czynne lub bierne branie udziatu przez przedmiot w pewnym procesie”*%,
lub za Reinachem, Ze stan rzeczy jako swoisty przedmiotowy korelat sagdu jest
tym, ,co jest z przekonaniem uznawane lub stwierdzane w sadzie, co pozostaje
w zwiagzku relacji i nastepstwa”**?. Stosujac operacje orzekania do danego
przedmiotu, otrzymujemy wiec stan rzeczy okreslony co do swej formy i po-
szczegOlnych odmian. Nalezy tez podkresli¢, ze stany rzeczy — na co w spos6b
szczegblny wskazuje Reinach —i tylko one pozostaja w stosunku racji i nastep-
stwa. ,Wszystko, co w nauce i w Zyciu nasuwa sie nam jako zwigzek uzasadnia-
nia (Begrundungszusammenhang), jest pewnym zwigzkiem stanéw rzeczy. Stosu-
je sie to takze do tych zwiazkéw, ktére zwyklo sie obejmowaé mianem praw
wnioskowania: przy wlasciwym ujeciu nie sa one niczym innym, jak ogélnymi
prawidlowymi stosunkami stanéw rzeczy”**. Stosunek racji i nastepstwa, tak
jak wniosek czy sad, nie moze by¢ zatem utozsamiany z aktami, np. sadzenia
czy wnioskowania, poniewaz akty te sg subiektywnga proba ujecia obiektyw-
nych tresci przynaleznych idealnym stanom rzeczy. Obiektywno$¢ domniemy-
wana jest w subiektywnych aktach, dlatego tez adekwatne ujecie tego, co obiek-
tywne, w naocznosci zalezy niejako od wlasciwego zorientowania tego, co
subiektywne; subiektywne akty spelniaja si¢ bowiem w domniemywaniu
obiektywnosci poprzez ,celowanie” wlasnie w to, co obiektywne.
»Subiektywnemu wnioskowaniu i dowodzeniu — pisze Husserl — obiektyw-
nie odpowiada wniosek i dowdd, resp. obiektywny stosunek racji i nastepstwa.
Tymi idealnymi jednoéciami nie sa odnos$ne przezycia sadzenia, lecz ich ideal-
ne «treSci», zdania. Wniosek wynika z przestanek, niezaleznie od tego, kto te
przestanki, wnioski i ich jedno$¢ osagdza. Daje tu o sobie zna¢ obowigzywanie
pewnego idealnego prawa, ktére wykracza poza sady polaczone motywacyjnie
hic et nunc i w ponadempirycznej ogélnosci tacznie obejmuje jako takie wszyst-
kie sady o tej samej tresci, a nawet wiecej, wszystkie sady o tej samej «formie».
W1lasnie to obowigzywanie prawa subiektywnie uswiadamiamy sobie w uza-
sadnianiu majacym charakter wgladu, samo za$ prawo przez ideujaca refleksje
nad tre$ciami sgdoéw”*%. Oczywisto$¢, jaka tu uzyskujemy, jest sposobem prze-
zycia prawdy, danej ,we wgladzie, uchwytywaniem samoobecnie danego

0 R. Rozdzeniski, Husserl a problem tzw. ogdlnej naocznosci, dz. cyt., s. 19.

31 R. Ingarden, Spor o istnienie Swiata, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 251. Ingarden poswieca tu caty
rozdzial problematyce stanu rzeczy — rozdz. Forma stanu rzeczy. Stan rzeczy a przedmiot.

32 R.Ingarden, Spor o istnienie Swiata, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 252.

33 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, dz. cyt., s. 71.

34 Tamze, s. 69-70.

5 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 36-37.
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(«prawdziwego»)” stanu rzeczy”**¢. Obiektywna idea prawdy aktualizuje sie
zatem jednostkowo w subiektywnym akcie potwierdzenia jej oczywistosci.
Dlatego tez sama oczywisto$¢ jako subiektywne przezycie obiektywno$ci praw-
dy nie jest ,akcesoryjnym poczuciem”*¥, czym$ przypadkowym i akcydental-
nym w empirycznie ustrukturyzowanej sferze czasoprzestrzennych faktow.
Fakty zawsze bowiem stanowig pochodng idealnych mozliwosci, ich jednost-
kowe upostaciowienie hic et nunc (w czasie i przestrzeni, a zatem sg zdetermino-
wane okreslonym sytuacyjnie splotem okolicznosci). Stad racja i nastepstwem
»5a zawsze i moga by¢ wylacznie stany rzeczy (Sachverhalte). To, Ze co$ «ma sie»
(sich «verhilt») tak a tak, jest racjg innego stanu rzeczy, ktéry z tego wynika;
z tego, ze wszyscy ludzie sa $§miertelni, wynika $miertelnos¢ czlowieka Caiu-
sa”?*. Obiekty jednostkowe odgrywaja tu role pojedynczego przypadku ideal-
nej mozliwosci, ,surowego analogonu” obiektywnej ,rzeczywistodci” tego, co
ogolne®*’. ,Tak np. — dowodzi autor Badar logicznych — gdy ogélnie méwimy
o barwie albo bardziej szczegdtowo o czerwieni, to zjawisko jakiej$ pojedynczej
czerwonej rzeczy moze nam dostarczy¢ egzemplarycznej naocznosci”*”.
Odroéznienie przezycia sadzenia od idealnych tresci sadu jest dla Husserla
czyms$ fundamentalnym. Przytaczany przez niego przyklad: ,Trzy wysokosci
tréjkata przecinajg sie w jednym punkcie”, jest jednym z wielu exemplow;, jaki-
mi ilustruje on te prawde. Wypowiedz ta orzeka bowiem okreslony stan rzeczy,
ktory zawsze pozostaje ten sam i taki sam, niezaleznie od tego, kto, kiedy, jak
i w jakim kontekscie twierdzenie to wygltasza. W kazdym przypadku wygla-
szania go —bez wzgledu na specyficzne okolicznosci - jego trescig, tym, co ono
orzeka, jest ,to samo”, a zatem co$ identycznego w swym znaczeniu. W tym tez
wyraza sie obiektywno$¢é obowigzywania okreslonych stanéw rzeczy, z kto-
rych, w subiektywnym akcie sadzenia, mozna ,wyczyta¢” tresci ,tego samego”,
co okresla ich wlasng forme i strukture; nie mozna jednak tych tresci ,wczyta¢”
w owe stany rzeczy. O ile bowiem ,wyczyta¢” oznaczaloby wydoby¢, odstonic,
zrekonstruowad, o tyle ,wczyta¢” oznaczaloby wtloczy¢, znieksztalci¢, zmody-
fikowac. Subiektywne akty sadzenia stuzace ,wyczytywaniu” powodowane sg
zatem dazeniem do wydobycia obiektywnych tresci stanéw rzeczy, natomiast
te wyrazajace sie we ,wczytywaniu” subiektywnych przezy¢ w forme i struk-
ture okreslonych standéw rzeczy oparte sa na zaprzeczeniu ich obiektywnego
istnienia (tzn. ,samego w sobie”) i przypisaniu im waloru ,odbicia” przezy¢
psychologicznych podmiotu sagdzacego; raz tak, innym razem inaczej, w zalez-
nosci od sposobu ustrukturyzowania owych przezy¢. Kwestie te, dotyczaca
jednego z kluczowych obszaréw polemiki z psychologizmem, Husserl wielo-
krotnie i na ré6zne sposoby porusza w Badaniach logicznych: ,Sam stan rzeczy jest
tym, czym jest, niezaleznie od tego, czy stwierdzamy jego obowiazywanie, czy

386 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 232.

37 Tamze, s. 230.

388 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, dz. cyt., s. 69.
%9 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 159-160.

30 Tamze, s. 159.
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nie. Stanowi on pewna jednos¢ obowigzywania sama w sobie. To obowigzywa-
nie jednak ujawnilo nam sie, a my przedstawiliSmy je obiektywnie, tak jak nam
sie ono ujawnilo. Powiedzielismy tak to jest. Rozumie si¢ samo przez sig, ze nie
uczyniliby$Smy tego, nie moglibysSmy wyglosi¢ wypowiedzi, gdyby ono nie
ujawnilo nam sie w taki sposéb; innymi stowy, gdybysmy nie sadzili”**'. Sam
akt sagdzenia jest jednak czyms$ akcydentalnym i eterycznym, ,ulotnym przezy-
ciem, powstajagcym i przemijajagcym. Nie jest natomiast niczym powstajagcym
ani przemijajacym to, co orzeka wypowiedz, ta tres¢, ze trzy wysokosci trojkgta
przecinajq si¢ w jednym punkcie. Ilekro¢ wyglaszam, albo tez ktokolwiek wygtasza
te sama wypowiedz w tym samym sensie, tylekro¢ od nowa dokonuje sie sa-
dzenie”*?,

Aby okreslony stan rzeczy mogt sie ukonstytuowa¢ dla Swiadomosci, nie-
zbedny jest jednak konkretny akt sadzenia®?. Stan rzeczy jako swoisty przed-
miot poznania pojawia sie bowiem jako dany samoobecnie wiasnie w owych
aktach**. Nadto naoczna ,prezentacja stanu rzeczy wymaga syntezy aktéow
fundujacych sad. Synteza ta jest wiasnie funkcjg sadu”, poniewaz jej rola i zada-
niem ,jest stosowne do formy standw rzeczy, splecenie, powigzanie ze sobg rdz-
nych aktéw prezentujacych rzeczy powigzane okredlong forma. Wykonanie
syntezy, propozycjonalne uformowanie charakterow aktowych fundujacych
sad, ma stanowi¢, zdaniem Husserla, rodzaj wypelnienia form kategorialny-
ch”>. Zaistnienie lub niezaistnienie aktu sadzenia nie oznacza jednak zaistnie-
nia lub niezaistnienia stanu rzeczy, gdyz istnieja one obiektywnie poza $wiado-
moscig podmiotu aktu sadzenia. Zatem cho¢ maja byt sam w sobie, dla pod-
miotu ich istnienie konstytuuje si¢ intencjonalnie wlasnie w owych aktach.
W sadach stany rzeczy zostaja wydobyte i odsloniete, stad tez sadowi przypisaé
nalezy funkcje ,uporzadkowania rzeczy wedlug form logicznych, same te for-
my, formy sagdéw logicznych (znaczen) sa catkowicie niezalezne od wszelkiej
Swiadomosci, w tym od operacji sagdzenia, gdyz sa one idealnym species”>*.

Dariusz bukaszewicz, analizujagc Husserlowska koncepcje stanéw rzeczy,
wskazuje na wiele niedoméwien i kwestii nierozstrzygnietych jednoznacznie
przez autora Badari logicznych®’. W swych rekonstruujacych analizach wyod-

¥ E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 56.

32 Tamze, s. 57.

3 Zob. D. Lukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla,
dz. cyt,, s. 86.

¥4 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 171.

¥ D. bukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz.
cyt., s. 84.

3% Tamze, s. 86.

¥7 Przekonanie Lukasiewicza o rdznego rodzaju niejasnosciach i niedopowiedzeniach,
w ktére nie bede tu wnikal, a ktérymi, jego zdaniem, obarczone sg ustalenia Husserla, wyra-
za sie cho¢by w wielokrotnie ponawianych przez niego stwierdzeniach, takich jak: ,nie jest
do konca jasne”, ,niewiele jednak wiadomo”, ,nie jest wystarczajgco przejrzyste”, ,autor Ba-
dari nie rozstrzyga”. Zob. D. Lukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Ed-
munda Husserla, dz. cyt., s. 70,71,73,76,77,78, 80, 85, 87.



2.2. Kategoria przedmiotu 201

rebnia tez wazniejsze i gléwne cechy standéw rzeczy przedstawione we wspo-
mnianym dziele. Odwolujac sie do tych ustalenr, mozna zatem stwierdzi¢, ze
stan rzeczy jako korelat zdania zawsze musi by¢ reprezentowany przez zda-
nie*”®, mogace przybiera¢ forme zaréwno sadu, jak i pytania czy zyczenia®”.
O ile jednak sady nalezy traktowac jako akty obiektywizujace (uprzedmiota-
wiajace), o tyle pytania i Zyczenia uznac nalezy za akty nieobiektywizujace.
Akty sadzenia zawdzieczaja bowiem swoja intencjonalno$¢ wylacznie sobie,
w odréznieniu od aktéw pytania czy zyczenia, ktére sa niesamodzielne, tzn.
musza sie opiera¢ na intencjonalnosci aktéw obiektywizujacych*®.

2.2.2.5. Relacja fundowania i bycia ufundowanym

Stany rzeczy moga by¢ proste, gdy maja charakter jednostkowy, tzn. posiadaja-
cy swe faktyczne odniesienie (np. ,Bucefat jest koniem”) lub ztoZone, gdy maja
charakter generalny, tzn. uniwersalny, ogélny (np. ,Wszyscy ludzie sg $miertel-
ni”). Mozemy réwniez méwic o kompleksowych stanach rzeczy, ktére zawiera-
ja w sobie inne stany rzeczy, przy czym moga one mie¢ forme koniunkgji (, A jest
BiCjest D”) lub dysjunkcji (,A jest B albo C jest D”)*'. Mamy wiec do czynienia
z okreslonymi stanami rzeczy jako kolektywnymi lub dysjunktywnymi pota-
czeniami (kategorialnymi formami powiazan), ktére ,dane sg jako komplekso-
we «obiekty myslowe», jako «przedmioty wyzszego rzedu», ktére efektywnie
zawieraja w sobie swe przedmioty fundujace™*. Kluczowa role w wyrdznio-
nych tu zwigzkach stanéw rzeczy odgrywaja ,formy syntetyczne”, w pierw-
szym przypadku — kolektywna (,i”), w drugim za$ — dysjunktywna (,,albo”).
Formy te same w sobie (in persona) zmystowo niemozliwe sa do uchwycenia,
stowom ,i” oraz ,albo” nic bowiem nie odpowiada w rzeczywistym Swiecie.
Dlatego tez nie mozna ich w zaden sposéb umiejscowi¢ za pomoca aktéw per-
cepcji zmyslowej, np. wskazac palcem, ani tez odzwierciedli¢ w nakreslonym
rysunku czy namalowanym obrazie. ,Moge namalowa¢ A i namalowa¢ B — tlu-
maczy Husserl — moge tez oba namalowa¢ w tej samej obrazowej przestrzeni;
ale owego oba, owego A i B, namalowac nie moge. Tutaj istnieje tylko jedna i za-
wsze otwarta mozliwo$¢, ze na podstawie obu poszczegdlnych naocznosci
spelniamy nowy akt koniunkcji (tworzenia kolektywnego zbioru), i przez nie-
go domniemamy wspélwystepowania obiektéw A i B. W nim w sytuacji, ktéra
wyzej przedstawiliSmy jako przykiad, konstytuuje si¢ obrazowe przedstawie-
nie A i B™%.

Nadto proste stany rzeczy maja strukture tworzong przez przedmiot indy-
widualny (tzn. korelat nazw wtasnych) i przedmiot ogélny (tzn. korelat nazw
generalnych). Zlozone stany rzeczy, z kolei, zbudowane sa z dwu przedmiotéw

8 Zob. tamze, s. 67.

39 Zob. tamze, s. 65, 68.

400 Zob. tamze, s. 81.

401 Zob. tamze, s. 69.

42 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 176.
405 Tamze, s. 191.
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ogodlnych**. W tym tez kontekscie mozna powiedzie¢, ze kazdy stan rzeczy nie-
zaleznie od swej struktury, prostej czy zlozonej (faktyczny i jednostkowy czy
uniwersalny i generalny), musi zawiera¢ co najmniej jeden przedmiot ogélny*®.
Przedmiotem ogdlnym jest za§ — réwniez mozna to zalozy¢ a priori — kazdy
przedmiot, ktéry nie jest indywidualny. Stanowi to logiczna konsekwencje po-
dzialu na przedmioty indywidualne i ogélne, jesli wiec przedmiot nie jest indy-
widualny, to znaczy, ze jest on ogdlny.

Przedmioty ogélne jako klasa przedmiotéw kategorialnych (idealnych, wyz-
szego rzedu) mozna tez scharakteryzowac przez pryzmat niemoznosci ich spo-
strzezenia w aktach percepcji zmystowej, np.: ,Wszystkie rzeczy na ziemi pod-
legaja prawu cigzenia” (albo: ,Wszyscy ludzie sa $miertelni”). Natomiast przed-
mioty indywidualne jako klasa przedmiotéw faktycznych (jednostkowych,
nizszego rzedu) sa spostrzegane i ujmowane w aktach percepcji zmystowej,
np.: ,Piotr, podskakujac doswiadcza prawa grawitacji” (albo: ,Jan jest smut-
ny”)*¢. Proste akty percepcji wyrazajq sie zatem w czasowym i przestrzennym
ustrukturyzowaniu, w odréznieniu od ,nadzmystowego postrzegania” i ujmo-
wania przedmiotéw kategorialnych, idealno$¢ ktérych wyraza sie w ponadcza-
sowosci lub aczasowosci. To za$, co nie jest zdeterminowane temporalnie, nie
podlega rowniez determinacji o charakterze przestrzennym, nie ma zatem
swych realnych (faktycznych) postaci, ktére mozna by uja¢ w aktach percepcji
zmyslowej poprzez proste spostrzezenie. Stad nie kazdej czedci wypowiedzi
odpowiada co§ w bezposredniej naocznosci, pewnym ,czesciom wypowiedzi
nie moze w niej w ogdle nic odpowiadac¢™"”. Idealny stan rzeczy zawsze jednak
musi mie¢ swe realne ufundowanie, cho¢ bowiem nalezy zdecydowanie odré6z-
ni¢ percepcje faktycznych rzeczy i wydarzen od percepcji standéw rzeczy, pod-
kredli¢ trzeba rowniez, ze akty percepcji nadzmyslowej (kategorialnej) opieraja
sie na aktach percepcji zmystowej. Zawsze wiec dotycza one jako$ rzeczy i efek-
tywnie zawieraja w sobie przedmioty je fundujace.

Sama relacja fundowania wyraza si¢ w twierdzeniu, ze zachodzi ona ,po-
miedzy jakimi$ tworami przedmiotowymi a i b wtedy i tylko wtedy, gdy a jest
z natury takie, ze nie moze istnie¢, jesli b nie istnieje. Przedmiot a jest wiec on-
tologicznie zalezny od b™". Poznania stanu rzeczy nie da sie wiec oddzieli¢ od
poznania rzeczy, cho¢ poznanie rzeczy nie jest dostateczna podstawa poznania
samego stanu rzeczy. Stad tez kategorialne formy powigzan, odzwierciedlajace
okreslone ustrukturyzowanie ,porzadku miedzy rzeczami czy w rzeczach”, nie

404 Zob. D. bukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla,
dz. cyt., s. 77-78.

45 Fakt, ze kazdy stan rzeczy musi zawiera¢ przedmiot ogélny (idealny), jak sugeruje
Lukaszewicz, mégl sta¢ u podstaw zaklasyfikowania przez Husserla wszystkich stanéw rze-
czy jako przedmiotéw idealnych. Zob. tamze, s. 78.

406 Zob. tamze, s. 79.

47 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 161.

48 D. bukasiewicz, Kategoria stanu rzeczy w «Badaniach logicznych» Edmunda Husserla, dz.
cyt., s. 80.
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sa dostepne w prostych aktach percepcji zmystowej*”. ,Nietrudno dostrzec —
pisze Husserl - ze zwiagzek szerszego i wezszego, nadzmystowego (tzn. buduja-
cego sie nad zmystowoscig albo kategorialnego) i zmyslowego pojecia spostrze-
zenia nie jest zewnetrzny albo przypadkowy, lecz ma podstawe w rzeczy. Prze-
nika on wielka klase aktéw, ktorych swoista wlasciwoscig jest to, ze w nich co$
pojawia sie jako «rzeczywiscie», i to «samoobecnie dane»™!°. W kontekscie tego
rozréznienia, uwypuklajacego réznice miedzy spostrzezeniem zmyslowym
a kategorialnym, Husserl wprowadza jeszcze inne ,fundamentalne rozréznie-
nie” dotyczace zmyslowo ufundowanej materii i kategorialnej formy, ktére
dane sa w akcie poznania*'. O kazdym przedstawieniu mozemy powiedzie,
ze ma swoja forme, odsylajaca do tego, co kategorialne (ponadjednostkowe,
uniwersalne), i materie, odsylajaca do konkretnej zawartoéci okreSlonego
przedstawienia, jego ,materialu”™'?. Stad tez fenomenologiczne rozréznienie
tego, co formalne, i tego, co materialne w sposobie dania okreslonego bytu, le-
glo u podstaw dwdch, w réwnej mierze uprawnionych, typéw ontologii — for-
malnej (ogolnej) i materialnej (szczegétowej). ,To, co formalne, odnosi si¢ do
przedmiotowosci w ogole, do przedmiotéw pomyslanych jako dowolne co$, do
ogolnosci najbardziej pustych i nieokreslonych, natomiast to, co materialne —
do tego, co rzeczowo okreslone (sachhaltige), do wszystkich konkretnych uszcze-
golowien przedmiotéw i dziedzin przedmiotowych™".

2.3. Kategoria nastawienia

Istnieniu specyficznych, idealnych przedmiotéw z koniecznosci musza odpo-
wiadac specyficzny spos6b ich poznawania i procedury poznawcze wzgledem
nich stosowane, stad méwimy o formach poznania a priori (aktach aprioryczne-
go wgladu w istote) jako wiasciwych sposobach ujmowania przedmiotéw ogol-
nych**. Swoisto$¢ tych przedmiotéw (fenomendw) i sposobéw ich poznawcze-
g0 ujmowania zaznaczona zostala réwniez w Badaniach logicznych poprzez uzy-
cietakichokreslen, jak: ,fenomenologiczna tres¢™", ,dane fenomenologiczne™®,

409 Zob. tamze, s. 81-83.

40 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 171.

4l Zob. tamze, s. 173.

42 Zob. tamze, s. 162.

43 P. Laciak, Platonistyczne i Kantowskie pojecie a priori w fenomenologii Edmunda Husserla, dz.
cyt., s. 64.

44 R. Ingarden, Z badar nad filozofig wspdlczesng, dz., cyt., s. 330, 341; P. Laciak, Struktura
i rodzaje poznania a priori w rozumieniu Kanta i Husserla, dz. cyt., s. 114-115. Zob. takze: R. Roz-
dzeniski, O istocie tzw. poznania apriorycznego w ujeciu Husserla, dz. cyt., s. 91-92; tenze, Filozofia
poznania. Zarys problematyki, dz. cyt., s. 126; J. Widomski, Formy poznania ejdetycznego (koncepcja
i rola «istoty» w epistemologii fenomenologicznej), dz. cyt., s. 38; K. Martel, U podstaw fenomenologii
Husserla, dz. cyt., s. 62.

45 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 203; Zob. takze: tenze, Badania logiczne,
t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 93, 94.

416 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 551.
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»Zasob czysto fenomenologiczny ™", ,sfera fenomenologiczna™?¥, ,grunt reflek-
sji fenomenologicznej™", ,stosunki fenomenologiczne™*, ,zwiazki fenomeno-
logiczne™?', ,fenomenologiczne momenty™?*?, ,fenomenologiczna réznica™?*,
~fenomenologiczny charakter”*, ,fenomenologiczny punkt widzenia™?®, ,fe-
nomenologiczny zaséb przezycia™?, ,zainteresowanie fenomenologiczne™?,
»ustalenia fenomenenologiczne™?, ,fakt fenomenologiczny™?, ,pole analizy
fenomenologicznej”¥, ,fenomenologiczne ugruntowanie™?, ,fenomenolo-
giczna jedno$¢™*, ,fenomenologiczna struktura™?®, ,fenomenologiczne rozja-
$nianie znaczenia™*, ,fenomenologiczne ujasnienie”™*, ,uprawomocnienie fe-
nomenologiczne”™?*.

W ogolnej formule poznania apriorycznego kryje sie problematyka zaréwno
naocznego ujmowania (Zrédlowego doswiadczenia) przedmiotéw idealnych
(czystych ogodlnosci; jakosci idealnych; idealnych mozliwosci; form kategorial-
nych; istoty rzeczy), jak i specyficznego nastawienia (Einstellung)*’, wytyczaja-

47 Tamze, s. 481.

48 Tamze, s. 16.

49 Tamze, s. 228.

420 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 134.

#21 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 148.

422 Tamze, s. 345-346.

423 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 149.

424 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 480.

Tamze, s. 77.

426 Tamze, s. 27.

427 Tamze, s. 55.

428 Tamze, s. 465.

429 Tamze, s. 211.

40 Tamze, s. 345, 436.

81 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, s. 43.

42 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 433.

433 Tamze, s. 93.

#4 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 239.

45 Tamze, s. 133.

#¢ E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 31.

Sama kategoria ,nastawienia” rozwijana byla expressis verbis i w sposéb szczegdlny
wyeksponowana przez Husserla w pézniejszym okresie jego badan filozoficznych. Zgodnie
z przyjetymi na wstepie zalozeniami zasadniczo bede jednak abstrahowac od tego, co wy-
kracza poza ramy ,wczesnego Husserla”. Kluczowa przestanke takiego podejscia, podkresla-
na przez ,monachijsko-getynski” krag wczesnych fenomenologéw i uczniéw tego badacza,
dobrze charakteryzuje Michalski, wskazujac na fakt, iz pézniejsze prace Husserla nie tylko
nie rozjasnily probleméw pierwotnie podjetych w Badaniach logicznych, lecz je wrecz zagma-
twaly: ,Mozna wiec powiedzie¢, ze Husserlowski program fenomenologii w jego rozwinietej
juz postaci jest odejsciem od pierwotnej intencji fenomenologii, od idei fenomenologii, ktéra
pojawila sie po raz pierwszy w Badaniach logicznych”. K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdl-
czesna, PIW, Warszawa 1998, s. 27. Rozwazania nad problemem ,nastawienia”, w pominietym
tu p6zniejszym okresie tworczosci Husserla, podjete zostaja m.in. w opracowaniu: P. Dawi-
dziak, Kategoria nastawienia w filozofii Husserla — préba interpretacji, ,Studia Filozoficzne” 1985,
nr 7. Kategoria nastawienia implikuje problematyke redukcji, ktéra réwniez pojawia sie w fi-

425

437
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cego metodologiczne horyzonty postepowania badawczego. Poznanie takie
oznacza bowiem ujmowanie w sposob czysty, tzn. a priori, okre§lonych mozli-
wodci istnienia czego$ lub koniecznosci takiego a nie innego istnienia tego cze-
go$ oraz zwigzkéw wspolwystepowania réznych idealnych postaci tego, co
mozliwe, i tego, co konieczne**. Ambicja badania fenomenologicznego nie jest
wiec rozstrzyganie o faktycznym istnieniu lub nieistnieniu czego$, lecz o moz-
liwosci lub niemozliwosci bycia tego czego$ w ogdle*®.

Nastawienie fenomenologiczne, jak sie wydaje, to co§ wiecej niz metodolo-
gicznie sprecyzowana procedura postepowania badawczego. Kategoria nasta-
wienia silg rzeczy implikuje bowiem i pocigga za sobg w sposéb samoistny me-
todologiczng procedure postepowania, stad mozna powiedzie¢, ze procedura
ta jest ,ufundowana w nastawieniu” i musi mie¢ swoje — metodologicznie stra-
tegiczne — ,zaplecze” nastawienia. Mozemy bowiem wyobrazi¢ sobie taka sytu-
acje, w ktorej postugiwanie sie ,metoda”, zoperacjonalizowang do konkretnych
dyrektyw, wskazéwek i sposobéw postepowania, nie wynika z glebokiego zro-

lozofii Husserla po Badaniach logicznych, poczawszy od Idei czystej fenomenologii i fenomenolo-
gicznej filozofii. Niemniej jednak juz w Badaniach logicznych zauwazy¢ mozemy istotne zalgzki
tej problematyki i motywy, ktére zapowiadaly rozwijang p6zniej nauke o redukcjach feno-
menologicznych. Kolejno formulowane postulaty redukcji odzwierciedlajg tez sposéb ewo-
luowania filozoficznych zainteresowan Husserla oraz sposéb pojmowania roli i celéw samej
fenomenologii. Zasadniczo nie ma jednak zgody co do tego, o ilu redukcjach fenomenolo-
gicznych tak naprawde Husserl méwil. Niektérzy wskazuja na pieé, inni — na cztery, jeszcze
inni - tylko na trzy lub dwie. Nie podlega watpliwosci, Ze mozemy méwié o redukgcji ejde-
tycznej oraz redukcji transcendentalnej (utozsamianej przez niektérych komentatoréw z fe-
nomenologiczna epoché). Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 281-288,
292-296. Andrzej ]. Noras zauwaza: ,Problem wielosci redukcji w filozofii Husserla wiaze sie
nie tylko z kwestig nazywania okre$lonego zabiegu metodycznego, lecz przede wszystkim
z okreslong koncepcja fenomenologii rozumianej jako filozofia pierwsza (...) Autor Badari lo-
gicznych nie tylko nie stworzyl jednolitej teorii redukcji, lecz takze w miare postepu wiasnych
badan przedstawial kolejne projekty postepowania redukcyjnego (badz reduktywnego)”.
A.J. Noras, Redukcja jako droga fenomenologii, w: Wokot «Badari logicznych», dz. cyt., s. 70, 71-75,
81. Por.: R. Ingarden, Wstgp do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 145-163; ].M. Bochenski,
Wspotczesne metody myslenia, W drodze, Poznan 1993, s. 27; C. Moustakas, Fenomenologiczne
metody badai, dz. cyt., s. 106-121; W. Strézewski, O metodzie fenomenologii, dz. cyt., s. 80-89; E.
Fink, Studien zur Phinomenologie 1930-1939, dz. cyt., s. 166-177; T. Gadacz, Edmund Husserl, w:
Filozofia wspdtczesna, manuskrypt podrecznika przygotowywanego do druku, dla Wydaw.
Znak; M. Potepa, Spor o podmiot w filozofii wspdlczesnej, dz. cyt., s. 34—44. Problematyka reduk-
cji na rézne sposoby obecna jest tez w literaturze przedmiotowej: J. Sidorek, Idea redukcji feno-
menologicznej we wczesnych tekstach Husserla, dz. cyt.; J. Szewczak, Problematyka fenomenologicz-
nej redukcji, w: tenze, O fenomenologii Edmunda Husserla, dz. cyt.; L. Landgrebe, Redukcja i mo-
nadologia — podstawowe sporne pojecia fenomenologii Husserla, ,Archiwum Historii Filozofii
i mysli Spotecznej” 1980, t. 26; D. Gierulanka, U Zrddet migdzy filozofig Ingardena a Husserla.
Ustosunkowanie si¢ do redukcji, w: W kregu filozofii Romana Ingardena, W. Strézewski, A. Wegrzec-
ki (red.), PWN, Warszawa-Krakow 1985; M. Bielawa, Spdr o redukcje transcendentalng, ,Studia
Filozoficzne” 1986, nr 5; F. Kersten, Phenomenological Metod. Theory and Practice, Kluwer Acade-
mic Publisher, Dordrecht-Boston—-London 1989.
438 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 284.
49 Zob. tamze, s. 196.
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zumienia i swoistego wyczucia, implikowanych przez kategorie nastawienia.
Tu za$ chodzi o pewna postawe*’ — , habitus refleksji”* — jaka zajmujemy wo-
bec rzeczy: ,Zaréwno Husserl, jak i jego wspotpracownicy — pisze Ingarden —
zywig to podstawowe przekonanie, iz zachodzi pewien szczegélny i osobliwy
stosunek miedzy pierwotnym, Zrédlowo prezentujacym poznawaniem a struk-
tura i sposobem istnienia przedmiotéw, ktére ma sie poznaé. Zachodzi tu pew-
na szczegdlna odpowiednio$¢, przynalezno$¢ pomiedzy tym, jakie formalne
i materialne wlasnosciijaki sposéb istnienia posiadaja przedmioty, ktére ma sie
pozna¢, i sposobem, w jaki trzeba sie zachowac, aby uzyskac poznawczy dostep
do tych przedmiotow. Jesli nie podejmie sie owego wysitku, aby dla ujecia
przedmiotéw inaczej uksztaltowanych, inaczej uposazonych zachowac sie ina-
czej, wowczas falszuje sie te przedmioty lub nie osigga sie do nich zadnego
w ogole dostepu. Wtedy buduje sie rézne teorie, wynikajace ze $lepoty, nie tra-
fiajace w to, co rzeczywiscie ma by¢ uchwycone™*2.

Mowiac o fenomenologii, zakladamy wiec przede wszystkim okreslong meto-
de filozofowania**?®, wyrazajaca sie w ,fenomenologicznym spojrzeniu” na rzeczy
i ,fenomenologicznym nastawieniu” wzgledem tych rzeczy oraz ich opisu**.
~Metoda fenomenologiczna — pisze Michalski — jest wiec analizg i opisem samego
procesu zjawiania sie czego$, badaniem stosunku réznych perspektyw i sposo-
béw prezentacii tego, co w nich dane (...) Ow projekt, owa sfera zjawiania sie — to
wilasciwe odkrycie Badan logicznych (...) Jak z tego wida¢, «metoda fenomenolo-
giczna» nie jest metodg w sensie narzedzia; nie jest jednym z mozliwych sposo-
béw dostepu do rzeczy, sposobem, ktéry mozna zastosowac lub nie, zaleznie od
checi i okolicznosci. Jedna z metod umieszczenia gwozdzia w $cianie jest wbicie
go miotkiem, ale przeciez wiadomo, ze mozna to zrobi¢ réwniez innymi «meto-

40 W innym miejscu Husserl pisal, Zze fenomenologia oznacza ,pewna metode i postawe
myslowa, specyficznie filozoficzng postawe myslowa i specyficznie filozoficzng metode”.
E. Husserl, Idea fenomenologii. Pig¢ wykiadow, dz. cyt., s. 34.

1 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 16. Swoistos¢ postawy fenomenolo-
gicznej, w bardzo wymowny sposéb charakteryzuje Max Scheler, piszac: ,Filozof-fenomeno-
log «spragniony» bytu w przezywaniu bedzie wszedzie staral sie czerpaé ze «zrédel», w kt6-
rych odstania sie tre$¢ $wiata. Jego reflektujace spojrzenie przebywa przy tym jedynie
w miejscu styku przezywania i przedmiotu-swiata — catkiem obojetne, czy chodzi o co$ fi-
zycznego, czy psychicznego, o liczby czy Boga, czy cokolwiek innego. Promien refleksji po-
winien starac sie trafi¢ jedynie w to i o tyle, o ile jest ono «obecne» w owym najblizszym, naj-
zywszym kontakcie”. M. Scheler, Postawa fenomenologiczna, w: A. Wegrzecki, Scheler, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1975, s. 132.

#2 R.Ingarden, Wstgp do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 59-60.

43 Zob. A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 117. Zob. takze: A. Manser, Phenomenology
as the Method of Philosophy, w: Linguistic Analys and Phenomenology, W. Mays, S.C. Brown (red.),
Macmillan, London 1972, s. 273-280; P. Pettit, On Phenomenology as a Methodology of Philosophy,
w: Linguistic Analys and Phenomenology, dz. cyt., s. 241-255; R.M. Zaner, On the Sense of Method
In Phenomenology, w: Phenomenology and Philosophical Understanding, E. Pivéevi¢ (red.), Cam-
bridge University Press, Cambridge—London-New York-Melbourne 1975, s. 125-141.

44 Zob. A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 117. Zob. takze: ]. Krokos, Fenomenologia
Edmunda Husserla, Aleksandra Pfindera, Maxa Schelera, dz. cyt., s. 20; E. Husserl, Phinomenologi-
sche Psychologie, dz. cyt., s. 277.
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dami» (np. wstrzeli¢ za pomoca specjalnego pistoletu). Fenomenologia jest «me-
todg» w catkiem innym sensie (...) Tak pojeta «metoda» jest jedynym sposobem
ujawnienia sie odpowiadajacej jej «rzeczy»: tak jak widok z mojego okna dostep-
ny jest tylko z mojego okna wiasnie. «Metoda» jest tu nierozerwalnie zwigzana
Z «rzeczd»; jest po prostu sposobem ujawniania si¢ jej samej™**. Metodycznie
ustrukturyzowany zamysl ejdetycznego nastawienia badawczego (postawy fe-
nomenologicznej), o ktérym bedzie tu mowa, stanowi wiec naturalng konse-
kwencje implikowang przez przypisywanie okreslonego znaczenia i roli zaréw-
no kategorii doS§wiadczenia, jak i kategorii przedmiotu badania. Celem metody
badania fenomenologicznego, wyrastajacego ze specyficznego pojmowania tych
dwoch kategorii, jest wyrobienie ,zdolnosci patrzenia” i ,ostateczne ujasnienie”
przedmiotu poznania. ,Ujasnienie” to ma si¢ odbywac poprzez doprowadzenie
do odpowiedniego ogladu apriorycznych zwigzkéw i prawidlowosci, istotno-
Sciowych praw i struktury stanéw rzeczy, nieredukowalnych wlasnosci rzeczy
i czystych mozliwosci tworéw idealnych*#¢. Mozna zatem powiedzie¢, ze w ogéle
chodzi tu o nowe nastawienie wobec ,rzeczy samych” — o nowe ustosunkowanie,
wyrazem ktérego jest ,bezposrednie obcowanie z rzeczywistodcig™*. ,Doswiad-
czenie — pisze Wladystaw Strézewski — to nie bierne «gapienie sig», lecz aktywne
przystosowanie sie do doswiadczanego przedmiotu, co jest mozliwe dzieki in-
tencjonalnej strukturze doswiadczajacej swiadomosci. Ta intencjonalna aktyw-
nos$¢ musi by¢ odpowiednio kierowana i moze by¢ modyfikowana w celu spel-
nienia tego zadania, ktére wyraza haslo «powrotu do rzeczy samej»"*%. Podejscie
(nastawienie) takie wymaga wiec swoistych, ,uporzagdkowanych sposobéw za-
chowania sie”*¥, ,postepowania (droga)™*’ oraz specyficznej procedury i osobli-
wych wysitkdw; co wiecej, wymusza niejako, by ,przeby¢ droge od pierwotnych
danych zrédtowych do okreélonych, naocznie rozumianych pogladéw teoretycz-
nych™. Z tego tez powodu fenomenologiczne nastawienie wymaga ,mozolnej
pracy ujasniania” oraz tego, by ,¢wiczy¢ si¢” w zdobywaniu naocznego wgla-

45 K. Michalski, Heidegger i filozofia wspolczesna, dz. cyt., s. 17-19. Z wyeksponowanym tu
zalozeniem mozna skontrastowac inne, zgola odmienne: ,Dzieki wariacji imaginacyjnej ba-
dacz ma mozliwo$¢ zrozumienia, Ze nie ma jednej drogi do prawdy, ale pojawiaja si¢ niezli-
czone mozliwosci, ktére sa blisko powigzane z istotami, sensami przezycia”. C. Moustakas,
Fenomenologiczne metody badan, dz. cyt., s. 122. Co do takiego przedstawienia sprawy mozna
zywi¢ powazne watpliwosci, cho¢ niewykluczone, ze te dwa punkty widzenia daloby sie ze
soba pogodzi¢, zakladajac, ze to drugie stanowisko dotyczyloby jakiej$ specyficznej, okreslo-
nej klasy przypadkéw. Argumentacje Michalskiego mozna jednak, jak sie wydaje, wesprzeé
innym tokiem rozumowania: ,Nie bedac tego swiadomi, czesto «dokonujemy ideacji», nie
wynika z tego jednak, ze czynimy to poprawnie lub Ze wszystkie nasze twierdzenia ejde-
tyczne sg prawdziwe, bowiem przez wiekszos¢ czasu dokonujemy jej w sposéb niedbaty”.
L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badar fenomenologicznych, dz. cyt., s. 183.

#6 Zob. A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 121, 124, 130.

#7 R.Ingarden, Z badari nad filozofig wspotczesng, dz. cyt., s. 317.

48 W. Strézewski, O metodzie fenomenologii, dz. cyt., s. 83.

49 R.Ingarden, Wstgp do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 71.

40 A.J. Noras, Redukcja jako droga fenomenologii, dz. cyt., s. 69.

#1 R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 77.
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du*?. ,Sprawdzic¢ i potwierdzi¢ — pisal Husserl we Wprowadzeniu do Badar logicz-
nych — moga owe wglady tylko ci, ktérzy wycwiczyli w sobie umiejetnos¢ [doko-
nywania czystego opisu w owym przeciwnym naturze habitus refleksji, ktérzy
zatem] pozwalajg oddzialywac na siebie stosunkom fenomenologicznym w spo-
s6b [czysty] 5. W innym miejscu czytamy za$, ze ,fenomenologiczne rozjasnia-
nie tych stosunkéw” wymaga ,trudnych i drobiazgowych analiz™**; wymaga
réwniez wspélpracy z innymi badaczami w realizacji tego zadania, ogrom ktore-
go przerasta sily pojedynczego badacza*®. Idealem teoriopoznawczym stosowa-
nych analiz refleksyjnych jest tu bowiem uchwycenie rzeczy w jej Zrédlowej ,sa-
moobecnosci” i zrobienie tego jasno i wyraznie**. Dlatego tez wigze sie to nie
tylko z trudem, lecz takze z koniecznoscig opanowania metodologicznego kunsz-
tu*” poprzez wielokrotne ,wprawianie si¢” w stosowaniu zalecanej metody oraz
wyrobienia w sobie umiejetnosci metodycznie utrzymywanej koncentracji na
przedmiocie**®.

Metodologie fenomenologicznych badan istotnosciowych ujaé mozna przez
pryzmat dwoch procedur postepowania badawczego — abstrakcji ideujgcej (ide-
acji, refleksji ideujacej) i wariacji imaginacyjnej (uzmienniania, refleksji uzmien-
niajacej). W fenomenologii ,rdzennej™*, wyrastajacej z impulséw i inspiracji
plynacych z Badari logicznych (z wczesnej fenomenologii ,getyniskiej” i ,monachij-
skiej”)*", nie bylo bowiem jeszcze mowy o zadnych redukcjach*”, lecz ,tylko

452 Zob. tamze, s. 74.

43 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 16.

44 Tamze, s. 70.

455 Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 301.

#6 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 71. Zob. takze: A. Reinach, O fe-
nomenologii, dz. cyt., s. 137.

47 Zob. R. Ingarden, Z badati nad filozofig wspdlczesng, dz. cyt., s. 314.

48 Husser]l uzywa réwniez okreélenia: ,fenomenologiczna postawa duchowa”. E. Hus-
serl, List do Hugo von Hofmannsthala, ,Teksty Drugie” 1996, nr 2/3, s. 256; tenze, Idea fenomeno-
logii. Pig¢ wyktadow, dz. cyt., s. 26. Echa takiego wladnie ujecia odnajdujemy réwniez wéréd
uczniéw Husserla. Ingarden méwi o ,duchowym spojrzeniu na jednym i tym samym przed-
miocie podczas doswiadczenia” — R. Ingarden, Z badari nad filozofig wspdtczesng, dz. cyt., s. 313;
Reinach - o ,spojrzeniu” i ,nastawieniu” fenomenologicznym — A. Reinach, O fenomenologii,
dz. cyt., s. 117; Scheler z kolei — o ,postawie duchowego patrzenia”, w ktérej ,mozna zobaczy¢
lub przezy¢ co$, co bez niej pozostaje ukryte” — M. Scheler, Postawa fenomenologiczna, dz. cyt.,
s. 131. W podobny sposéb przedstawia to réwniez Conrad-Martius, gdy méwi o ,duchowym
organie” jako warunku ujecia istoty i koniecznosci ,nakierowania na nig”. H. Conrad-Mar-
tius, Fenomenologia i spekulacja, ,Roczniki Filozoficzne” 1986, t. 34, z. 1, s. 279. Zob. takze:
E. Fink, Studien zur Phinomenologie 1930-1939, dz. cyt., s. 177; ]. M. Bochenski, Wspdiczesne me-
tody myslenia, dz. cyt., s. 28.

4% Sam Husserl okreslal ja pézniej réwniez jako ,fenomenologie ejdetyczng” lub ,uni-
wersalna ontologie”. Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 298.

40 Zob. R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 30-31.

#1 Pojecie redukcji pojawia sie wprawdzie sporadycznie w Badaniach logicznych, ale
w drugim, zmienionym wydaniu z 1913 roku. Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz.
cyt., s. 447, 449, 502. Bez watpienia jednak kategorie redukcji ejdetycznej, przywolywana
expressis verbis i doprecyzowana przez Husserla w Ideach czystej fenomenologii i fenomenologicz-
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0 «nastawieniu» na istote, na «idee»™¢. I cho¢ tak ideacja, jak i uzmiennianie
w wiekszo$ci wyrazaja sie w podobnie formutowanych pryncypiach metodolo-
gicznego postepowania, istnieja pewne przestanki uzasadniajace rozlaczne trak-
towanie tych procedur myslenia fenomenologicznego. Jedna z nich stanowi
chocby fakt, ze jak w odniesieniu do species méwil Husserl o ideacji, tak tez wraz
z zastapieniem kategorii species pojeciem istoty (Wesen) méwit w odniesieniu do
niej o uzmiennianiu*®. Nie jest to réwniez zabieg czysto terminologiczny, lecz
wskazujacy na inny zakres znaczeniowy tych poje¢, poniewaz o ile species doty-
czy prostych, uchwytywanych wprost jakosci, o tyle ,istoty” odnosza sie do pew-
nego zespolu ,predikabiliow” (mnogosci przynaleznych sobie okreslnikow)*¢*.
Per analogiam mozna by zatem zalozy¢, ze myslenie ideujace w swej bezposred-
niosci uchwytywania wprost i od razu, nie zaklada tak metodycznie rozbudowa-
nych technik rozrézniajacej i oddzielajacej ,refleksji’, jak w przypadku myslenia
uzmienniajgcego — cho¢ zasadniczo badawczg operacje uzmienniania, wprowa-
dzong p6zniej*®®, uzna¢ mozna za czynnos$¢ pomocnicza**® wzgledem pierwotnie
przedstawianej w Badaniach logicznych metody ideacji*”” oraz za jej rozwiniecie

nej filozofii, da sie pogodzi¢ i skorelowa¢é (utozsamic) z zagadnieniami ideacji i uzmienniania.
Mozna wiec przyjaé, ze problematyka utozsamiana pézniej z redukcjg ejdetyczng stanowi
nawigzanie do technik my$lenia — wczesniej okreslanych mianem ideacji (i uzmienniania) —
dzieki ktérym odkrywana i ujmowana jest ejdetyczna struktura rzeczy. Zob. J. Scanlon, Eide-
tic Method, w: Encyclopedia of Phenomenology, L. Embree (red.), dz. cyt., s. 168-171; R. Bernet,
J. Kern, E. Marbach, An Introduction to Husserlian Phenomenology, Northwestern University
Press, Evenston 1999, s. 77-87; R. Bruzina, Logos and Eidos, Mouton, The Hague—Paris 1970,
s. 46-48; K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 60; W. Strézewski, O metodzie
fenomenologii, dz. cyt., s. 86-89.

#2 R.Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 145.

43 Zob. tamze, s. 146-148. Znamienne jest takze to, ze Husserl nie ustosunkowuje do
siebie pojec¢ istoty i species w Badaniach logicznych. Nadto mozna by wskaza¢ inny zakres przed-
miotéw, do ktérych te pojecia mialyby sie odnosi¢, co réwniez zauwaza Ingarden, zwracajac
uwage na przyklady, jakimi postuguje sie Husserl. Zob. R. Ingarden, U podstaw teorii poznania,
cz. 1, dz. cyt., s. 268, 269.

44 7Zob. tamze, s. 272.

45 Pierwsza systematyczng prébe rozwiniecia i scharakteryzowania metodologicznych
aspektow uzmienniania podjat Husserl w pracy wydanej juz po jego Smierci. Zob. E. Husserl,
Erfahrung und Urteil. Untersuchungen zur Genealogie der Logik, F. Meiner Verlag, Hamburg
1985.

#6 Zwraca na to uwage w swej monografii Fred Kersten: ,To be sure, even though it may
be a direct and «founded» seeing, intuiting, of an exemplified essence, it may not be a clear
one. It may be clarified, however, and converted into a clear as well as a direct intuiting by the
active process of «free variation in phantasy» — which, however, must not be confused with
the act of ideation upon which it is based”. F. Kersten, Phenomenological Method. Theory and
Practice, dz. cyt., s. 92-93. Zob. takze: K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt.,
s. 62.

47 Znamienne w tym kontekscie wydajq sie zatem ustalenia Ingardena, réznicujace ide-
acje i uzmiennianie jako sposoby ujmowania jakosci idealnych: ,(...) przechodzimy od pro-
stej «ideacji» ukazujacej nam pewna jakos$¢ idealna in specie do innej postaci ewentualnego
poznania «eidetycznego», ktére sie wprawdzie owg ideacja jakby postuguje (wchodzi ona
jakby w sklad tego poznania), ale w sposéb istotny poza nig wykracza. O ile mozna by po-
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i uszczegdltowienie*®. Pewne przestanki $wiadczace o zasadnosci takiego twier-
dzenia znajduja si¢ juz, jak si¢ wydaje, w samych Badaniach logicznych, gdzie Hus-
serl wspomina o ,imaginacyjnym charakterze ogolnego przedstawienia” czy
,0golnych imaginacjach™.

Paradoksalnie mozna by powiedzie¢, ze ideacja w jednym spojrzeniu chce
~przedrzec sie” do tego, co ogélne na podstawie tego, co przejawia sie jako przy-
padek jednostkowy. Nalezaloby wiec wnioskowac, Ze sama ideacja nie impliku-
je myslowego rozrézniania lub poréwnywania*’, cho¢ nie mozna tez powie-
dzie¢, ze definitywnie wyklucza rozréznianie i poréwnywanie jako techniki
uzyskiwania wgladu w ogdlna istote rzeczy lub kategorialny stan rzeczy. Po-
réwnywanie i rozréznianie sugeruje jednak techniczny i operacyjny aspekt
metodycznie uskutecznianego namystu nad czyms, o ideacji zas w wigkszosci
Husserl méwi, ze jest przezyciem — przezyciem specyficznej natury, w ktérym
dany jest nam wglad. To, co ma by¢ ,ujrzane”, dane jest w jednym akcie*!, dla-
tego tez nie ma tu mowy o stopniowaniu wgladu. O tym, czy uzyskujemy
wglad i czy co$ jest przez nas widziane, decydujg zatem nie tyle dokonywane
poréwnania i rozréznienia, ile wlasciwe nastawienie do rzeczy, postawa wobec
otaczajacej rzeczywistosci, ktéra usposabia nas wlasnie do tego, by ,widzie¢”
rzeczy same. Mamy tu jednak do czynienia z pewnga interpretacja tego, co nie
zostalo expressis verbis sformutowane, i trudno do konca powiedzie¢, czy wnio-

wiedzie¢, ze «ideacja» w analizowanym tu znaczeniu jest czyms$ takim jak przyswiecajaca
niegdys Kartezjuszowi «intuicja» «natur prostych», to obecnie rozwazany przypadek pozna-
wania «eidetycznego» wydaje sie czyms$ niejako posrednim miedzy Kartezjanska «intuicjg»
a przyjmowang przez niego «dedukcja» (...) operacja poznawcza, ktérg obecnie badamy, nie
jest juz tez czysta «intuicjg» (ideacja) prostej jakosci idealnej, lecz zawiera w sobie zaréwno
«intuicje» poszczegélnych «natur prostych» Kartezjanskich (jakosci idealnych), jak i pewna
myslowa operacje, Scisle zwigzang z sama ideacja, ktérg stanowi podjecie proby «uzmiennia-
nia» jednej z kilku danych zarazem jakosci, np. 4, i to przeprowadzonej w nastawieniu na
zobaczenie, czy to uzmiennianie sie udaje, a po wtére, czy pomimo tego uzmienniania druga
jakos¢ B pozostaje niezmienna i stale wspdlwystepuje zespolona z jednym ze szczegélowych
przypadkéw jakosci rodzaju A, poddanej probie «uzmienniania», czy tez przeciwnie, podle-
ga takze pewnemu charakterystycznemu uzmiennianiu (w obrebie rodzaju B), czy wreszcie
uzmiennianie rodzaju jakosci A prowadzi po prostu do niepojawienia sie¢ wiecej jakosci b
w obrebie danego zespolu jakosciowego. Jakos¢ b zostaje wtedy po prostu zastgpiona przez
jaka$ jakos¢ catkiem innego rodzaju, np. c. Obydwa zachowania sie¢ podmiotu: czynnos¢
widzenia (kontemplacji jakby, nie zmieniajgcej si¢) i czynno$¢ «uzmienniania» — pewnej
szczegolnej «operacji» podmiotu — tworza pewien zesp6l przynaleznych do siebie zachowan
sie podmiotu poznajacego. Przy tym efekty uzyskane przez «uzmiennianie» musza by¢
stwierdzone znowu w «widzeniu», w intuicji eidetycznej”. R. Ingarden, U podstaw teorii pozna-
nia, cz. 1, PWN, Warszawa 1971, s. 309-310.

48 Zob. J. Widomski, Formy poznania ejdetycznego (Koncepcja i rola «istoty» w epistemologii
fenomenologicznej), dz. cyt., s. 37, 54.

49 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 195.

470 Zagadnienie fenomenologicznego identyfikowania i rozrézniania, taczenia i wyod-
rebniania zostaje odréznione od samej abstrakcji ideujacej. Zob. E. Husserl, Badania logiczne,
t.2,cz. 1, dz. cyt, s. 228.

471 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 162.
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skowanie to odzwierciedla koncepcje Husserla, odniesiong przez niego do po-
jecia ideacji*’>. Jesli taki sposob ujecia jest uprawomocniony, to tutaj takze moz-
na by dostrzec znamienne réznice pomiedzy ideacjg a uzmiennianiem. W ide-
acji wyeksponowana bylaby mianowicie pewna ogélna, ,duchowa” dyspozycja
do tego, by ,widzie¢”, w uzmiennianiu za$ — technika, stuzaca ,wyostrzeniu”
tego ,widzenia” (wgladu)*>. Stad o uzmiennianiu wlasnie powiemy, ze wyra-
za si¢ nie inaczej, jak w mySlowym poréwnywaniu i rozréznianiu. W tym tez
znaczeniu, jak si¢ wydaje, moglibysmy méwi¢ o metodycznie sprecyzowanej
dyscyplinie mys$lenia w ramach tzw. fenomenologicznej analizy refleksyjnej.
Tak czy inaczej, podtrzymujac zasadno$¢ takiego rozgraniczania myslenia ide-
acyjnego i myslenia uzmienniajacego, przyja¢ mozna zasadniczo, ze kategoria
ideacji w wiekszej mierze méwi nam o zalozeniach epistemologicznych proble-
matyki zwigzanej z wgladem w ,rzeczy same”, uzmiennianie za$ bardziej nale-
zaloby powigza¢ z probg wypracowania fenomenologicznego zoperacjonalizo-
wania dyrektyw metodologicznego postepowania w badaniu przedmiotéw
idealnych (fenomendéw).

Wynika z tego zasadnicza réznica metodyczna w dochodzeniu do jakosci
idealnych (powszechnikéw), z jakag mamy do czynienia w przypadku ideowa-
nia i uzmienniania. Ideowanie nie wyklucza uzmienniania, moze tez by¢ nim
wspierane, ale generalnie, jak juz zostalo to zauwazone, jest bezposrednim
ukierunkowaniem strumienia uwagi we wgladzie na ,rdzen” fenomenu. Nato-
miast uzmiennianie w swej metodyce dochodzenia do naocznego uchwycenia
jakosci bezwzglednie przystugujacych rzeczy, bedacej przedmiotem poznania,
zaklada uprzednig mozliwo$¢ swobodnego jej modyfikowania i przeksztalca-
nia w wyobrazni — mozliwo$¢ wariacji imaginacyjnych. Tak wiec w rzeczy pod-
dawanej uzmiennianiu to, co dopuszcza mozliwo$¢ modyfikacji i przeksztat-
cen, odrézniane (odgraniczane) zostaje od tego, co przeksztalceniom i modyfi-
kacjom takim sie nie poddaje, stanowigc 6w nieredukowalny ,rdzeft”.

Przedmiotem dalszych zainteresowan bedzie zatem zrekonstruowanie usta-
lefr dotyczacych metody abstrakcji ideujgcej (myslenia ideujgcego), a nastepnie
uzupelnienie tej problematyki o ustalenia zwigzane z metodologiczna proce-
dura wariacji imaginacyjnych (myslenia uzmienniajacego).

2.3.1. Myslenie ideujace

Ideacja (ideation), okreslana réwniez w Badaniach logicznych mianem generalizu-
jacej abstrakcji, abstrakcji ideujacej**, intuicyjnej abstrakcji*”>, intuicji ideujacej*

472 Watpliwosci co do takiej interpretacji moze budzi¢ np. fragment, gdzie ideacja poja-
wia sie wlasnie w kontekscie dokonywanych rozréznien. Zob. tamze, s. 293. Nalezy jednak
dodag¢, ze przeplataja sie tutaj, w sposéb widoczny, koncepcje towarzyszace dwoém réznym
wydaniom Badaii logicznych, pierwszemu — z 1901 roku, i drugiemu — z roku 1913.

47 Zob. F. Kersten, Phenomenological Metod. Theory and Practice, dz. cyt., s. 92, 93.

474 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 226, 193.

475 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 149.

476 Zob. tamze, s. 15.
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czy po prostu myslenia ideujacego*”’ zasadniczo oznacza sposéb naocznego

uchwycenia tego, co ogdlne (istoty i sensu) i jako swoista procedura poznania
stuzy¢ ma ujeciu jakosci idealnych (tzn. takich, ktérym przystuguje istnienie
ogodlne)*”®. Oznacza wiec akt ,pomysélenia” (,zobaczenia”, ,uchwycenia”, ,wy-
réznienia”) czystych jakoSci species oraz kategorialnych stanéw rzeczy, a zatem
tego, co podlega prawom kategorialnym, o ktérych mozemy orzeka¢ w ogélno-
$ci”” (np. ,czlowiek w ogole”, ,réwnoleglobok w ogoéle”, ,przedmiot w ogodle”,
»proces w ogole”)*®. ,Ideacja — wyjasnia Karol Martel — jest szczegdlnym rodza-
jem do$wiadczenia intelektu, dzieki ktéremu uobecniajg sie nam w sposéb bez-
posredni, «naoczny», ogdlne istoty rzeczy™*. Mozna wiec powiedzie¢, zaklada-
jac ,wspolnote istotnych cech”** danego gatunku, ze akty ideacji sa préba ,wy-
patrzenia istot pojeciowych i tego, co jest powszechnie wazne na mocy praw
plynacych z istoty™®. Stad, gdy w akcie ideacji probujemy uchwycic to, co ogdl-
ne — wyjasénia Ingarden — np. ,zielen w ogole”, szczegdlnos¢ tej operacji ,mysle-
nia” (,widzenia”) wyraza si¢ w takim skierowaniu naszej uwagi, aby skoncen-
trowac si¢ ,na samej «zieleni», jej jakosci, jej nasyceniu, i wreszcie na tym, jaka
ona jest, nie potwierdzajac niejako tego, ze oto tu teraz wystepuje co$ jednostko-
wego w naszym polu widzenia™®!. Nadto wskaza¢ mozemy réwniez na dwa
zasadnicze rysy aktéw myslenia ideujgcego: ,po pierwsze, ze jest ono pewnym
naocznym obcowaniem z owa czystg species, po wtore, ze dochodzi do niego
przy rownoczesnym spelnieniu aktu prostego widzenia wzrokowego, ktére sta-
nowi niejako akt podstawowy, ktérego nie przestajemy spelnia¢ (dalej patrzeé
czy dalej widzie¢). Jest on tak spelniony, iz pozwala nam na swym podtozu, a do
pewnego stopnia w swym obrebie, dokona¢ nowego, a w stosunku do niego do
pewnego stopnia niesamodzielnego aktu «<wyrézniania» pewnego szczegétu na
tle calosci rzeczy, pozostajacej nadal w polu widzenia, a zarazem «pointowania»,
domniemywania tego szczegotu tak, iz on to staje sie wlasciwym, gléwnym te-
matem pewnego domniemywania. Jest to jednak tylko pewien zabieg ulatwiaja-
cy uchwycenie, zdanie sobie sprawy ze swoistoéci wyréznionej jakosci, zeby ja
miec¢ dang jako pewnego rodzaju osobliwo$¢ dla siebie, nie tracac przeciez mimo
to z pola widzenia tego wszystkiego, na czego podlozu ona wystepuje. Wiele
z tego, na czego tle sie¢ ona pojawia, moze w trakcie naszego wyrdzniania
iuchwytywania ulega¢ zmianie, fluktuacji, ona natomiast daje si¢ uchwycic jako
szczegOlny constans™®.

477 Zob. tamze, s. 14.

478 Zob. tamze, s. 180, 181.

479 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 194, 226.
#80Zob. R. Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 267, 287, 280.
#81 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 59.

42 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 284.

483 Tamze, s. 243.

44 R.Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 287.

45 Tamze, s. 287-288.
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2.3.1.1. Odstanianie i intuicyjne ujmowanie

Dzieki ideujacej abstrakcji ujmujemy wiec idealne mozliwosci i niemozliwosci
znaczenia czego$*® lub okreslonego sensu przynaleznego czemus$ w ogole.
W przypadku dowolnego gatunku calosci — pisze Husserl — do jej czystej for-
my, do jej typu kategorialnego, wznosimy sie poprzez «abstrakcje» od szczego-
lowych okreslen™¥. Ideacja oznacza tutaj specyficzny typ doswiadczenia, ro-
zumianego jako unaoczniajgce ,intuicyjne widzenie”, ktore jest ,$§wiadectwem
bezposredniej [intuicyjnej analizy istotowej] przezy¢ intencjonalnych™®. Nie
o zmyslowa, lecz intuicyjng naocznosé¢ tu zatem chodzi — stanowi ona swoista
optyke, w ktorej widziane jest to, co ogdlne, poniewaz to, co ogdlne, nie jest
dostepne spostrzezeniu zmystowemu. Nastawienie empiryczne, rozpoznajac
to, co faktyczne i jednostkowe, nie wykazuje wiec analogii do nastawienia,
w ktérym rozpoznawane i ujmowane jest to, co ogdlne. ,Ten akt jest warun-
kiem — stwierdza autor Badari logicznych — by wobec mnogosci poszczegélnych
momentéw jednego i tego samego gatunku moégl nam stana¢ przed oczyma
sam ten gatunek, i to jako jeden i ten sam™*. Identycznos¢ tego, co ogélne, za-
gwarantowana zostaje bowiem na mocy prawa, zgodnie z ktérym przedmiot
nalezacy do jakiego$ gatunku przedmiotéw musi mie¢ w sobie to, co jest wia-
$nie identyczne w kazdej postaci swego wystepowania, wskazujac tym samym
na owa nieredukowalng gatunkowgq tozsamos¢ przynalezenia czego$ czemus.
Analiza fenomenologiczna, przybierajgc posta¢ myslenia ideujgcego, wyraza
sie wiec w nastawieniu, o ktérym mozemy powiedzie¢, ze jest ,przeciwne na-
turze™® naszego codziennego, faktycznego ujmowania rzeczy i myslenia
o nich. Jest to kierunek myslenia ,przeciwny najsilniejszym, stale narastajgcym
od samego poczatku naszego rozwoju psychicznego przyzwyczajeniom. Stad
tez plynie nieusuwalna sktonnoé¢, by od fenomenologicznej postawy mysSlowej
wciaz powracaé do prostej postawy obiektywnej™!. Husserl wzmiankuje réw-
niez, ze uwzgledniajac rézne typy idei, nalezaloby analogicznie méwi¢ o r6z-
nych typach ideacji jako sposobach ,widzenia idei” i rozja$niania sensu takiego
widzenia. Wynikaloby z tego, ze spelnianie ideacji moze mie¢ rozmaite warian-
ty, specyficznie zalezne od przedmiotu aktéw intencjonalnych, na ktérym do-

486 Ta mozliwo$é — wyjasnia Husserl — oczywiscie pomysélana jest jako idealna; nie doty-
czy ona przypadkowych aktéw wyrazania i przypadkowych aktéw wypelniania, lecz ich
idealnych tresci: znaczenia jako idealnej jednoéci (tu nalezy je oznaczy¢ jako znaczenie in-
tendujace) i w pewnym odniesieniu dokladnie dostosowanego do niego znaczenia wypel-
niajgcego. To idealne odniesienie uchwytywane jest [przez ideujaca abstrakcje na podstawie
aktu] jednosci wypelnienia. W przypadku przeciwnym uchwytujemy [idealng] niemozli-
wosé¢ wypelnienia znaczenia na podstawie przezycia «niemoznosci pogodzenia» («Unver-
triglichkeit») znaczen czastkowych w intendowanej jednoéci wypelnienia”. E. Husserl, Bada-
nia logiczne, t. 2, cz. 1, s. 70.

47 Tamze, s. 355.

488 Tamze, s. 551.

49 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 193.

40 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 13.

“1 Tamze, s. 14.
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konywana jest ideacja*?. Nie zmienia to jednak faktu, ze méwiac o ideacji, za-
kltadamy pewien charakterystyczny typ nastawienia w fenomenologicznym
postepowaniu badawczym oraz towarzyszace mu techniki czy sposoby wyra-
zajace sie¢ w okreslonej procedurze refleksyjnego myslenia.

O ideacji mozna zatem mysle¢ —jak zauwaza polski uczen i komentator Hus-
serla — jako o szczegdélnym akcie, ,w ktérym mozna bylo uchwyci¢ species,
wzglednie w ktérym sie ja rzeczywiscie uchwytywalo™®. Abstrakcja ideujaca
moze tez zosta¢ uznana za metodologicznie zoperacjonalizowana posta¢ na-
ocznosci kategorialnej**, w ktoérej dane jest nam to, co ogélne. ,Naturalnie nie
mam tu na my§li abstrakcji — ttumaczy Husserl — w sensie jedynie uwypuklenia
jakiego$ niesamodzielnego momentu w przedmiocie zmyslowym, lecz abstrak-
cje ideujaca, w ktoérej zamiast momentu niesamodzielnego dochodzi do uswia-
domienia, do aktualnego bycia dang jego «idea», to, co w nim ogoélne. Ten akt
jest warunkiem, by wobec mnogosci poszczegdlnych momentéw jednego i tego
samego gatunku moéglt nam stang¢ przed oczyma sam ten gatunek, i to jako je-
den i ten sam. W wielokrotnym bowiem spelnianiu takiego aktu na podstawie
licznych indywidualnych naocznos$ci uswiadamiamy sobie identyczno$¢ tego,
co ogoblne, i to oczywiscie w nadrzednym akcie identyfikacji obejmujacym syn-
tezg wszystkie poszczegolne akty abstrakcji. Za posrednictwem takich aktéw
abstrakcji wyrastaja nastepnie, splatajac sie z nowymi formami aktéw, akty
okreslenia ogdlnego, mianowicie okreélenia przedmiotéw w ogole jako podle-
gajacych pewnym gatunkom™?.

Idealne jakosci, tzn. to, co ogdlne i uniwersalne (tak species, jak i kategorialne
stany rzeczy), mozna pojmowac jako swoisty ,rdzeni” ponadempirycznej jedno-
Sci — identycznosci tego, co pozostaje zawsze niezmienne w kontekscie ,mnogo-
$ci mozliwych przypadkéw jednostkowych™%. Sposéb ujecia tych idealnych ja-
kosci stanowi za$ wlasnie ideacja. W ten sposéb problem zaistnienia lub wystepo-
wania czego$ w sposob faktyczny, tu i teraz, zupelnie nie jest brany pod uwage,
w przeciwienstwie do podejécia empirycznego, gdzie jest to punktem wyjscia.
W poznaniu fenomenologicznym kluczowa role odgrywa bowiem wyodrebnie-
nie ,momentéw atrybutywnych™", natomiast w poznaniu empirycznym chodzi
o odnotowanie ,momentéw faktycznych”. Nastawienie fenomenologiczne wyra-
zajace sie w mysleniu ideacyjnym odnosi sie do tego, co znajduje sie¢ w wyobrazni
ijest ,wewnetrznie doswiadczone albo jako$ inaczej wewnetrznie dane naocz-
nie”. Dlatego w aktach ,ideacji wypatrujemy w tym, co ogdlne, istoty i istotowe
zwigzki — idealne species przezy¢ na réznym szczeblu uogdlnienia i idealnie obo-
wigzujace poznania istot [poznania,] ktére obowiazuja wiec dla idealiter mozli-

2 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 16.

4% Kategorii intuicji w kontek$cie fenomenologii Husserla po§wigcona jest monografia:
E. Lévinas, The Theory of Intuition in Husserl’s Phenomenology, tlum. A. Orianne, Northwestern
University Press, Evenston 1973.

94 Zob. W. Galewicz, Logische Untersuchungen, dz. cyt., s. 176.

45 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 193-194.

6 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 130.

#7 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 281.
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wych przezy¢ odnosnej species a priori, w bezwzglednej ogdélnosci™®. Faktyczne
rzeczy, ukazujace si¢ nam w owej mnogosci r6znych przypadkéw, maja w sobie
zawsze ten ,rdzefn”, co wiecej, to wlasnie 6w ,rdzen” ogoélnosci, jakosci idealnych,
warunkuje i okresla gatunkowa (kategorialng) przynaleznos$¢ tych rzeczy, tzn.
to, Ze sg one tym, czym sg, a nie czym innym. Dokonywanie ideacji polega wiec
na tym, ze z tego, co jednostkowe w swej empirii, wydobywamy (,uchwytuje-
my”) to, co ogodlne, i czynimy to niejako wprost, bedac skierowani tylko na ten
,rdzen”, tak jak sie jawiiw granicach, w jakich sie jawi. ,Gdy kierujemy spojrze-
nie — dowodzi Husserl — na czyste przezycia i ich istotowa zawarto$¢, w ideacji
uchwytujemy czyste species i specyficzne stany rzeczy, a wiec tutaj czyste species
wrazenie, ujecie, spostrzezenie w odniesieniu do tego, co w nim spostrzezone,
jak réwniez zwigzane z tym istotowe stosunki”™”. Akty ideacji maja zatem cha-
rakter ogladowy, w nich bowiem w sposéb abstrakcyjny (pojeciowy) ,widzimy”
naocznie idee i esencje®”. Najprosciej to ujmujac, powiedzie¢ mozna, ze ideowa-
nie polega na takim nastawieniu, dzieki ktéremu dostrzegamy to, co ogdlnie obo-
wigzujace, w tym i na podstawie tego, co jednostkowe, zastane jako faktycznie sie
przejawiajace, tu i teraz. W akcie ideacji uzyskujemy wiec ,wglad w istote” (We-
sensschau), w to, co ponadjednostkowe, tzn. staramy sie wejrze¢ niejako w to, co
kryje sie w srodku rzeczy (pod jej zmiennymi ,wygladami” zewnetrznymi) jako
jej ~rdzent” (,szkielet”, ,konstrukcja nosna”), okreslajacy jakosciowe ukonstytu-
owanie ,rzeczy samej w sobie”. Nadto, w aktach ,intelektualnej intuicji” istota ta
~jawi sie bezposrednio, jako to, co oczywiste. Wglgd w istotg nie wymaga groma-
dzenia realnych, empirycznych przedmiotéw, ich poréwnywania, nie wymaga
doswiadczen czy eksperymentéw w sensie zwyklym. Jest on w ogoéle niezalezny
od tak wlasnie pojmowanego doswiadczenia. Opiera sie na starannym rozpa-
trzeniu pojedynczego egzemplarza okreslonej klasy przedmiotéw, na szczeg6l-
nej zdolnosci $wiadomosci do «intelektualnego doswiadczenia» jego ogdlnego
sensu. Zdolno$¢ te nazywaja fenomenologowie zdolnoscig do ideacji”>"'. Abstrak-
cja ideujaca jest zatem sposobem ujmowania istot i przynaleznych im idealnych
praw, ujmujgc ogélne prawa siega bowiem w swej intuicji i w swym widzeniu —
w swym zrédlowym doswiadczeniu — az do istoty rzeczy i istotowych stanéw

4% Tamze, s. 501. W innym miejscu Husserl pisze réwniez: ,I [oczywiscie] nie jest to tyl-
ko [empiryczny] fakt, lecz [aprioryczna] konieczno$¢é [ugruntowana w czystej istocie]”. Tam-
ze, s. 286.

499 Tamze, s. 481.

00 W tym tez znaczeniu Emmanuel Lévinas méwi o fenomenologicznej postawie pa-
trzenia, ktéra abstrahuje od tego, co indywidualne, i koncentruje sie na tym, co ponadindy-
widualne: ,The attitude of looking at the world of objects, while leaving aside individual
existence and considering only essences, is called, in phenomenological parlance, the eidetic
reduction. The world of individuals, both in consciousness and in nature, must be subjected to
it. It is the first step toward the phenomenological attitude”. E. Lévinas, The Theory of Intuition
in Husserl’s Phenomenology, dz. cyt., s. 116. Zob. takze: L.O. Kattsoff, Is Eidetic Intuition Necessa-
ry?, ,Philosophy and Phenomenological Research” 1949, nr 4, s. 565.

01 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 59.
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rzeczy’. ,Byt” owych rzeczy i stanéw rzeczy okresla sie za$ jako specyficzna

,hierarchie bytowa” w ,panstwie idealnosci fenomenologicznej”. W ,panstwie”
tym empiryczne wspdlistnienie tego, co faktyczne, zastgpione zostaje fenomeno-
logiczna wspélprzynaleznoscia tego, co idealne®®, dlatego tez percepcja zmysto-
wa musi zostaé zastgpiona ,widzeniem” ideacyjnym. ,Patrzymy na co$ indywi-
dualnego — wyjasnia Sidorek — ale zamiast owego czego$ indywidualnego widzi-
my co$ ogolnego, pewna «idee». A zatem — wydawaloby sie — abstrakcja ideujgca
polega na zmianie, a wlaciwie zmianie sensu ujecia: «ta sama» tre$¢, ktéra naj-
pierw byla ujmowana jako reprezentant czegos indywidualnego, teraz zostaje
ujeta jako reprezentant «<widzianej» idei. Jedyna funkcja aktéw fundujacych jest
dostarczenie aktom ufundowanym «zmyslowej tredci»; «<wlasne» ujecie tej tresci
przez akt fundujacy zostaje w akcie ufundowanym pominiete, tym co «zobaczo-
ne» nie jest teraz przedmiot indywidualny, lecz tylko przedmiot ogélny, sam ga-
tunek”*. W tym tez znaczeniu proste akty syntetyczne spostrzezen zmystowych
(,pierwszego rzedu”, fundujace, ,podbudowujace”) dzieki aktom odnoszacym
wylaniajg zlozone akty syntetyczne (,nadrzedne”, ufundowane, ,nadbudowa-
ne”>%) naocznosci kategorialnej (ogdlnej). ,W akcie abstrakcji — pisze autor Badari
logicznych — ktéry wcale nie musi by¢ spelniany koniecznie za posrednictwem
nazywania, dane jest nam samo to, co ogdlne; nie myslimy tego w sposéb tylko
sygnifikatywny, jak [to sie dzieje] w przypadku samego tylko rozumienia nazw
ogolnych, lecz uchwytujemy [je], widzimy je. Z pewnoscig wiec jest tutaj upraw-
nione méwienie o naocznosci, a dokladniej, o spostrzezeniu tego, co ogélne”%.
Sensy i znaczenia — to, co ogdlne — jako twory idealne nie sg zatem zwyklymi
przedmiotami, stanowig bowiem ,przedmioty mysli”, a co za tym idzie nie sg
i nie moga by¢ dane w zmyslowej bezposredniosci, stad ,analiza senséw musi
by¢ analiza refleksyjng”>".

2.3.1.2. ,,Andliza refleksyjna” i logicznos¢

Chodzi tu zatem o takie akty analizy refleksyjnej — wyjasnia Husserl — w ktérych
,nazwy ogolne uzyskuja bezposrednie odniesienie do jednosci specyficznych;
a takze o akty nalezace do tych nazw w ich funkcji atrybutywnej i predykatyw-
nej, a wiec o akty, w ktérych konstytuuja sie takie formy jak pewne A, wszystkie A,
niektore A, S, ktdre jest A itp.; a w koncu o akty, w ktérych ujete w tych rozmaitych
formach myslenia przedmioty sa nam jako tak ujete w oczywisty sposéb «dane»,
innymi stowy, o akty, w ktérych wypelniaja sie intencje pojeciowe, w ktérych zy-
skuja one oczywisto$¢ i jasnos¢. (...) Abstrakcja w sensie tego aktu jest czyms cal-
kowicie odmiennym od samego tylko zwracania uwagi na moment czerwieni
czy uwypuklania go; aby zaznaczyc¢ te réznice, wielokrotnie méwiliSmy o abs-

502 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 552.

503 Zob. tamze, s. 592.

504 7. Sidorek, Stowo wstegpne, w: E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. LVL
R. Rozdzenski, Husserl a problem tzw. 0gdlnej naocznosci, dz. cyt., s. 21.
%6 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, s. 194.
%7 K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, dz. cyt., s. 18.

S

505



2.3. Kategoria nastawienia 217

trakcji ideujacej albo o generalizujgcej”>*. W ten sposéb abstrahujac od sensu stric-
to indywidualnych ryséw jednostkowych, uzyskujemy bezposrednie ,przedsta-
wienie atrybutéw jako jednosci myslowych” (w znaczeniu poje¢ ogdlnych)>®.
Stad tez naoczno$¢, na ktoérej ufundowane sg akty abstrakcji ideujacej, przede
wszystkim pozwala nam na wyodrebnianie i ujmowanie ,momentéw atrybu-
tywnych” rzeczy samej. Z faktycznej jednosci rzeczy wydobywana jest zatem
niejako idealna jedno$¢ species, a z jednostkowego stanu faktycznego — katego-
rialny stan rzeczy; z przedmiotu faktycznego — przedmiot idealny. To, co faktycz-
ne i jednostkowe, w abstrakcji ideujacej traci swojg wazno$¢, mozna wiec powie-
dzie¢, ze to, co empiryczne, ,przy ideujagcym uchwyceniu fenomenologicznych
réznic istotowych staje sie irrelewantne i odpada”".

Na uwage zastuguje réwniez okreSlenie roli praw logicznych i ich ujmowa-
nia w aktach myslenia ideujacego: ,Gdziekolwiek spelniamy akty pojeciowego
przedstawienia, tam mamy tez pojecia; przedstawienia maja swe «tredci», swe
idealne znaczenia, ktére mozemy abstrakcyjnie uchwyci¢ w ideujacej abstrak-
cji; wraz z tym wszedzie mamy réwniez dang mozliwo$¢ stosowania praw lo-
gicznych”". Dlatego tez mozemy przyja¢, ze akty ideacji ,sa po prostu zwiaza-
ne ze struktura logiczng $wiadomosci, ktéra z tego, co indywidualne i przypad-
kowe, wydobywa niejako jego ogdlny sens. Podstawa tej operacji jest to, co
fenomenologowie nazywaja implikacjq (...) Implikacja w sensie fenomenologicz-
nym to tyle co wymog sensownosci, racjonalnosci rzeczy. Polega ona na tym, ze
kazda rzecz, ktdra jest przedmiotem badania, zawiera aprioryczne, czysto lo-
giczne warunki swej mozliwosci. Na warunki te sktada sig «to, co trzeba przy-
ja¢, zalozy¢, aby ukazal sie sens». Eidos nie jest zatem zadnym realnym bytem,
lecz po prostu logicznym warunkiem mozliwosci danej rzeczy jako sensownej,
tym wlasnie, bez czego rzecz dana bylaby niemozliwa, to znaczy bylaby czyms$
nie dajacym sie pomysle¢, niewyobrazalnym”'?. Tak wiec akty pojeciowego
przedstawienia w ideujacej abstrakcji nakierowane sg na idealne tresci, a od-
wolywanie sie do praw logicznych opiera sie na zalozeniu ich obiektywnego
obowigzywania, ktére nie podlega zadnym wahaniom, wiasciwym badz to
mentalnym stanom samego podmiotu poznajacego, badZ zmiennej sytuacji
warunkujacej przebieg okredlonych aktéw poznania. ,Jesli w refleksji — pisze
autor Badar logicznych — zwrécimy sie ku [temu ujednostkowieniu i spelnimy
ideujaca abstrakcje], woéwczas zamiast owego przedmiotowego [stanu rzeczy]
sama prawda stanie sie [uchwyconym przedmiotem]. Uchwytujemy przy tym
prawde jako idealny korelat ulotnego subiektywnego aktu poznania, jako jed-
na wobec nieograniczonej mnogo$ci mozliwych aktéw poznania i poznajgcych
jednostek”>". Na range praw myslenia logicznego i ich zwigzkéw z przeprowa-

508 'E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 274.

509 Tamze, s. 274.

510 Tamze, s. 524.

it E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 131.

312 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 59-60.
513 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, dz. cyt., s. 276.
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dzaniem analizy fenomenologicznej”* wskazuje réwniez inna wypowiedz,

zgodnie z ktérg znaczenia stajq sie przedmiotami naszej $wiadomosci ,dopiero
w refleksyjnym akcie mySlowym, w ktérym nie tylko ogladamy sie na wypo-
wiedz, lecz przeprowadzamy wymagang abstrakcje (albo, jak lepiej powie-
dzie¢: ideacje). Ta refleksja logiczna nie jest jakims$ aktem, ktéry dokonuje sie
w sztucznych warunkach, a wiec tylko wyjatkowo, lecz jest normalnym skfad-
nikiem myslenia logicznego. Tym, co je charakteryzuje, jest zwigzek teoretycz-
ny i zmierzajace do jego osiggniecia teoretyczne rozwazanie, [dokonujace] sie
krok po kroku w kolejnych refleksjach skierowanych na treéci spelnianych wia-
$nie aktow”>">.

Tak wiec jesli spostrzegamy trzy jablka, to nasze spojrzenie odnosi sie do
sposobu dania tych oto trzech jablek i ich jednostkowego przypadku istnienia
jako faktycznego zbioru. Takie spostrzezenie moze by¢ zatem podstawa naszej
wiedzy dotyczacej tych wilasnie trzech jablek (np. ich koloru, wielkosci, regu-
larnosci ksztaltu), ale moze tez by¢ naszym punktem wyjscia (podstawa fundu-
jaca) wgladu w czysta jako$¢ idealng, ktérg jest sama liczba 3. Taki wglad
w ogdlne ukonstytuowanie bytu tej cyfry jako przedmiotu idealnego pozwala
nam poznac jej uniwersalne i niezbywalne wlasciwosci, np. to, ze zawsze jest
ona nieparzysta. Przy czym nieparzystosc¢ jako jej wlasnos¢ istotowa jest zupet-
nie niezalezna od tego, z jaka reprezentujaca postacia species 3 bedziemy mieli
do czynienia (np. trzech jablek, trzech szklanek czy trzech zeszytéw). Idac to-
kiem tego rozumowania, mogliby$my zapytaé: czy mozna pomysle¢ to sobie
inaczej? Czy nie jest to bowiem — by postuzy¢ sie jezykiem Badan logicznych —
absolutnie, apodyktycznie samooczywiste? Nadto mozemy réwniez stwierdzi¢
na podstawie tej samej abstrakcji ideujacej i uzyskanego w niej wgladu, Ze spe-
cies 3, przybierajac jaka$ konkretna postaé, zawsze w obrebie danej klasy bytéw
jest mniejsze niz 5, a wigeksze niz 1. Twierdzenie takie (trzy jest wieksze od jed-
nego, ale mniejsze od pieciu) stanowi z kolei przyklad kategorialnego stanu
rzeczy, ktéry rowniez mie¢ bedzie swa obiektywna i niekwestionowana waz-
nos¢ niezaleznie od tego, czy bedzie to dotyczyc¢ jablek, szklanek czy zeszytow
itd. A zatem przedmiotem naszego ukierunkowanego ,patrzenia” w przypad-
ku liczby 3 i twierdzenia 1 < 3 < 5 nie jest to, co jednostkowe, lecz to, idealne,
sposob zas naszego ,widzenia” (upewniania sie, rozjasniania znaczen) i naby-
wania oczywistych przeSwiadczen nie ma charakteru percepcji zmystowej, lecz
nastawienia wyrazajacego sie w refleksji ideujacej. W tym tez kontekscie zrozu-
miale staja sie stowa Husserla, gdy méwi, ze idealne stosunki i prawa sa bytami
samymi w sobie i ,pafnstwem” samym dla siebie, poniewaz konstytuujq si¢ one
»W twierdzeniach czysto ogélnych, zbudowanych z «poje¢» nie bedacych poje-
ciami klas aktéw psychicznych, lecz [pojeciami idealnymi (pojeciami istotowy-

5 Nadmieni¢ warto — co podkresla sam Husserl i na co zwraca tez uwage Lester Embree
— ze logika i matematyka, formutujgc prawa czysto obiektywne i powszechnie obowiazujace,
z natury rzeczy maja charakter ejdetyczny. Zob. L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie
do badari fenomenologicznych, dz. cyt., s. 183.

*5 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 127.
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mi)], ktére w takich aktach [resp. w ich obiektywnych korelatach] majg swa kon-
kretna podstawe. Liczba 3, prawda nazwana imieniem Pitagorasa itp. to nie sg,
jak juz roztrzasaliémy, empiryczne jednostki czy klasy jednostek, lecz przed-
mioty idealne, ktére w drodze ideacji uchwytujemy w [korelatach aktow] licze-
nia, oczywistego sadzenia itd.”>'. Jesli wiec o czym$ mozemy powiedzie¢, ze
jest jakoscia idealna (ideg, czysta ogolnoscia, istotg, idealnym stanem rzeczy),
to bezposredni, tzn. niezaposredniczony (np. sposobem przedstawiania przez
innych) dostep do tego, jak réwniez poswiadczajace doswiadczenie wgladu,
mozemy zdoby¢ tylko poprzez generalizujaca abstrakcje ideowania®”.

2.3.1.3. Akty ukierunkowania uwagi i koncentracji

Nastawienie takie, szukajace ,drogi” do przednaukowego (przedteoretycznego)
doswiadczenia, Ingarden opisuje w nastepujacy sposob: ,Nalezy we wszystkich
sferach przedmiotéw — jakimi by one zreszta byly — «doswiadczaé», tzn. dotrze¢
do bezposrednich danych przedmiotéw badania i poddac sie im, czyli ujaé je tak
i w tych samych granicach, w jakich te dane same pretenduja do tego. Negatyw-
nie natomiast: Nalezy dopéty zneutralizowa¢ waznos$¢ wszelkich przekonan,
domnieman czy sadéw w znaczeniu logicznym, dopdki odpowiednie bezpo-
$rednie poznanie (do$wiadczenie w szerokim tego slowa znaczeniu) nie wykaze
ich prawdziwosci”®. Fenomenologiczna metoda postepowania badawczego,
wyrazajac sie w swoistej postawie badacza i nastawieniu mu towarzyszacemu,
uczy wiec koncentracji na rzeczach waznych (pryncypialnych) i niejako to wy-
musza. Stad mozna powiedzie¢, ze fenomenologiczna postawa badawcza w swym
pierwotnym zamysle ukazuje sie nam jako préba wypracowania naukowej me-
tody w poszukiwaniu pryncypiow’" i docierania do tego, co dane w sposéb nie-
budzacy watpliwosci w ostatecznym rozjasnieniu ,senséw i znaczen, jakie przy-
pisujemy przedmiotom w nauce i Zyciu codziennym”>*°.

Sama specyfika przedmiotu zainteresowania analizy fenomenologicznej z ko-
niecznosci wymusza koncentracje na tym, co kluczowe (esencjalne) dla istnienia
danej rzeczy. Naoczne ujmowanie czystych jakosci idealnych i kategorialnych
form powigzan oraz wglad w aprioryczne prawa, ktére konstytuujg ich ontolo-
giczny status form ogodlnych (uniwersaliow, powszechnikéw, niezmiennikéw),
implikuja bowiem w sposéb konieczny skierowanie uwagi na pryncypia i kon-
centracje na tym, co pryncypialne. Réwniez takie okreélenia, po wielokro¢ poja-
wiajace sie w analizach Husserla zawartych w Badaniach logicznych, jak ,obiek-
tywna waznosé¢” czy ,aprioryczne istotnosci’, swiadcza o randze takiego wiasnie
nastawienia i o polozonym na nie nacisku. Oczywiscie fenomenologiczna anali-
zarefleksyjna obejmowac moze, i zazwyczaj obejmuje, zaréwno pierwszorzedne,

516 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 226-227.

517 Zob. tamze, s. 162.

8 R.Ingarden, Z badaii nad filozofig wspdtczesng, dz. cyt., s. 293.

19 Zob. A.J. Noras, Redukcja jako droga do filozofii, w: Wokdt «Badati logicznych». W stulecie
ukazania si¢ dzieta Edmunda Husserla, Cz. Glombik, A.J. Noras (red.), dz. cyt., s. 85.

520 Tamze, s. 80.
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jak i drugorzedne aspekty jakiego$ przedmiotu zainteresowania, ale zawsze jest
to zwigzane wlasnie z metoda rzetelnego dojscia w nieredukowalnej oczywisto-
Sci do rzeczy pierwszorzednej wagi — esencjalnego ujecia niezmiennikéw oraz
istotnosci, ktérym przystuguje w sposéb niekwestionowany ,obiektywna waz-
nosc¢”. Koncentracja na sprawach drugorzednych o tyle wiec odgrywa jakas role
w analizie fenomenologicznej, o ile jest sposobem przyblizenia i odstoniecia
spraw pierwszorzednych oraz jasnego i rzetelnego, metodycznego rozgranicze-
nia tego, co istotne, i tego, co pochodne. Chodzi tu zatem o selektywne wyodreb-
nianie pierwszorzednych i drugorzednych wtasciwosci (przymiotéw) w ujeciu
struktury istnienia danej rzeczy oraz form powigzan z innymi rzeczami (okreslo-
nych czesci z innymi cze$ciami w obrebie nadrzednej calosci badz tez poszcze-
golnych czesci wzgledem catosci).

2.3.2. Myslenie uzmienniajace

Uzmiennianie (Variation) okreélane jest rtowniez mianem swobodnego uzmien-
niania, ejdetycznego uzmienniania®*, wyobrazeniowego uzmienniania®? czy
wariacji imaginacyjnych i dotyczy myslowego ,wyprébowywania” — dokony-
wania zmian intencjonalnego przedmiotu w wyobrazni. Idealng granica, upra-
womocniajacg uzyskane wyniki w tak rozumianej analizie refleksyjnej, jest to,
Ze tego, co bylo przedmiotem naszego uzmienniania, nie mozna juz pomysleé¢
inaczej’*. Odsloniecie istotowej struktury rzeczy wyraza sie¢ bowiem w tym, ze
odkryty sensiich teleologiczny porzadek nie s3 wyrazem zmiennych konwen-
cji czy okolicznosci, lecz struktur uniwersalnych, stad ,promieniujg z przed-
miotu z imperatywnga samooczywisto$cig”**. W tym znaczeniu odsloniecie
Jistoty, koncentracja na czystych mozliwosciach jest centralng sprawa dla pro-
cesu imaginacyjnej wariacji”>*. Dlatego zasadniczym celem owej koncentracji
jest ,poszukiwanie mozliwych senséw poprzez wykorzystanie wyobrazni,
zmiane ukladéw odniesienia, zastosowanie biegunowosci i odwrécenia i pod-
chodzenie do fenomenu z réznych perspektyw, z r6znych stanowisk, rél albo

21 Zob. D.M. Levin, Induction and Husserl’s Theory of Eidetic Variation, ,Philosophy and
Phenomenological Research” 1968, nr 29. W tym miejscu nalezy réwniez dodag, ze myslenie
uzmienniajgce wpisuje sie¢ w problematyke utozsamiang p6zniej z tzw. redukcja ejdetyczna,
rozwijang przez Husserla nieco szerzej w Ideach czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii.
Tak rozumiana redukcja stanowi fenomenologiczna technike myslenia, zoperacjonalizowa-
na metodologicznie, w odkrywaniu i ujmowaniu ejdetycznej struktury rzeczy. Zob. J. Scan-
lon, Eidetic Method, dz. cyt., s. 168-171; R. Bernet, J. Kern, E. Marbach, An Introduction to Hus-
serlian Phenomenology, dz. cyt., s. 77-87; R. Bruzina, Logos and Eidos, dz. cyt., s. 46—48; J. Krokos,
Fenomenologia Edmunda Husserla, Aleksandra Pfindera, Maxa Schelera, dz. cyt., s. 41-43; H. Spie-
gelberg, The Phenomenological Movement. A Historical Introduction, dz. cyt., s. 696—-699; K. Swie;-
cicka, Husserl, dz. cyt., s. 42—45.

522 Zob. C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badaii, dz. cyt., s. 121-124; R.M. Zaner,
Exemples and Possibles. A Criticism of Husserl's Theory of Free-Phantasy Variation, ,Research in
Phenomenology” 1973, nr 3, s. 29-43.

52 Zob. L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 44—45.

524 Tamze, s. 45.

% C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badarn, dz. cyt., s. 122.
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funkcji”??. Myslenie uzmienniajace odzwierciedla w ten sposéb metodycznie
podejmowane starania (,procedure”, ,operacje”, ,technike”, ,zabieg”), by ,prze-
drze¢ si¢” do ,rzeczy samych”, odrzucajac po drodze, dzigki rozréznianiu i roz-
dzielaniu, kolejne warstwy tego, co do nich nie nalezy w sposéb istotowy, a za-
tem nie jest koniecznym, nieredukowalnym warunkiem ich istnienia.

2.3.2.1. Wyobrazeniowe poszukiwanie ,,granicy”

Dzieki uzmiennianiu ,jesteSmy w stanie stwarza¢ w sobie metodycznie owa
«$wiadomo$¢ niemozliwosci», w ktérej ujawnia sie istota rzeczy. Bierzemy jaki-
kolwiek przedmiot naszego pomyslenia jako model i staramy sie stworzy¢ w wy-
obrazni rézne jego odmiany. Dokonujac w ten sposéb dowolnych wariacji dane-
go przedmiotu przekonujemy sie, ze nasza wolno$¢ w doborze wariantéw nie
jest absolutna — w pewnych warunkach przestajg one by¢ odmianami tego mode-
lu. «Wariacja» przekonuje nas, ze wprawdzie r6zne wlasciwosci badanego przed-
miotu mogg sie zmienia¢, jednak bez pewnych swych cech dany przedmiot jest
niemozliwy, przestaje by¢ soba. W ten sposéb dzieki wariacji jesteSmy w stanie
uchwycic to, co stanowi o warunkach mozliwosci badanego przedmiotu. Warun-
kiem mozliwosci jest mianowicie to, co niezmienne, inwariantne, przy wszyst-
kich mozliwych réznicach, we wszelkich mozliwych do pomyslenia wariantach;
to, co poprzez wszystkie te warianty stanowi niezmienny warunek istnienia da-
nego przedmiotu jako takiego i bez czego nie mozemy go sobie nawet pomyslec.
Wiasnie 6w «warunek mozliwosci», ktéry nam sie w ten sposob uobecnia jako
oczywisty w aktach wariacji, stanowi o istocie badanego przedmiotu”*”. Uzmien-
nianie polega wiec na poddaniu prébie zmiany okreslonych jakosci, ktére sa
przedmiotem naszej analizy refleksyjnej. Jesli jakosci te pozostaja niezmienne
w réznych myslowo wygenerowanych przypadkach, nie dajac tez mozliwosci, by
ujac je inaczej, jak tylko w taki sposéb, w jaki sa wiasnie ujmowane, pomimo
mozliwych, dokonywanych lub zaktadanych zmian innych jakosci, cech czy wta-
$ciwosci, to mamy do czynienia z jako$ciami idealnymi®*®.

Przyja¢ mozna zatem, ze uzmiennianie polega na mysSlowym opracowaniu
dowolnie mozliwych wariantéw wystepowania czegos$ i stopniowym pomija-
niu wszystkiego, co nie jest skladnikiem nieodzownym do okreslenia esencjo-
nalnej struktury istnienia tego czegos. W ten sposéb odkrywamy pewniki
i upewniamy sie co do nich, poniewaz jako ,warunek mozliwosci eidos ujawnia
sie nam w $wiadomosci niemozliwosci. To, czego nie mozna znies¢, zlikwido-
waé bez zniszczenia samego przedmiotu, stanowi ontologiczne prawo jego
bytu, jego eidos, jego istote”**. Wariacje imaginacyjne opieraja si¢ zatem na ta-
kich operacjach myS$lowych, w ramach ktérych szukamy ostatecznej granicy
(,idealnej granicy”**?) mozliwych modyfikacji przedmiotu naszych aktéw in-

52 Tamze, s. 122.

%27 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 61.

528 Zob. R. Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 311.
329 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 60.

30 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, s. 167, 204.
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tencjonalnych, tzn. tego, do jakiego stopnia mozna go zmieni¢, przeksztalcic,
usytuowa¢ w dowolnych konfiguracjach i zaleznosciach, tak by nie stracit sta-
tusu bycia sobg jako reprezentant okreslonego gatunku, kategorii czy grupy
przedmiotéw. Dlatego tez w kazdej prébie wyobrazeniowego uzmienniania
mozemy ustali¢ okre$long ,granice mozliwych wariacji”, dokonywanych na
przedmiocie naszych intencjonalnych odniesienr. Przykladowo, gdy wyobraza-
my sobie barwe, warunkiem mozliwosci takiego wyobrazenia w ogole jest ja-
kas jej przestrzenna rozciggtos¢, powierzchnia, na ktérej wystepuje. Bez takiej
przestrzennej rozcigglosci nie da si¢ wyobrazi¢ sobie barwy, dlatego mozna
przyjac, ze owa granice w operacji uzmienniania barwy jako takiej stanowi jej
przestrzenna rozcigglos¢®'. ,W tym, co Husserl nazywa «swobodna wariacja
imaginacyjng» — wyjasnia Kotakowski — préobujemy wyobrazi¢ sobie przedmiot
(powszechnik), pomijajac niektdre z jego wlasnosci lub myslowo wymieniajac
je nainne, i dochodzimy do wniosku, ze pewne z nich, nawet jesli empirycznie
zawsze towarzysza fenomenowi, strukturalnie do niego nie naleza, za$ ich
obecno$¢ w niczym nie narusza natury fenomenu, podczas gdy innych nie
mozna usunac¢ bez unicestwienia tozsamosci fenomenu. W operacji tej mamy
do czynienia z rzeczami (fenomenami) jako znaczacymi, a nie z konwencjonal-
nymi znaczeniami stéw — dlatego jej wyniki nie ukazujg si¢ w formie sagdéw
analitycznych, lecz jako fenomenologiczny opis eidetyczny”>**. Méwimy tu za-
tem o takim refleksyjnym ,spojrzeniu”, ktére konsekwentnie kieruje sie na to,
co jest niezmienne, pomimo dowolnie dajgcych sie pomysle¢ wariantéw, beda-
cych w ogodle do pomyslenia®™®. ,Jako eksplikacja oglad istoty jest badaniem
istoty — pisze Bernhard Waldenfels — ktére nie jest uwolnione od pomylek;
oczywisto$¢ nie jest rezultatem chwilowym, lecz «modusem koncowymy». Po-
stepowanie, jakie zaleca Husserl, okresla on, nawigzujac (jakze czesto zresztg)
do jezyka matematyki, jako «uzmiennianie». [Polega to na tym, ze] zmienia sie
na wszelki mozliwy sposéb — badZ w nawigzaniu do danego $wiata, badz
w oderwaniu od niego — warunki do$wiadczenia, a mozemy réwniez powie-
dzie¢: punkty widzenia; to za$, co przetrwa wszelkie uzmiennianie, okreéla sie
jako nie-zmienng albo nieuwarunkowang istote, ktéra w swej negatywnej cha-
rakterystyce wskazuje na te warunki doswiadczenia, z jakich sie wywodzi.
Wszelako oglad istoty zmierza do bezwarunkowego punktu widzenia, zapew-
niajacego bezwarunkowy dostep do tego, co domniemane. W jezyku logiki mo-
dalnej chodzi, w przypadku praw istotowych, o prawa, ktére zachowujg waz-
nos$¢ we wszelkich mozliwych §wiatach (...) Punkty widzenia, na podstawie
ktorych co$ sie pojawia, przedstawiajg sie ze swej strony jako réznice kontrastu-
jace z innymi punktami widzenia, uporzagdkowane na skalach odniesienia
i umieszczone w polach odniesienia”*.

31 Zob. K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 62.

%32 L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 44.

% Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 284.
B. Waldenfels, Fenomenologia z punktu widzenia ejdetycznego, transcendentalnego i struktu-
ralnego, dz. cyt., s. 76, 84.

534
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,Przestrzenia” (miejscem), w ktérej dokonujemy uzmienniania, jest wy-
obraznia (,swobodna fantazja”), poniewaz ogdlne przedstawienia ,idealnych
figur” zawsze maja charakter imaginacyjny>”. Stad funkcje myslenia uzmien-
niajgcego stanowi generowanie dowolnie mozliwych wariantéw czego$
i wszystkich tych przykladéw, ktére majg jakie$ réznicujgce znaczenie i od-
zwierciedlaja w ten sposéb rézne konfiguracje i opcje zwigzane z mozliwym
byciem okreslonej rzeczy. ,W wariacji imaginacyjnej $wiat znika, egzystencja
przestaje by¢ sprawa centralng, absolutnie wszystko staje sie mozliwe. Impet
odchodzi od faktéw i bytow mierzalnych ku sensom i istotom. W tym przypad-
ku intencja nie jest empiryczna, ale posiada charakter imaginacyjny (...) Proces
wariacji imaginacyjnej zawiera faze refleksyjna, w ktérej badamy wiele mozli-
wosci i objasniamy je refleksyjnie. Swobodna fantazja taczy sie z refleksyjnym
objasnieniem, ktére dostarcza tresci (body), szczegdtu i pelni opisu w dociera-
niu do senséw”>%. Aprioryczne istotnosci moga zatem nie zachodzi¢ w obrebie
biezacego, aktualnie nam dostepnego lub wydarzajacego sie biegu wydarzen,
mozliwe s3 jednak do pomyslenia, gdy strumief naszej refleksji zostanie skie-
rowany na $wiat wyobrazonej i pomyslanej mozliwosci (potencjalnosci bycia
czego§). Swiat ten jako ,fenomenologiczne pole” odkrywania bytu ,ejdetycznej
ogolnosci”’, w uzmienniajgcej refleksji staje sie¢ wlasnie dla nas Zrédlem mozli-
wych do pomyslenia do§wiadczen i oczywistosci, rozwigzan i zastosowan hic et
nunc nieznanych lub niewykorzystywanych>’. Wyobrazeniowe uzmiennianie,
dokonujac sie w aktach swobodnej fantazji, z koniecznosci zaklada wiec zawie-
szenie przeswiadczenia o rzeczywistym istnieniu®*®, ktére to przeSwiadczenie
implikowane jest w aktach spostrzezenia zmystowego. Dzieki temu ,zawiesze-
niu” uzmiennianiu zapewniona jest calkowita swoboda® i tym sposobem nie
jesteSmy juz ,zwigzani przeSwiadczeniem, iz jakosci pewnego rodzaju mozna
uzmienniac¢ jedynie w zakresie faktow danych nam w doswiadczeniu”>*’ empi-
rycznie weryfikowalnym.

Punktem wyjscia wyobrazeniowego uzmienniania okreslonego fenomenu
i jego istotowego uposazenia zawsze moze by¢ dowolnie wybrany w nim mo-
ment. Jakkolwiek dokonywane uzmiennianie powinno bowiem doprowadzi¢
do tych samych wynikéw, tzn. wyodrebnienia momentéw, w ktérych dokony-
wanie zmian jest mozliwe (momentéw nieatrybutywnych, redukowalnych)

5% Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, dz. cyt., s. 195.

%6 C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badan, dz. cyt., s. 123.

57 Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 289-290.

38 Lester Embree wyréznia, w kontekscie uzyskiwania wgladéw ejdetycznych, dwie
specyficznie fenomenologiczne techniki, ktére maja stuzy¢ praktycznym aplikacjom badaw-
czym - ,ejdetyczne powstrzymywanie si¢” oraz ,stymulowang zmienno$¢”. Wydaje sie jed-
nak, ze ,ejdetyczne powstrzymywanie si¢” odpowiada temu wlasnie, co Husserl okreslat
mianem zawieszenia przekonania o rzeczywistym istnieniu, ,stymulowana zmienno$¢” od-
powiada za$ temu, co implikuje sama operacja wariacji imaginacyjnych (uzmienniania). Zob.
L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badati fenomenologicznych, dz. cyt., s. 183-186.

339 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 240.

540 R. Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 312.
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oraz momentow, ktérych nie mozna poddaé zmianie (momentéw atrybutyw-
nych, nieredukowalnych) bez jednoczesnego zniszczenia tego, na co moment
ten wskazuje — tozsamosci okreslonego fenomenu. Dlatego tez méwimy tu o za-
chodzeniu swoistego stosunku, ktéry chcemy uja¢ za pomoca myslowej opera-
cji uzmienniania oraz opisowo scharakteryzowaé. Stosunek ten jawi si¢ nam
w ,$wiadomosci konfliktu” badz w ,§wiadomosci jednosci”, przy czym kon-
flikt jest negacja mozliwosci (,nie mozna pomysle¢ danej rzeczy w taki wlasnie
sposob”), jednos¢ zas — uzasadnieniem mozliwosci (,mozna pomysle¢ dana
rzecz w taki wlasnie sposob”). Wolno zatem stwierdzi¢, ze specyficzna swiado-
mos¢ konfliktu okresla granice przeprowadzanego uzmienniania i odstania to,
co nalezy do istotowego uposazenia rzeczy>*. To bowiem formy stale i formy
zmienne danej rzeczy obiektywnie okredlajg, ,jakie wariacje danych form kate-
gorialnych mozliwe s przy zaloZzeniu identycznosci okreslonego, ale dowolne-
go materialu”*?. W ten sposéb dowolnie obrany moment, ktéry jako$ okreéla
przedmiot naszych intencjonalnych odniesienr, poddajemy badaniu, tak by méc
ustali¢, czy ,zachowuje on swa niezmienno$¢ przy zupelnie swobodnym
uzmiennianiu innego, réwniez dowolnie obranego momentu”>*®. Przy czym, co
nalezy podkresli¢, zakladamy tu, ze niemozliwo$¢ ,wyobrazenia sobie danego
przedmiotu czy tez danej cechy bez zwigzku z innym przedmiotem czy tez
zinng cecha nie wynika z charakteru naszej wyobrazni. Fenomenologowie kla-
da nacisk na to, Ze wariacja stanowi jedynie srodek pomocniczy. Idzie nie o wa-
runki podmiotowe, to jest o niemozliwo$¢ Swiadomosci, ktéra mozna by odno-
si¢ do empirycznych wlasciwosci podmiotu, do struktury naszej wyobrazni,
lecz o swiadomo$¢ niemozliwosci, o bezsens pomyslenia, wynikajacy z logicz-
nej istoty, z autentycznej struktury samego przedmiotu (...) W procesie wariacji
imaginacyjnej 6w czynnik ujawnia sie wobec §wiadomosci jako co$, czego usu-
niecie jest niemozliwe. Ale owa «$wiadomo$¢ niemozliwosci» jest czyms$ wtér-
nym, czyms, co ttumaczy sie wtasnie obecnoscia istoty. Wariacja wydobywa 6w
czynnik na jaw, uswiadamia nam jego obecnos¢ jako istoty rzeczy. Zawiera sie
on wszakze niejako z géry w tym, co dane jako implikacja, to jest logiczny wa-
runek sensu”>*.,

2.3.2.2. Odréznianie form statych od form zmiennych

Myélenie uzmienniajgce nie jest jednak — jak z tego wynika — zabiegiem pro-
stym, poniewaz wymaga opanowania umiejetnosci dlugotrwalego utrzymy-
wania koncentracji na wyodrebnionych ogdlnosciach, tak by sukcesywnie, krok
po kroku, dokonywac¢ w nich zmian — zastosowan réznych konfiguracji i wa-
riantéw, ktérych celem jest odréznienie form statych od form zmiennych w ob-
rebie tego, co uyymowane w wyobrazni. To wlaénie, zapewne, bral tez pod uwa-
ge Ingarden, gdy pisal: ,(...) «spostrzegaé» co$, w szczegélnosci za$ doSwiad-

%1 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 2, s. 130.

52 Tamze, s. 225-226.

3 R.Ingarden, U podstaw teorii poznania, dz. cyt., s. 313.

4 K. Martel, U podstaw fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 62—63.
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czaé, nie znaczy mie¢ to dane w jednej chwili, w przelotnej terazniejszosci.
«Spostrzegac» — to przebiec caly proces spostrzegania pewnej rzeczy, z tej i tam-
tej strony, z dotu i z gory, z wiekszej odleglosci i z bliska itd. Jest to strumien
szczegodlnych, uporzadkowanych sposobéw zachowania si¢ oraz takze szcze-
golnych, powigzanych ze sobg fenomendéw, ktére sie w nim prezentujg”>**. Dla-
tego takie wyobrazeniowe widzenie ,wymaga wprawy, zanim osiggnie sie zu-
pelna pewnos¢ trafienia spojrzeniem przedmiotu i nasycenia si¢ danymi bez-
posrednimi w pelnej jasnosci i wyraznosci. Totez zanim te wprawe uzyskamy,
staramy sie na razie nie tyle «poznaé» przedmioty, co je «rozrézniaé». Naiwnie
uzyskane pojecia zakreslajg nam tymczasowo pewne grupy przedmiotéw. Gdy
zaczynamy je blizej oglada¢, okazuje sie niejednokrotnie, iz zachodza miedzy
nimi znaczne réznice, i to zaréwno indywidualne, jak i rodzajowe. Stad okazu-
je sie nieraz, ze przedmioty, ktére w dotychczasowej praktyce uchodzily za
tego samego rodzaju, stanowig skladniki réznych klas i tylko jaki$ wzglad
uboczny spowodowal, Zze nazywalismy je tym samym stowem. Naoczne roz-
réznienie przedmiotéw sprawia, iz zaczynamy rozrézniac¢ takze dwa lub wie-
cej znaczen slowa uwazanego dotychczas za jedno i tym samym rozgraniczac
zaréwno slowa, wprowadzajac ewentualnie rézne oznaczenia, jak i przynalez-
ne do nich pojecia. Lecz przede wszystkim chodzi nam o uzyskanie wyraZnego
doswiadczenia przedmiotu, a potem dopiero o utworzenie nowych pojec. Po-
czatkowe rozréznienia nie pozwalaja nam bowiem zazwyczaj na wydobycie
swoistych cech przedmiotéw. Staramy sie je ujawnic badz to przez wzmozenie
koncentracji uwagi, samej sprawnosci «widzenia», badZ tez przez rozréznienia
przeciwstawne. W kontrascie bowiem latwiej niejednokrotnie wyodrebniajag
sie swoiste jakosci przedmiotowe. Staramy sie tez o uzyskanie réznych zwiaz-
kéw sytuacyjnych, w jakich biorg udzial dane przedmioty, lub tez nie biorg,
a nawet nie mogg bra¢ udzialu. W ten sposéb snadniej ukazuja sie utajone dla
nas na razie réznice miedzy przedmiotami, a zarazem i specyficznos¢ ich upo-
sazenia”>*.

5 R.Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 71.

56 R. Ingarden, Z badar nad filozofig wspétczesng, dz. cyt., s. 307. W tym samym duchu pro-
blematyke te przedstawia Jan Patocka, ktérego stowa mozna by tu przywola¢ jako doskonale
dopelnienie wypowiedzi Ingardena: ,Swiat nie jest wiec tak samozrozumialym przedmiotem,
jak jego czesci, ktére spotykamy, gdy otworzymy oczy lub wyciggniemy reke. Jest on Zrédiowo
ukryty i dopiero musi zosta¢ odkryty, otwarty. W czym jednakze i przez co si¢ ukrywa? W ni-
czym innym, jak w samych rzeczach, ktére sa nam dostepne. Kazda z nich odsyla nas poza
siebie — poprzez samg swa obecnos¢, poprzez to, ze do nas «moéwi», przez to, Ze jg rozumiemy.
Stoél i krzeslo odsyla ku przestrzeni pokoju, w ktérym stoja, pokdj ku domowi, dom ku kolej-
nym kregom obcosci az tam do pustkowia nieskonczonej, niedostepnej natury; domowa cisza
przy stole odsyla do bycia aktywnym, do programu dnia, do pracy, do spoleczenstwa z jego
niezliczonymi komoérkami i rozgalezieniami; drewno, z ktérego stél jest zrobiony, wskazuje na
material, na rosnace drzewo, na zwigzek czlowieka z zyciem pozaludzkim. I kazdy z wymie-
nionych stosunkéw wywoluje sam, poprzez przypomnienie i odestanie (...) Wszystko to i ty-
sigce innych rzeczy sa wiec juz obecne, gdy siadamy rano w swym pokoju do $niadania czy do
pracy. Ale ja nie widze tych rzeczy, lub lepiej — nie rozpraszam sie w nich. Ze zwigzkéw, o kt6-
rych mowa, wynika, ze rzeczy jako takie s obecne takimi, jakimi sg — jako one same, jako
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Droga do ,rzeczy samych” implikuje tym samym konieczno$¢ nabywania
umiejetnosci metodycznego taczenia i przeksztalcania rozrézniania i rozdzie-
lania tak, by mdc dostrzec i odkry¢ to, co ma by¢ dostrzezone i odkryte, oraz
ujac i scharakteryzowac to, co ma by¢ ujete i scharakteryzowane. Opis fenome-
nologiczny dla swej oczywisto$ci wymaga bowiem dokonania jednoznacznego
i jasnego zidentyfikowania okreslonych przedmiotéw i odréznienia ich od in-
nych przedmiotéw intencjonalnych>”. Porzadek myslenia uzmienniajgcego
wyraza si¢ w konstruowaniu mozliwych form, jak réwniez przygladaniu sie
okreslonym zwigzkom, jakie miedzy nimi zachodza, oraz przechodzeniu od
jednych form i zwigzkéw do innych®#. ,Im bardziej jasny jest wiec oglad, tym
lepiej elementy przedmiotu dajg sie¢ odréznic i zrozumie¢ w ich wzajemnych
relacjach”*. Wglad w istote rzeczy, jak sugeruje autor Badari logicznych, od stro-
ny metodologicznej polega wiec na dazeniu do ustalenia jednoznacznych zna-
czen sléw poprzez przeprowadzenie szczegélowych rozréznien>’. Rozréznie-
nia te z koniecznosci przybierajg ,postac roztrzgsan terminologicznych” i spel-
niajg tu funkcje przygotowawcza, poniewaz ,dopoki pojecia nie beda
rozréznione i rozjasnione [w drodze cofniecia sie w ideujacej intuicji do ich isto-
ty], dopoty wszystkie dalsze wysitki pozostang beznadziejne”>*".

2.3.2.3. Deskrypcja i naprowadzenie na doswiadczenie

Identyfikowanie i odréznianie, Iaczenie i wyodrebnianie sg wiec sposobami uj-
mowania poje¢ elementarnych oraz analizy znaczen, ich form i odmian po-
przez uobecnianie odnosnych aktéw i ich danych. Fenomenologiczny grunt
analizy refleksyjnej okredlony zostaje zatem poprzez wydobywanie i wyodreb-
nianie zaréwno podstawowych poje¢, jak i podstawowych form logicznych.
Tym sposobem, wcigz na fenomenologicznym ,gruncie refleksji’, nasza uwaga
skierowana zostaje na opisowa analize aktéw, ich zréznicowanych charakte-
row i form powigzan. W fenomenologicznej deskrypcji chodzi bowiem o to, by
uzyskawszy bezposrednie do$wiadczenie przedmiotu pozostajacego w kregu
naszych zainteresowan, ,dokladnie opisa¢ to, czego doswiadczamy, co jest
dane, co sobie u§wiadamiamy, potem nastepuje pojeciowe ujecie tego, co juz
zostalo uchwycone naocznie. Dopiero za$, gdy juz wiemy, co jest nam dane,

oryginal, a nie na przyklad jako napomkniecie lub reprezentacja czego$ innego”. J. Patocka,
Wprowadzenie do fenomenologii Husserla. Charakterystyka fenomenologii jako filozofii i jej stosunek do
nurtow metafizycznych w dziejach filozofii, ttum. D. Beben, ,Principia” 2001, t. 29, s. 15.

547 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 245.

48 Zob. E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 296. Clark Moustakas przyjmuje, ze technika
wariacji imaginacyjnej uwzglednia co najmniej cztery zasadnicze aspekty czy tez metodycz-
nie okreslone kroki, tj.: 1) systematyczne uzmiennianie mozliwych senséw strukturalnych;
2) rozpoznawanie kontekstéw towarzyszacych ukazywaniu sie fenomenu; 3) rozpatrywanie
struktur uniwersalnych w odniesieniu do fenomenu, tj. czasu, przestrzeni, przyczynowosci;
4) poszukiwanie przyktadéw, ktore zywo ilustruja struktury niezmienne i ulatwiaja opis fe-
nomendéw. Zob. C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badar, dz. cyt., s. 124.

9 J.M. Bochenski, Wspdtczesne metody myslenia, dz. cyt., s. 34.

>0 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 292.

%1 Tamze, s. 293.
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mozna szuka¢ odpowiedzi na pytanie, skad sie ono wzielo, na jakiej drodze
przyczynowej doszlo do tego, ze jest takie a takie”>*.

Opis fenomenologiczny>> to deskryptywne scharakteryzowanie fenomenéw,
a zatem tego, co zgodnie ze swym greckim Zrédlostowem oznacza ,zjawianie
sie” lub ,pokazywanie si¢”, poniewaz fenomen jest ,ogétem tego, co wyjawione
lub co moze zosta¢ wydobyte na $wiatto”>**. W tym znaczeniu — wyjasnia Michal-
ski — opis fenomenologiczny dotyczy tego, co umozliwia nam spotkanie z rzeczy-
wistosdcig™>, dla Husserla bowiem fenomenem w pierwotnym sensie jest przezy-
cie rzeczywistosci, ktére staje sie naszym udzialem w przezyciu intencjonalnym
— w $wiadomosci®®. Dlatego przedmiotem refleksji jest tu samo ,spojrzenie”,
zwracajace sie ku napotkanym przedmiotom, sam akt uswiadamiania sobie cze-
gos$ — ,refleksja Swiadomosci nad sama sobg, samowyjasnieniem swiadomosci”>.
,Chcac wiec wydoby¢ na jaw sama sfere zjawiania sie — a wiec chcac dokonac
opisu fenomenologicznego — trzeba «odwrdci¢ uwage» od tego, co sie prezentuje,
od rzeczy, ludzi, zdarzen, z ktérymi mamy do czynienia, trzeba dokonac swoistej
redukcji, swoistego gwaltu na naszym doswiadczeniu. Odwrdcenie uwagi czy
«redukcja» oznaczaja tu jednak tylko zmiane stosunku do tego, co napotykamy,
modyfikacje ujecia, a nie modyfikacje tresci. W opisie fenomenologicznym mamy
do czynienia dokladnie z tym $wiatem, z ktérym mamy do czynienia na co dzien
— tyle ze ujetym z innego punktu widzenia: z punktu widzenia sposobéw zja-
wiania sie, a nie tego, co sie w nich zjawia. Fenomenologia jest w tym podobna do
sztuki: i sztuka przeciez pozwala nam spojrze¢ innymi oczyma na to samo, co
widzimy co dzien. I fenomenologia, i sztuka zakladaja pewna swobode, dystans
wobec wszelkiego przedmiotu, pozwalajacego na wydobycie na jaw tej mysli,
ktéra zwykle pozostaje w cieniu (...) Opis fenomenologiczny jest to wiec opis
sposobu, w jaki zjawia sie rzeczywisto$¢, opis projektu wszelkiego mozliwego
spotkania z tym, co jest, opis mozliwosci pojawienia sie czego$ przed nami (...)
Perspektywy, sposoby prezentowania sie, sfera zjawiania si¢ w ogdle to zatem,
wedle Husserla, po prostu rézne sposoby obecnosci czego§ w moim przezyciu.
Opis fenomenologiczny — opis tej sfery — powinien wiec by¢, jego zdaniem, opi-
sem $wiadomosci intencjonalnej”>*®. Opis fenomenologiczny, opis tego, jak zja-

%2 R. Ingarden, Wstep do fenomenologii Husserla, dz. cyt., s. 74.

33 Problematyce deskrypcji fenomenologicznej poswiecone sa fragmenty prac: W. Stré-
zewski, O metodzie fenomenologii, dz. cyt., s. 91-92; J. Krokos, Fenomenologia Edmunda Husserla,
Aleksandra Pfindera, Maxa Schelera, dz. cyt., s. 39—-41; H. Spiegelberg, The Phenomenological Mo-
vement. A Historical Introduction, dz. cyt., s. 693-696; K. Swigcicka, Husserl, dz. cyt., s. 39-42.

%% M. Heidegger, Bycie i czas, dz. cyt., s. 36. Zob. takze: K. Michalski, Heidegger i filozofia
wspdlczesna, dz. cyt., s. 20; ].M. Bochenski, Wspdtczesne metody myslenia, dz. cyt., s. 34.

3% Zob. K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, dz. cyt., s. 22.

556 Zob. tamze, s. 23.

%7 Tamze, s. 20.

8 Tamze, s. 18-20. Sam Husserl rowniez odwolywat sie expressis verbis do poréwnania
podejs¢ fenomenologa i artysty: ,Oglad fenomenologiczny jest blisko spokrewniony z ogla-
dem estetycznym, jaki ma miejsce w «czystej» sztuce (...) Swiat w oczach obserwujacego go
artysty staje sie fenomenem, ktérego egzystencija jest dlan, tak jak i dla filozofa (w krytyce
rozumu) obojetna”. E. Husserl, List do Hugo von Hofmannsthala, dz. cyt., s. 257.
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wia sie rzeczywisto$¢, wymaga zatem, tak jak ruchy pedzla malarza czy diuta
rzezbiarza, duzej starannosci i uwagi, wymaga umiejetnosci koncentracji, powia-
zanej z wycofaniem sie i wyciszeniem w celu wyostrzenia spojrzenia. ,Surowy
opis deskryptywnego stanu rzeczy”>*’, bedacy urzeczywistnieniem formuty clara
et distincta perceptio (spostrzezenie jasne i wyrazne), czesto wyrasta jednak — co
podkresla Herbert Spiegelberg — z do§wiadczenia autentycznego zaklopotania
w obliczu takiego a nie innego zjawiania sie fenomenu, wbrew temu, co zwykli-
$my traktowac jako niekwestionowany pewnik czy porzadek w ujmowaniu cze-
go$ lub w rozumowaniu o czyms>°.

Fenomenologiczne nastawienie wyplywajace z tak pojmowanej postawy re-
fleksyjnej stawia sobie zatem za cel (w znaczeniu ukierunkowania ,ku”) i zada-
nie (W znaczeniu skoncentrowania ,na”), by mysle¢ ,o0 znaczeniach” i zajmo-
wac sie ,przedstawieniami i sagdami”, zamiast mysle¢ ,w znaczeniach” i zajmo-
wac sie ,przedstawionymi i osgdzonymi stanami rzeczy”>*'. W tym znaczeniu
méwimy tez o refleksji nad aktami ,wraz z ich immanentna zawartoscia sen-
su”*%2. Wyobrazeniowe uzmiennianie zawsze wiec skierowane jest ku znacze-
niom i wlasnie dzieki temu znajdujemy ,w fantazji potencjalny sens czegos, co
sprawia, ze niewidzialne jest widzialne”>*. Taka analiza znaczeh bedzie zatem
to, co zawieraja w sobie pojecia, w ten sposob, ze ,w refleksji znaczenia czynio-
ne sa przedmiotami badania, poszukuje sie ich rzeczywistych czesci i form, nie
za$ tego, co odnosi sie do ich przedmiotéw”>**. Dlatego tak pojmowane, feno-
menologiczne nastawienie badawcze sam Husserl okreslal jako ,refleksyjne”>*.

9 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1,s. 253.

50 Phenomenology begins in silence. Only he who has experienced genuine perplexity
and frustration in the face of the phenomena when trying to find the proper description for
them knows what phenomenological seeing really means. Rushing into descriptions before
having made sure of the thing to be described may even be called one of the main pitfalls of
phenomenology. Description is primarily predication. But predication , as phenomenology
has brought out increasingly, presupposes pre-predicative experience”. H. Spiegelberg, The
Phenomenological Movement. A Historical Introduction, dz. cyt., s. 693.

51 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 228. Znamienna, w kontekscie problemu po-
znania fenomenologicznego, wydaje sie wypowiedz Kotakowskiego: ,Dla Husserla ostatecz-
ny material wiedzy nie jest przekazywalny, lecz to, co komunikowalne, ma olbrzymie zna-
czenie; umiejetnos$¢ fenomenologa nie polega na zapamietywaniu gotowych prawd, lecz na
stalym wysitku oczyszczania wlasnej swiadomosci z naiwnych stereotypéw i wierzen zycia
codziennego, z pozornych oczywistoéci nauki, z nawykowych i mylacych poje¢ czy zamazy-
wanego rozréznienia miedzy faktami do§wiadczenia a jego trescig”. L. Kotakowski, Husserl
i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 47-48.

2 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 14.

C. Moustakas, Fenomenologiczne metody badari, dz. cyt., s. 122.

¢ E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 229.

%5 Mozna zalozy¢, ze refleksyjny status tego nastawienia zwigzany jest z sama idea przed-
miotu badan i kategoria przedmiotowosci. Fenomenologiczne bycie przedmiotu (fenomenu)
nalezy bowiem pojmowac jako ,§wiadomos¢ czegos”, dang za sprawa przezy¢ intencjonalnych.
W intencjonalnosci byt zjawia sie jako przedmiot, na ktéry jeste$my skierowani, tzn. nasza in-
tencja ku niemu sie kieruje. Zatem ,fenomenologiczne pole doswiadczenia” okreslane jest
przez sposéb zjawiania sie fenomenéw w swiadomosci; przez uswiadomienie sobie tego (spo-

563
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Refleksyjnos¢ stanowi takze —zdaniem Lestera Embree, amerykanskiego znaw-
cy przedmiotu®*® — jeden z gtéwnych wyznacznikéw statusu fenomenologicz-
nych aplikacji badawczych. Stad omawiany przez niego metodologiczny wy-
miar ustrukturyzowania poznania fenomenologicznego i aplikacji badawczych

4

okreslany jest rowniez mianem ,analizy refleksyjnej”, ,mysleniem analityczno-
refleksyjnym” czy ,obserwacja refleksyjng”>®.

Wszelkie rozréznianie, jezykowe czy pojeciowe — jak wskazuje Hedwig Con-
rad-Martius — jako czynno$¢ poznawcza zawsze jest swoistym kierowaniem sie,
$wiadomie czy nieSwiadomie, ku istocie rzeczy>®. ,Zmysl rozrézniania” pozwala
w klarownym spojrzeniu ujmowac pelnie i glebie rzeczy oraz ich istote>®. Feno-
menologiczne rozréznianie i rozdzielanie powodowane jest, tak jak analizy che-
mika, nastepujaca dewiza: ,niedoktadnos¢ na poczatku w rzeczach matych moze
mie¢ nieprzewidziane teoretyczne i praktyczne nastepstwa w rzeczach wiel-
kich”. W tym znaczeniu fenomenologiczng postawe badawczg przyréwnaé
mozna réwniez do pracy archeologa i metodycznych pryncypiéw, jakie przy-
Swiecaja tej pracy, tzn. do usuwania warstwa po warstwie wszystkiego tego, co
przylega do rzeczy, ale sama rzecza nie jest, tak by ostatecznie mogt zosta¢ odsto-
niety material — ksztalty, ornamenty i wzory samej rzeczy*”'. Ranga rzetelnych
i dokladnych analiz rozrézniajgcych rzeczy i ich wlasciwosci oraz stany rzeczy
iich formy powigzan upowaznia wiec do pojmowania fenomenologii jako sztuki
,+myslowego rozdzielania”>’2. Tym sposobem ostateczny cel analizy fenomenolo-
gicznej — wglad w istote — jest $ciSle powigzany z analizg znaczen stéw. Taki stan

strzezenie, przypomnienie, pomyslenie, ocenienie), co jest przedmiotem naszych przezy¢ in-
tencjonalnych. Zob. E. Husserl, Phinomenologische Psychologie, dz. cyt., s. 279, 280, 282, 284.

%6 Lester Embree jest redaktorem Encyklopedia of Phenomenology, Kluwer Academic Publi-
shers, Dordrecht-Boston-London 1997 oraz podrecznika Reflective Analysis. A First Introduc-
tion into Phenomenological Investigation (polski przeklad: Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do
badan fenomenologicznych, thtum. A. Lagodzka, IFiS PAN, Warszawa 2006).

%7 L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badari fenomenologicznych, dz. cyt., s. 11, 29.
Sam Husserl juz w badaniach logicznych uzywat tez okreslenia ,analizy fenomenologicznej” czy
Jrefleksyjnej analizy fenomenologicznej”. E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, s. 6, 13, 146, 246.

%8 Zob. H. Conrad-Martius, Fenomenologia i spekulacja, dz. cyt., s. 279.

59 Zob. H. Conrad-Martius, Stowo wstgpne. Adolf Reinach: Co to jest fenomenologia?, w: Feno-
menologia, ]. Machnacz (red.), Wydaw. Naukowe PAT, Krakéw 1990, s. 35.

570 Tamze, s. 35.

571 Zob. K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badari w pedagogice, In-
stytut Pedagogiki UJ, Krakéw 1994, s. 73. Warto réwniez nadmieni¢, ze ,sztuka rozréznia-
nia” jako dyspozycja teoretyczna, wbrew pozorom, jak zauwaza to Conrad-Martius, jest tez
czym§ bardzo bliskim ,sztuce decydowania” jako praktycznej zyciowej dyspozycji. Zob.
H. Conrad-Martius, Stowo wstgpne. Adolf Reinach: Co to jest fenomenologia?, dz. cyt., s. 34. Prze-
$wiadczenie to, jak sie wydaje, podzielal réwniez Reinach, dowodzac, Ze niektdre typy rozu-
mowania i ich praktyczne konsekwencje, dobrze nam znane z zycia codziennego, czesto
opieraja sie wladnie na podazaniu za intuicja zwiazkéw istotowych, cho¢ bez §wiadomosci jej
fenomenologicznej doniostosci. Zob. A. Reinach, O fenomenologii, dz. cyt., s. 134.

2 H. Conrad-Martius, Stowo wstgpne. Adolf Reinach: Co to jest fenomenologia?, dz. cyt.,
s. 34-35. Zob. takze: D. Beben, Perspektywy fenomenologii Hedwig Conrad-Martius i roztam feno-
menologii, dz. cyt, s. 164.
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rzeczy mozna jednak osiaggna¢, jak pisze Husserl, ,tylko przez [intuicyjne] uobec-
nienie sobie [w adekwatnej ideacji], a w przypadku poje¢ skomplikowanych
przez poznanie istotowosci zawartych w nich poje¢ elementarnych oraz pojec ich
form powigzania”*”. Podkresla to réwniez Ingarden, odnoszac si¢ do problemu
metodycznego skierowania si¢ na przedmiot, takiego, by méc go ujaé w jego swo-
istej postaci i konstytutywnych cechach. Dojrze¢ bowiem ,swoistg postac przed-
miotu, ewentualnie jego cechy, to nie znaczy jeszcze «poznaé» go w Scistym tego
slowa znaczeniu. Potrzebne do tego jest jeszcze niezawodne utozsamienie go
z samym sobg tak, by moglo dojs¢ do niezawodnego «rozpoznania» go w kaz-
dym przypadku widzenia, tudziez do ujecia go pojeciowo”™.

Znamienne wskazdéwki, cho¢ natury ogoélnej, dotyczace fenomenologicznego
postepowania badacza réwniez odnajdujemy w slowach Ingardena: ,Pisarz feno-
menologiczny nie «<wyklada» swej nauki czytelnikowi, lecz usiluje jedynie poméc
mu w zdobyciu samodzielnego doswiadczenia, o ktére chodzi””>. Zaklada sie¢ tu
zatem niejako i to, ze integralng czescig podejécia fenomenologicznego jest wysitek
uprzystepnienia innym fenomenologicznej postawy badawczej oraz ukierunko-
wanie innych w ich samodzielnym zdobyciu takiego doswiadczenia. Opis fenome-
nologiczny moze uja¢ i odzwierciedli¢ okreslone doswiadczenie, ale nie moze sta-
nowi¢ substytutu samego doswiadczenia; nie moze do$wiadczenia zastapi¢, po-
niewaz jego jakosciowa zawartos$c¢ ,nie jest symbolicznie komunikowalna”¢. Ono
bowiem leglo u podstaw okreslonych naocznych wgladéw i zwiazanych z tym ta-
kich a nie innych wynikéw badan. Chodzi wiec tutaj o to, by nie tylko osobiscie
spelniac akt naocznego widzenia, lecz takze niejako ,w nim zy¢””’, tzn. przezywac
jego tresci, zdobywajac w ten sposéb zrédlowe do$wiadczenie jego dania (rozu-
mienia i wyjasniania). Umiejetnos¢ takiego ukierunkowania wymaga jednak
~specjalnego kunsztu czy techniki prowadzenia rozmowy, ktérej zadaniem jest
naprowadzi¢ rozméwce na wlasciwe doswiadczenie””®. Prawdziwe dzielo, o wiel-
kich walorach poznawczych, nie tylko bowiem jako$ odczytuje rzeczywistos¢, lecz
przede wszystkim ukazuje drogi i sposoby odpowiedniego odczytywania tej rze-
czywistoSci, zaszczepiajac zarazem nowe nastawienie i ,nowy stosunek do rzeczy-
wistosci”™”. ,Dzielo — zauwaza polski fenomenolog — ma nauczy¢ czytelnika tego,
czego sie sam autor nauczyl w ciggu swoich badan. Nie moze wiec zaczynac od ich
konca, lecz od ich stadium poczatkowego i winno prowadzic¢ czytelnika powoli na
wyzsze stadia rozwazan. Powinno ono odtworzy¢ gléwne fazy przebiegu badan,
a wiec takze te, w ktérych poznanie przedmiotu nie jest jeszcze ukonczone, a tym
samym przedmioty nie moga by¢ jeszcze zdefiniowane”>*.

7 E. Husserl, Badania logiczne, t. 1, s. 293.

7 R.Ingarden, Z badati nad filozofig wspdtczesng, dz. cyt., s. 308.
575 Tamze, s. 316.

576 L. Kotakowski, Husserl i poszukiwanie pewnosci, dz. cyt., s. 47.
7 E. Husserl, Badania logiczne, t. 2, cz. 1, dz. cyt., s. 127.

78 R.Ingarden, Z badati nad filozofig wspdiczesng, dz. cyt., s. 314.
579 Tamze, s. 317.

580 Tamze, s. 304.
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Konkludujac, warto zwrdci¢ uwage na to, ze owo metodyczne naprowadza-
nie na zdobywanie samodzielnego doSwiadczenia od strony formalnej wyka-
zuje zbiezno$¢ z pedagogicznymi intencjami aktéw wychowania i ksztalcenia,
ktére powinny sie przyczynia¢ do usamodzielnienia i podmiotowej pelnomoc-
nosci, a nie uzalezniania i podmiotowej niepelnomocnosci adresata takich od-
dzialywan. Podejmujac rozwazania nad problematyka fenomenologicznych
nastawien badawczych na gruncie pedagogiki, mozna zatem domniemywac,
ze istniejg tu potencjalne w swej ,sensotwoérczosci” obszary, ktére w ramach
ejdetycznej filozofii wychowania pozwolg ukaza¢ w nowym Swietle zaréwno
fenomenologiczne pryncypia, jak i pedagogiczne problemy.

Rekonstruujac najwazniejsze problemy zawarte w Badari logicznych — a warto to
w tym miejscu jasno podsumowac — mozna powiedzie¢, odwolujac sie do charak-
terystyk syntetycznie wyeksponowanych przez Wlodzimierza Galewicza, Ze obec-
ny tam projekt fenomenologii (ejdetycznej) wyraza sie w pryncypiach epistemolo-
gicznych i metodologicznych odnoszacych sie do mozliwosci, warunkéw i sposo-
béw poznania, ktéremu przystuguje walor adekwatnosci i oczywisto$ci — czyli tzw.
apodyktycznej pewnosci. W tym tez znaczeniu projekt filozofii fenomenologicznej
byl sprzeciwem wobec sceptycyzmu i relatywizmu oraz pozytywistycznego redu-
kowania wszystkiego do prawidlowosci i uzasadnien empirycznych. Sposéb wyta-
niania si¢ owych pryncypiow (formulowanych w polemice z psychologizmem)
w Badaniach logicznych ramowo uja¢ mozna nastepujaco:

1) zasadom logicznym przystuguje absolutna $cisloé¢, stad prawa logiki sa
wazne a priori, poniewaz opierajq si¢ nie na indukgcji, lecz na apodyktycz-
nej oczywistosci, ktéra pozwala uznawac je za prawdziwe, a nie tylko
prawdopodobne;

2) apodyktyczna oczywisto$¢ wyraza sie poprzez ,wglad” w istote czegos,
dzieki ,naocznosci adekwatnej”, w ktérej osiggana jest owa oczywistos¢ —
tzn. jasnosc¢ i wyrazisto$¢ w samoprezentacji przedmiotu intencjonalnego;

3) prawa logiki daja sie przeksztalci¢ w twierdzenia o idealnych warunkach
oczywistosci sadu, logika nie bada bowiem realnych przezy¢ psychicz-
nych, lecz idealne tresci tych przezyc¢ (,czysta logika” jest nauka o ideal-
nych warunkach poznania naukowego lub warunkach mozliwosci teorii
w ogole), i dzieki temu wolna jest od wszelkich uprawomocnient natury
empirycznej oraz w ogodle uje¢ empirycznych jako takich;

4) epistemologiczne i metodologiczne podejScie stawiajace w centrum
swych zainteresowan ,idealne warunki poznania lub mozliwosci teorii
w ogole” wyraza si¢ w dwoch zadaniach, ktérymi sa: a) ustalenie zasad-
niczych kategorii znaczeniowych oraz skorelowanych z nimi formalnych
kategorii przedmiotowych przez rozpatrywanie idealnych tworéw zna-
czeniowych (tj. poje¢, twierdzen, wnioskowan), z ktérych zbudowana
jest kazda teoria, oraz formalnych typéw przedmiotéw, ktére odpowia-
daja tym tworom znaczeniowym (tj. rzeczy, cech, standéw rzeczy, stosun-
kow), b) sformulowanie ,ogélnych praw waznosci”, odnoszacych sie do
jednych i drugich tworéw, przy czym na poziomie znaczen ,obiektywna
wazno$¢” oznacza prawdziwosé, ktérej formalne warunki ustala czysta
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5)

6)

7)

8)

9)

10)

11)

12)

logika, a na poziomie formalnych struktur przedmiotowych ,obiektyw-
na wazno$¢” oznacza ich mozliwe istnienie i warunki tego istnienia;
fenomenologie nalezy rozumie¢ jako dyscypline aprioryczng (przy czym
prawa aprioryczne rozumie sie tu jako bezwzglednie ogélne, a tym sa-
mym wolne od jakiegokolwiek uznania bytu indywidualnego), zajmuja-
ca sie opisem $wiadomosci, ktéra odstania Zrédla, a z tych czerpane sa
podstawowe pojecia logiczne;

odkrywanie i formulowanie praw apriorycznych z géry wyklucza absurd
i bezsens (np. na mocy apriorycznych praw logiki wykluczamy mozliwos¢
istnienia czego$ takiego, jak ,kwadratowe kolo”) lub pozwala uznac¢ za po-
zbawione sensu twierdzenie: ,Nie ma zadnej prawdy”, poniewaz jest ono
réwnoznaczne z twierdzeniem: ,Jest prawdg, Ze nie ma zadnej prawdy”;
fenomenologia ma zatem opisywaé przezycia Swiadome w ich czystej
istocie, niezaleznie od uje¢ empirycznych. Zaklada sie tu bowiem, ze fak-
ty maja charakter przypadkowy, incydentalny, zmienny; istota wyraza
sie natomiast w ogdlnej obowigzywalnosci, staloéci i niezmiennosci oraz
zasadniczej niemoznos$ci watpienia;

przedmiotem naszej $wiadomosci moga by¢ poszczegolne indywidua
(np. jabtko) i ich momenty (np. jego czerwono$¢) oraz to, co ogdlne (np.
czerwonos¢ jako taka);

przedmiot ogélnego aktu swiadomosci jest transcendentny wobec samej
$wiadomosci, a zatem ,istnieniu istot ogélnych” przystuguje walor obiek-
tywnosci (cho¢ nie realnosci), czyli ,istnienia idealnego” (to, co idealne,
rozumiane jest bowiem jako warunek mozliwosci obiektywnego pozna-
nia w ogole);

dostep do ogolnych istot, a zatem tych obszaréw waznosci, ktérym przy-
stuguje obiektywnos¢, uzyska¢ mozna za pomoca metodologicznej proce-
dury okreslanej mianem generalizujacej abstrakcji lub abstrakcji ideujacej;
abstrakcja ideujaca jest taka procedura myslowa, ktéra pozwala bezpo-
$rednio ujmowac co$ ogolnego, a zatem jest Zrodlem aktéw bezposred-
niej naoczno$ci kategorialnej, w ktérej abstrahujemy od tego, co jednost-
kowe (faktyczne) na rzecz ujmowania istoty (species, ejdos), cho¢ na pod-
stawie egzemplarycznej reprezentacji tego, co jednostkowe. Celem ideacji
(redukcji ejdetycznej) jest zatem poznanie istotnosciowe poprzez doko-
nanie ogladu istoty lub istotno$ciowych stanéw rzeczy;

wlasnosdcig aktéw poznawczych jest ich intencjonalnos¢ jako przezy¢
$wiadomych (Swiadomos¢ zawsze jest Swiadomoscig czegos) oraz to, ze
przedmiot aktu intencjonalnego zawsze jest czym§ innym niz sam akt
intencjonalny. Przedmiot intencjonalny jest tu zatem czyms$ transcen-
dentnym w stosunku do aktu intencjonalnego®".

1 Zob. W. Galewicz, Logische Untersuchungen, dz. cyt., s. 165-176.
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+1 jest pewne, ze w rzeczywistodci czlowieka
i w dziejach ludzkosci w ogdle istnieje wiele nie-
zaprzeczalnych faktéw, ktére cho¢ realne i prze-
zen faktycznie spelniane, sg przeciez czyms$ niz-
szym od jego prawdziwej natury. A réwnoczesnie
istnieje tez w jego zyciu niejeden fakt tak wznio-
sty i wyjatkowy, iz wydaje sie, ze wyznacza on
chyba tylko pewien kierunek jego najbardziej
szlachetnego rozwoju, a nie cel, ktory dalby sie
powszechnie zrealizowac”.

(R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, s. 174)

,Wszystkie idealy czlowieka zawieraja w sobie cos
niemozliwego, bo czlowiek nie moze sie spetnic”.

(K. Jaspers, Czlowiek, w: tenze, Filozofia egzystencji, s. 41)
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3.1. Ejdetyczne eksplikacje aktéw wychowania

Ejdetyczna' eksplikacja aktéw wychowania podjeta w tym miejscu odwolywaé
sie bedzie do ustalerr zwigzanych z podstawowymi kategoriami poznawczymi
oraz typami heurystyki rozumowania, ktére zrekonstruowane i scharakteryzo-
wane zostaly w rozdziale poprzednim.

Reasumujac gléwne czynniki ustanawiajace epistemologiczno-metodolo-
giczny status tych ustaleny, sformulowaé mozna cztery podstawowe tezy, ktore
okresla¢ beda specyfike i charakter dalszych aplikacji badawczych w postaci
ejdetycznych eksplikacji aktéw wychowania:

Sens fenomenologii ejdetycznej powinien by¢ sprowadzony do zalozen epi-
stemologicznych i metodologicznych postepowania badawczego.

Ejdetyczne uzmiennianie jako metoda postepowania badawczego jest zope-
racjonalizowaniem ogolnych zalozen epistemologicznych i metodologicznych
fenomenologii.

Fenomenologiczne uzmiennianie stanowi jedng z podstawowych przestanek
konstytuowania sie warsztatu badawczego ejdetycznej filozofii wychowania.

Przedmiotem tak pojetej filozofii wychowania jest réznicowanie form statych
i form zmiennych aktéw wychowania oraz opis ejdetycznej struktury tych pierw-
szych, badz jako czystych jakosci idealnych, badz jako idealnych stanéw rzeczy.

Takie nakreslenie przestanek ejdetycznej analizy aktéw wychowania i ich
przedmiotu zainteresowania odpowiada wskazywanej przez Raphaél Lévéque
i Francine Best potrzebie podejmowania badan fenomenologicznych na grun-
cie filozofii edukacji. Zgodnie z zasygnalizowanymi tam cechami takich badan
na gruncie pedagogiki, od ,egzystencji” (biezacych i zmiennych przejawéw
okreslonych rzeczy i proceséw) nalezy odrézni¢ ,esencje” (niezmienng i po-
nadczasowgq istote tychze rzeczy i procesow)?. W mysl takiego podejscia pro-

! Termin ,analiza ejdetyczna” uzywany jest przeze mnie zamiennie z terminem ,ana-
liza fenomenologiczna”. Podejmujac bowiem préby fenomenologicznego ustrukturyzowania
aktéw wychowania, czynie to wylgcznie z perspektywy zalozeni fenomenologii ejdetycznej,
zgodnie z jej podstawami epistemologicznymi i metodologicznymi zrekonstruowanymi
w poprzednim rozdziale. Tak wiec jest to perspektywa zwigzana z wczesnym okresem twor-
czosci Edmunda Husserla, w szczeg6lnosci z jego Badaniami logicznymi oraz z powstalym
w wyniku inspiracji tym dzielem ruchem filozoficznym, okreslanym mianem fenomenologii
»rdzennej” lub wczesnej monachijsko-getyniskiej fenomenologii. Zob. H. Spiegelberg, The
Phenomenological Movement. A Historical Introduction, Kluwer Academic Publischers, Dord-
recht-Boston-London 1994, s. 166-170. Zob takze: ]. Machnacz, Fenomenologia Monachijska
(szkic historyczno-biograficzny), ,Roczniki Filozoficzne” 1986, t. 34, z. 1, H. Plessner, Husserl
w Getyndze, ttum. A. Zatuska, ,Studia Filozoficzne” 1987, nr 1; R. Ingarden, Wspomnienia z Ge-
tyngi, ,Przeglad Artystyczno-Literacki” 1998, nr 6; K. Schumann, Fenomenologia Monachijska
a Brentano, w: Wokdt «Badari logicznych». W stulecie ukazania si¢ dzieta Edmunda Husserla, Cz. Glom-
bik, A.J. Noras (red.), Wydaw. US, Katowice 2003.

2 Zob. R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: Rozprawy o wychowaniu (podrozdziat:
O fenomenologig edukacji), ttum. Z. Zakrzewska, t. 1, M. Debesse, G. Mialaret (red.), PWN,
Warszawa 1988, s. 24. Zob. takze: D. Ihde, Phenomenology and Deconstructive Strategy, ,Semio-
tica”, numer specjalny: Semiotics and Penomenology, 1982, t. 41, s. 6-7.
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cesy edukacji i wychowania oprécz swych zmiennych przejawéw i sytuacyj-
nych postaci, majg rowniez swdj ,esencjalny rdzen”, ktéry okresla ich katego-
rialng tozsamos¢ i jednos¢. O ile tez egzystencja i to, co ja okredla, stajq sie dla
nas zrozumiale a posteriori, o tyle esencje i to, co ja okresla, ujac i poznaé moze-
my tylko a priori. W tym znaczeniu mozemy tu zatem méwic o formach pozna-
nia a priors®.

Przyja¢ mozna zatem, ze akty wychowania, jawiac sie¢ w naszej swiadomo-
Sci, stanowig jaki$ swoisty wyraz lub przejaw samego wychowania®*. Wycho-
wanie zawsze bowiem jest suma takich aktow wychowania, ktére okreslaja
wspoélczynnik spéjnosci i niesprzecznosci tych oddziatywan w swej ztozonosci
i wieloaspektowosci. Wychowanie jako takie nie jest jednak prosta, w znacze-
niu matematycznym, sumg owych aktéw. Na sume te sklada sie ogét zmien-
nych, w wiekszej mierze jako$ciowych anizeli ilo§ciowych, a zatem nie do kon-
ca uchwytnych w jednoznacznych i policzalnych kategoriach statystycznej lub
matematycznej wymiernosci. Sg to m.in. takie zmienne, jak: 1) nabywane
w toku wychowania do$wiadczenia zyciowe, spoleczne i kulturowe; 2) przezy-
ciaidoznania, ktérych wychowanie bylo lub jest Zrédlem; 3) sposéb postrzega-
nia i odczytywania siebie samego i otaczajacej rzeczywistosci pod wplywem
okreslonej formacji wychowawczej; 4) umiejetnosci i kompetencje osobowo-
Sciowe i spoleczne nabywane w toku wychowania i przez wychowanie to ini-
cjowane.

Od strony formalnej zlozonos¢ i wieloaspektowo$¢ wychowania rozpatry-
waé mozna, wskazujac na formy (okreslone przejawy) i pryzmaty (okreslone
punkty widzenia) aktéw wychowania. Formy aktow wychowania ujmowane
moga by¢ natomiast na dwa sposoby — od strony form statych (apriorycznych)
i form zmiennych (aposteriorycznych) wychowania. Z kolei wéréd pryzmatéw
aktow wychowania wyrézniamy (wielo)warstwowos¢, (wielo)zakresowosé,
(wielo)wymiarowo$¢ oraz (wielo)kontekstowos¢.

* Nicolai Hartmann tak ujmuje sedno tego typu poznania: a priori to ,wszelkie ujmo-
wanie, w ktérym nie wystepuje jednostkowy realny przypadek bedacy Zrédlem czegos da-
nego, wzglednie takie, w ktérym co$ ujmowanego przekracza treciowo jednostkowy przy-
padek nawet tam, gdzie jest on obecny, a zatem nie jest wspéldane wraz z nim. Poznanie
aprioryczne nie czeka na realne pojawienie si¢ przedmiotu, z géry wie, jak musi on by¢ (pod
pewnymi wzgledami) uposazony. Daje wlasnie ogdlny rys istotowy bez wzgledu na jego
wystepowanie w realnym przypadku”. N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, ttum. E. Drzaz-
gowska, P. Piszczatowski, Wydaw. IFiS PAN, Warszawa 2007, s. 54. Zob. takze: R. Lévéque, F.
Best, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 7.

* Okreslenie ,akty wychowania” odrézniam od pojecia wychowania. Fenomen wycho-
wania jest okreslong suma poszczegélnych aktéw wychowania, cho¢ nigdy nie mamy tu do
czynienia z ich prostym (tzn. iloSciowym) sumowaniem sie, lecz przede wszystkim z jako-
Sciowym wymiarem nakladania sie na siebie poszczegélnych aktow, ktére stanowia o ,wy-
chowaniu jako wychowaniu” (tzn. o tym, ze wzgledu na co dane czynnoéci, podejécia ina-
stawienia utozsamiamy i wigzemy z kategoriag wychowania). Postugujac sie terminem
»akt”, nawiazuje m.in. do jego podstawowego zrédloslowu (lac. actus — ruch, dzialanie,
czynnos$¢).
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3.1.1. Formy aktéw wychowania

Epistemologicznym punktem wyjscia fenomenologii wychowania, okreslaja-
cym tym samym horyzonty metodologiczne postepowania badawczego, jest
uznanie istnienia form stalych i zmiennych rzeczy, ktére sg przedmiotem na-
mystu. Formy stale (aprioryczne) wychowania jako ,momenty atrybutywne”
nalezy rozumie¢ jako wszystko to, co pomimo zmieniajgcych si¢ kontekstow
cywilizacyjnych, kulturowych, historycznych czy spotecznych pozostaje czyms,
co w spos6b nieunikniony i naturalny utozsamiamy z wychowawczym wywie-
raniem wplywu jednych ludzi na innych (lub ,dorostych” na tych, ktérzy sa
»w drodze do dorostosci”). Nie ulega tez watpliwosci, wbrew pozorom, ze wy-
chowanie jako takie ma tego typu uniwersalne wspoéirzedne (punkty odniesie-
nia, cechy atrybutywne). Jakkolwiek bysmy to nazwali, owe wspoélrzedne przy-
blizajg nam pojecie form statych aktéw wychowania w tym znaczeniu, ze dzie-
ki nim dane czynnodci w naturalny sposéb, czesto (przed)refleksyijnie,
utozsamiamy wlaénie z desygnatem wychowania i rozpoznajemy je jako to,
czego tozsamo$¢ (wlasciwosci, specyfika) okreslana jest taka wychowawczg in-
tencja. Takie stale formy majg charakter aprioryczny, poniewaz a priori — a za-
tem w spos6b niezalezny od faktycznego doswiadczenia — mozna zakladag¢, ze
wszedzie tam, gdzie mamy do czynienia z jakimi$ postaciami wychowania,
ktore nie jest fikcyjne lub upozorowane, takze formy stale jako swoisty kosSciec
musza sie w tym, co jest wychowaniem, pojawic.

Istnienie form stalych wychowania jest tez podstawa sensownosci ujmowa-
nia go w jego historycznej ciggloéci i przemianach zarazem. Gdyby bowiem nie
bylo w nim nic stalego, zwazywszy na zmieniajace si¢ konteksty cywilizacyjne,
kulturowe i spoleczne, nie moglibySmy przeciez rozpozna¢ wychowania jako
wychowania. To, czym bylo ono kiedys, i to, czym jest dzi$, byloby wtedy tak
odlegle od siebie i niemajace zadnej wspodlnej gatunkowej (kategorialnej) pod-
stawy, ze nie mozna byloby skojarzy¢ i powigzac ze soba tego, co przeszle, i tego,
co terazniejsze, oraz tego, co obecne w jednym kregu kulturowym, z tym, co
obecne w innym kregu kulturowym itd. A przeciez w sposéb niebudzacy wat-
pliwosci kojarzymy i wigzemy ze sobg okreslone postacie wychowania, mimo
wielu réznic, jakie miedzy nimi zachodzg, i specyficznych funkcji, jakie byly
lub sa mu przypisywane w poszczegdlnych plemionach, wspoélnotach, spole-
czenstwach, okreslajacych logike i etos organizacji form zycia zbiorowego. Mo-
zemy zatem mowic¢ o wychowaniu zaréwno w starozytnej Grecji, Rzymie czy
Egipcie, jak i we wspoélczesnych spoteczenstwach kultury Zachodu lub o wy-
chowaniu w okresie Sredniowiecza, renesansu, baroku, o§wiecenia czy roman-
tyzmu, rozpoznajac jednocze$nie okreslone formy dziatan, postaw lub zacho-
wan jako desygnat tego, na co wskazuje pojecie wychowania. Bez form stalych
wychowania, apriorycznych wzgledem zmiennych kontekstow cywilizacyj-
nych, kulturowych i spotecznych, byloby to po prostu niemozliwe. Poniewaz
jednak formy te odsylaja do swoistych powszechnikéw wychowania, ich sens
wyraza sie¢ w tym, ze przekraczajg one to, co mozna w nim uznaé za zmienne
i wzgledne.
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Tym samym nalezy przyjac, ze istnieje co$, jaki$ wspélny mianownik dany
a priori, w ktérym ujmujemy podstawowy zasob nieredukowalnych, atrybutyw-
nych cech tego, czym z istoty swej jest wychowanie, oraz tego, z czym w sposéb
nieunikniony nalezaloby je skojarzy¢. Ow podstawowy zaséb atrybutywnych
cech pozwala przyporzadkowac okreslone typy dzialan do okre$lonej kategorii
(gatunku) rzeczy, stanéw lub dzialan i w ten spos6b odrézniac je od innych kate-
gorii (gatunkéw) rzeczy, stanéw lub dziatan. W tym znaczeniu analiza form sta-
tych, dajac podstawe do ujmowania istoty wychowania, jednoczesnie zaklada,
po pierwsze, abstrahowanie od form historycznych (zmiennych) wychowania
oraz, po drugie, wyraza sie w probie wyodrebnienia ,prostych momentéw” ak-
tow wychowania, relacji miedzy nimi zachodzacych oraz formalnych warunkéw
zaistnienia lub wspolistnienia poszczegdlnych aktow?.

Specyficzne intencje stalych form wychowania zawsze majg swe antropolo-
giczne, aksjologiczne i teleologiczne aspekty, cho¢ ich znaczenie nalezy rozpatry-
wac przede wszystkim w kategoriach formalnych, okreslajacych pewne mozliwe
lub konieczne warunki zaistnienia wychowania jako jednosci kategorialnej, kto-
ra odsyla do pewnej grupy zachowan, postaw i dziatan. Ponadhistoryczna tozsa-
mos¢ intencji statych form uwidacznia w ten sposéb pewien niezmienny ,rdzen”
wychowania, czynigc sensownym np. sam fakt poréwnywania ze sobg r6znych
lokalnych, spotecznych, narodowosciowych, kontynentalnych, historycznych,
zwigzanych z dang epoka czy cywilizacyjnych przejawdéw, postaci i modeli wy-
chowania. A to dlatego, ze jest w nich wlasnie jaki$ ,wspoélny mianownik”, ze
wzgledu na ktory traktujemy je, pomimo calej ich r6znorodnosci i czesto diame-
tralnie odmiennych reprezentowanych standardéw i pryncypiow, jako nalezace
do jednej kategorii czy gatunku aktywnosci ludzkiej — wychowania. Co wiecej,
zasadne bedzie rowniez zalozenie, Ze sama natura zmiennosci moze odstania¢
przed nami pewna ,stalg niezmienng”, uniwersalny algorytm zmiennosci, tzn.
wylaniania sie i przemijania — genezy, ewoluowania czy dewaluacji okreslonych
zjawisk i rzeczy z nimi powigzanych. Czy nie to wiasnie mial na mysli starozytny
medrzec Salomon, gdy stwierdzajac cyklicznos$¢ zjawisk historycznych, dawat
tym samym wyraz prze$wiadczeniu o permanentnosci owej cyklicznosci, tzn.
0 jej zachodzeniu zgodnie z okre$lonym algorytmem niezmiennosci, ktéry ro-
dzac zmiany, sam pozostaje niezmienny®?

W odréznieniu od tego formy zmienne (aposterioryczne)” wychowania jako
~momenty nieatrybutywne” wskazuja na takie postacie i przejawy wychowania,

5 Zob. J. Filek, Fenomenologia wychowania, w: tenze, Filozofia jako etyka, Wydaw. Znak,
Krakoéw 2001, s. 83, 84.
¢ ,To, co bylo, znowu bedzie,
A co sie stalo, znowu sie stanie:
Nie ma nic nowego pod stoficem”.
Ksigga Kaznodziei Salomona 1,9-10, w: Biblia to jest Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu,
BiZTB, Warszawa 1982.
7 Takze i tutaj, analogicznie, mozemy méwié¢ o formach poznania a posteriori. ,Aposte-
rioryczne jest wszelkie ujmowanie, w ktérym dany jest realny jednostkowy przypadek jako
takiina jego podstawie — jako czegos, co obecne, co mamy przed soba — co$ zostaje poznane.
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ktore, najprosciej rzecz ujmujac, sa pochodna okreslonych warunkéw spoteczno-
ekonomiczno-historycznych, wpisujacych sie¢ w pewne nadrzedne tendencje
o charakterze kulturowym i cywilizacyjnym. Formy te wynikaja zatem z pew-
nych faktycznych doswiadczen $cisle powigzanych z danym wymiarem czaso-
wym i przestrzennym formacji wychowawczej. Owe dosSwiadczenia sytuacyjnie
dookredlaja spektrum oczekiwan wzgledem oddzialtywan wychowawczych
i przypisanych im specyficznych funkgji, jakie wychowanie to powinno spetnia¢
ze wzgledu na swoj kontekst historyczny, spoleczny czy kulturowy. Formy
zmienne pelnigce jakie$ funkcje podyktowane sa okreslong koniecznoscig histo-
ryczna i s3 pewnym praktycznym sposobem zastosowania samego wychowania
jako narzedzia do realizacji kulturowo lub spolecznie zdefiniowanych celéw.
~Czlowiek — pisze Jacek Filek — napotykajac cokolwiek w swym $wiecie-otocze-
niu, pierwotnie zainteresowany jest tym czyms$ przede wszystkim jako «czyms$
do czego$». Znajduje np. kamien, pochyla sie, bierze do reki i oglada. Zdaje sie, ze
zaraz go odrzuci, ale nie, zatrzymuje go — spostrzegl, iz nadaje sie na narzedzie,
uczyni zen topor. Tak i cztowiek praktyczny pochyla sie nad wychowaniem i po
skonstatowaniu, iz sie «nadaje», czyni z niego narzedzie. Ale jak w pierwszym
przypadku na pytanie: «co to jest kamiefn?», nie mozna odpowiedzie¢, iz kamier
to top6r, tak i w drugim nie mozna twierdzi¢, iz wychowanie to narzedzie czy co$
podobnego”®. Dlatego tez ,«<wychowanie jako to» czy «wychowanie jako tamto»
nie jest juz czystym wychowaniem, lecz «<wychowaniem uzytym do czego$».
Mamy tu do czynienia z posluzeniem si¢ wychowaniem i jego teoria bedzie ra-
czej teorig tego postuzenia sie niz ogélng teoria wychowania™.

W tym tez znaczeniu formy zmienne wychowania maja charakter aposterio-
ryczny, tzn. wyrastaja z faktycznych doswiadczen zycia jednostek i wspdlnoto-
wych (spotecznych) form organizacji Zycia zbiorowego. Formy takie zawsze sa
wyrazem swoistych determinant czasoprzestrzennych, ktére ,gdzies” sytuuja
ludzkie zycie, w jakim§ konkretnym tu i teraz, a co za tym idzie — dookre§laja
réwniez w sposob historyczny mozliwosci i koniecznosci tego zycia. Czasowe
i przestrzenne uwarunkowania okre§lajace ludzkie zycie rowniez w tym wy-
padku przybieraja posta¢ pewnych intencji o charakterze antropologicznym, ak-
sjologicznym i teleologicznym. Tu jednak mamy do czynienia z wprowadzaniem
pewnych idealéw, a zatem z materialnymi (odwolujacymi sie do pewnych tresci
egzystencjalnych i wyboréw z tym zwigzanych) aspektami antropologicznych,
aksjologicznych i teleologicznych intencji wychowania. Aspekt antropologiczny
daje o sobie zna¢ w rozstrzygnieciach, jakiego ,stworzy¢” czlowieka dzieki for-
macji wychowaweczej, aspekt aksjologiczny — w decyzjach co wartosci, jakim na-

To, co ujelismy, moze wprawdzie okazac¢ sie obowiagzujace takze dla innych przypadkéw, ale
jesli tak jest, to nie sposdb tego dojrze¢ w przypadku, ktéry mamy przed soba. Ogélna moc
obowiazujaca nie jest dana w pojedynczej okolicznosci, nie moze jej wiec wydoby¢ poznanie
aposterioryczne. Jednostkowy przypadek jest ontologicznie wtérny dla esencji posterius”.
N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, dz. cyt., s. 54.

8 J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 84-85.

9 Tamze, s. 85.
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lezy podporzadkowac wychowanie, i wartosci, jakie nalezy w wychowaniu pro-
mowac, aspekt teleologiczny za$ przejawia si¢ w sposobie formulowania celow
i zadan stawianych przed wychowankiem oraz ambicji, jakie s3 w nim rozbu-
dzane. Ujmujac te intencje od strony materialnej, mozemy zatem wskaza¢ na
wiele r6znych postaci wychowania, ktére wprowadzalo poszczegolne ideaty do-
tyczace zrozumienia czlowieka, roli i znaczenia okreslonych wartosci oraz za-
mierzen i zadan stawianych przed oddzialywaniami wychowawczymi (np. wy-
chowanie w starozytnej Grecji, Rzymie, Egipcie czy tez w dobie $redniowiecza,
renesansu, baroku, oswiecenia, romantyzmu itd.). W kazdym z tych modeli od-
najdujemy specyficzne materialne przestanki, ktére odstaniajg przed nami okre-
§lone standardy i pryncypia odwolujace sie do okreslonych wyobrazen antropo-
logicznych, aksjologicznych oraz teleologicznych. Owe standardy i pryncypia
stanowia znamie swych czaséw, traktowane byty jako zobowigzujace dla same-
go wychowania i dookreélajace jego cywilizacyjna lub zwigzang z epoka tozsa-
mos¢. Dlatego tez ich wazno$¢ zagwarantowana jest wylacznie na mocy odnie-
sienia do swojego wlasnego specyficznego kontekstu. Poza tym kontekstem mia-
ry waznosci owych standardéw i pryncypidéw moga by¢ zatem podane
w watpliwosé¢ lub zanegowane z punktu widzenia innego specyficznego kon-
tekstu. Jak formy zmienne traktowac nalezy jako wzgledne (relatywne) z per-
spektywy zmieniajacych sie spoleczno-kulturowo-cywilizacyjnych punktéw
odniesienia, tak tez formy stale wychowania uznac trzeba za bezwzgledne (nie-
podlegajace relatywizacji) w tym znaczeniu, ze ich obecno$¢ okresla tozsamosé
samego wychowania jako specyficznej kategorii zachowan, postaw i dziatan
jednoznacznie odrdzniajgcych sie od innych kategorii zachowan, postaw i dzia-
lann (np. budowania, kolekcjonowania, zarzadzania, walki itd.). Poszczegdlne
momenty, ktére uwidaczniaja formy state fenomenu wychowania naprowadzaja
nas zatem w wigkszym stopniu na formalne warunki mozliwosci wychowania
jako takiego (anizeli na materialng zawartos¢ — konkretne jego postacie, przeja-
wy, rodzaje), ktére wypelniaja owe formy poszczegélnymi tresciami. Za jeden
z takich momentéw bez watpienia nalezaloby uzna¢ stan, zgodnie z ktérym ten,
ktéry wychowuje, musi pozostawac w jakims$ stosunku bezposredniosci wzgle-
dem tego, ktory jest wychowywany, cho¢ oczywiscie 6w stosunek bezposrednio-
$ci moze si¢ odznaczaé réznym stopniem zaréwno czestotliwosci, intensywno-
8ci, jak i blisko$ci. Stopien wspoétwystepowania tych zmiennych zawsze bedzie
decydowac o sposobie konstytuowania sie relacji wychowawczej i generowa-
nych przez nig wychowawczych stanéw rzeczy. Bezsprzeczne jest jednak to, ze
do takiej bezposredniosci nie tylko musi dojé¢, lecz takze musi ona by¢ w jakis
sposob podtrzymywana. Cho¢ nalezy rowniez zauwazy¢, ze wraz z ugruntowa-
niem sie relacji bezposredniosci, tzn. nasyceniem sie nig przestrzeni miedzypod-
miotowych relacji, symboliczne formy obecnosci podmiotu wychowujacego
w jakiej$ mierze moga stanowi¢ efektywny substytut bezposredniosci i wcigz
mie¢ przemozna site oddzialywania. Niemniej jednak wraz z zanikiem owego
stosunku bezposrednio$ci w naturalny sposéb dochodzi w sposéb nieunikniony
do zaniku lub ostabienia sprawczej sity podmiotu, ktory jest postrzegany jako
osoba wychowawczo czy tez socjalizujgco znaczaca.



240 3. Fenomenologia aktéw wychowania

3.1.2. Aspekty aktéw wychowania

Jak odréznienie form stalych od form zmiennych pozwala na swoiste rozstrzy-
gniecie problemu wzglednosci i bezwzglednosci tego, co okredla w sposéb spe-
cyficzny lub konieczny wychowanie, tak wyodrebnione aspekty (wielo)war-
stwowosci, (wielo)zakresowosci, (wielo)wymiarowosci oraz (wielo)konteksto-
wosci pozwalaja roéznicowac akty wychowania ze wzgledu na ich (wielo)
aspektowosc¢ i zmienng zewnetrznos$¢. Co wiecej, przyja¢ mozna, ze ,kondycja
ludzka”", ktéra nalezaloby uzna¢ za jedng z kluczowych kategorii bedacych
przedmiotem zainteresowania oddzialywan wychowania i zarazem ich po-
chodng, ,obejmuje co$ wiecej niz tylko warunki, na ktérych czlowiekowi zo-
stalo dane zycie. Ludzie sg istotami uwarunkowanymi — dowodzi Hannah
Arendt — bo wszystko, z czym sie stykaja, natychmiast zmienia sie w jakies$
uwarunkowanie ich egzystencji. Swiat, w ktérym dokonuije sie vita activa, skia-
da sie z rzeczy bedacych wytworami czynnosci ludzkich, ale chociaz rzeczy te
zawdzieczaja swe istnienie wylacznie ludziom, nieustannie warunkujg swych
ludzkich wytwoércéw. Oprécz warunkéw, na ktérych dane jest czlowiekowi zy-
cie na ziemi i cze$ciowo poza nimi ludzie nieustannie tworza wiasne uwarun-
kowania, ktére, pomimo swego ludzkiego pochodzenia i zmiennosci, majq te
samga sile warunkowania co rzeczy naturalne. Wszystko, co wchodzi w jakikol-
wiek trwaly zwigzek z ludzkim Zyciem, natychmiast przybiera charakter wa-
runku ludzkiej egzystencji. Wiasnie dlatego ludzie, niezaleznie od tego, co ro-
bia, zawsze sa istotami uwarunkowanymi. Cokolwiek wkracza w ludzki $wiat
samo z siebie lub zostaje wen wciggniete ludzkim wysilkiem, staje sie czescia
kondycji ludzkiej. Napor realnosci $wiata na egzystencje czlowieka jest odczu-
wany i odbierany jako sita warunkujgca. Obiektywno$¢ Swiata — jego przed-
miotowy czy rzeczowy charakter — i kondycja ludzka uzupelniaja sie wzajem-
nie; skoro egzystencja ludzka jest egzystencja uwarunkowang, bytaby niemoz-
liwa bez rzeczy, a rzeczy, nie warunkujac ludzkiej egzystencji, bylyby masa
z niczym nie zwigzanych artykuléw, nie-swiatem”"'.

Mowiac o (wielo)warstwowosci, mamy na mysli okreslong prawidlowos¢,
zgodnie z ktérag wychowanie nie moze by¢ traktowane jako co$ jednorodnego
i jednolitego w sposobie swego przejawiania sie'>. Wrecz przeciwnie, jak Zie-

10" Poslugujac sie ta formuly, zakladam za Hannah Arendt, ze ,kondycja ludzka nie jest
tym samym co ludzka natura, a ogélna suma ludzkich aktywnosci i zdolnosci, odpowiadaja-
cych kondycji ludzkiej, nie stanowi czego$ na ksztalt ludzkiej natury”. H. Arendt, Kondycja
ludzka, ttum. A. Lagodzka, Fundacja Aletheia, Warszawa 2000, s. 14.

1 Tamze, s. 13-14.

12 Niejednorodnos¢ i niejednolitos¢ wychowania jako swoista zasada jego przejawiania
sie paradoksalnie moze wywolywaé wrazenie sprzecznosci pomiedzy ambicjg badan istot-
no$ciowych a materia tego, czego tu dotycza, a zatem owego przejawiajacego sie w swej nie-
jednorodnosci i niejednolito$ci wychowania. Badania ejdetyczne poszukuja bowiem stalych
i niezmiennych momentéw okreslonych rzeczy, dla ktérych sa one atrybutywnymi okreslni-
kami gatunkowej (kategorialne) jednosci danej rzeczy. Jest to jednak sprzecznosé¢ pozorna,
poniewaz owa niejednorodnos¢ i niejednolito$¢ odnosi sie¢ do zmiennych ,wygladéw” wy-
chowania, a zatem do jego faktycznych przejawéw i postaci. Badania istotno$ciowe abstrahu-



3.1. Ejdetyczne eksplikacje aktéw wychowania 24|

mia (skorupa ziemska, plaszcz goérny, sfera przejSciowa, plaszcz dolny, jadro
zewnetrzne, jadro wewnetrzne) czy atmosfera ziemska (troposfera, stratosfera,
mezosfera, termosfera, egzosfera) maja swoje — nie do konica dostrzegalne —
warstwy, tak tez wychowanie w pewnym sensie ma warstwowa nature. Mozna
to rozumie¢ w ten sposéb, ze wplywy wychowawcze po prostu nawarstwiaja
sie, warunkuja wzajemnie i sumuja, tzn., ze pozytywne efekty jednych oddzia-
lywan stajg sie samoistna podstawa do oddzialywan wyzszego rzedu, ktdre nie
bylyby mozliwe lub bylyby bezsensowne bez innych, uprzednio zwieficzonych
sukcesem wplywéw wychowawczych. Tak wiec np. zanim zaczniemy uczy¢
dziecko samodzielnie chodzi¢, musimy je nauczy¢ zachowywaé¢ rownowage,
zanim nauczymy je wlasciwego postugiwania sie formami grzeczno$ciowymi
(,prosze”, ,przepraszam”, ,dziekuje”), musimy je nauczy¢ rozréznia¢ znaczenia
podstawowych stéw; zanim nauczymy dziecko dokonywania odpowiedzial-
nych wyboréw, musimy je nauczy¢ samodzielnego oraz krytycznego myslenia
i dokonywania ocen. Wreszcie — zanim bedziemy oczekiwa¢ od wychowanka
inicjatywnosci i kreatywnos$ci, musimy w nim zaszczepi¢ wiare we wlasne
mozliwosci i sprawczo$¢ oraz potrzebe bycia aktywnym. W tym znaczeniu wy-
chowanie zawsze jest (wielo)warstwowe lub ,(wielo)poziomowe” i ,(wielo)pu-
tapowe”, poniewaz skuteczno$¢ i efektywnosé jednych oddziatywan wycho-
wawczych zazwyczaj ma Scisty zwigzek ze skutecznoscia i efektywnoscig od-
dzialywan weczedniejszych, stanowigcych grunt (punkt wyjsciowy) dla
oddzialywan obecnych lub tych, ktére podjete zostang w przyszlosci. Prawi-
dlowos¢ nawarstwiania si¢ jakoSciowych wymiaréw oddzialtywan wychowaw-
czych przyréwnaé mozna réwniez do warstw rosngcego drzewa i stojow, ktore
to sloje s3 wymiernym przejawem owych warstw. Historia wzrostu drzewa,
skrajnych warunkéw atmosferycznych, ktére temu towarzyszyly, oraz przeby-
tych choréb zawsze wplywa na sposéb nakladania si¢ na siebie kolejnych
warstw rosnacego drzewa. Nie wida¢ tego ani na zewnatrz, ani po zdarciu kory,
jednak w przekroju poprzecznym drzewa cala ta historia ukazuje sie¢ naszym
oczom, jesli oczywidcie potrafimy ja zinterpretowac. Podobnie rzecz si¢ ma
z wychowaniem i jego efektami, poniewaz zawsze ma ono swoja historie, co
wiecej — ujawnia ona warstwowa nature aktéw wychowania, cho¢ podobnie
jak w przypadku stojéw drzewa historia ta nie jest bezposrednio i wprost do-

ja za$ od tych zmiennych przejaw6éw lub metodycznie poddaja je wlasnie fenomenologiczne-
mu uzmiennianiu, by na tle ich zmiennosci dostrzec wyrazniej cechy atrybutywne (nieredu-
kowalne) okreélonego fenomenu. Co wiecej, mozna powiedzie¢, Ze niejednorodnos¢
i niejednolitos§¢ zewnetrznych ,wygladéw” wychowania réwniez odstania species jego fak-
tycznych (empirycznych) mozliwosci przejawiania sie w okreslonym czasie i miejscu. Przy-
wolywana juz metafora pracy archeologa trafnie odzwierciedla fenomenologiczne intencje
badawcze w tym wzgledzie. Stanowisko archeologiczne, w ktérym dokonane zostaje jakie$
odkrycie, jest bardzo waznym, w swej niejednorodnosci i niejednolitosci, Zrédtem wiedzy,
ale jest to wiedza, ktéra zawsze naprowadza na zasadniczy przedmiot naszego odkrycia.
Mozna zatem powiedzie¢, ze samo stanowisko archeologiczne krok po kroku jest demonstro-
wane po to wlasnie, by w koncu ukazal sie nam ksztalt i materia (konstrukcja) samej rzeczy,
ktéra jest naszym archeologicznym wykopaliskiem.
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stepna; ale to przeciez nie oznacza, ze jej nie ma lub ze niewidoczna (wielo)
warstwowo$¢ wychowania stanowi okoliczno$¢ przesadzajaca o jakosciowej
jednorodnosci wychowania.

Oczywiscie nie zawsze i nie wszystkie zaniedbania i deficyty oddziatywan,
ktore staly sie juz faktem, przesadzaja o braku sukcesu wychowawczego oddzia-
lywan obecnych lub przysztych. Niewatpliwie jednak takie zaniedbania i deficy-
ty zawsze maja jaki$ — mniejszy lub wiekszy — wplyw na przebieg oddziatywan
wychowawczych i ich efektywnos$¢. Mozna wiec przyja¢ z duza dozg pewnosci
zasade, ze z im wieksza potrzeba kompetencji (osobowych, spotecznych i kultu-
rowych) mamy do czynienia w toku oddzialywan wychowawczych, tym wiek-
sza role odgrywa owo nawarstwianie sie wplywéw wychowawczych. W wiek-
szym stopniu stajq sie tez widoczne pewne luki, zaniedbania i braki, ktére rzutu-
ja na stopien optymalizacji okreslonych oddzialywan wychowawczych oraz
mozliwos¢ zinternalizowania przez wychowanka postaw, umiejetnosci i kompe-
tencji wskazujacych na rozwinieta dojrzaloé¢ czy samodzielno$¢ w jakiejs dzie-
dzinie zycia lub w ogole. Trudno zatem unikna¢ konstatacji, ze istnieja takie ob-
szary zaniedban i deficytéw, ktérych wyréwnanie jest bardzo trudne i ktérych
niekorzystne nastepstwa z perspektywy skutecznosci oraz efektywnosci podej-
mowania innych oddzialtywan wychowawczych sa nad wyraz oczywiste, a tak-
ze brzemienne w skutki, utrudniajgce lub wrecz uniemozliwiajace w skrajnych
przypadkach przyswajanie innych postaw, umiejetnosci i kompetencji. Na przy-
klad zaniedbania i deficyty zdrowotne czy logopedyczne zwigzane z wczesnym
rozwojem dziecka moga by¢ nie do odwrécenia w pdZniejszym czasie i rzutowac
na cale dalsze zycie, wyznaczajac tym samym specyficzny zakres lub poziom
faktycznie mozliwych do zrealizowania aspiracji, odgrywanych rél czy spolecz-
nego funkcjonowania. Braki dotyczace estetycznych i higienicznych standardéw
zycia w okredlonym kregu spoleczno kulturowym moga sie przyczyniaé¢ do
ostracyzmu Srodowiska réwiesniczego (naSmiewania sie, dokuczania, odrzuce-
nia i niedopuszczania do grupy kolezenskiej). To zas bedzie mialo skutki dla pro-
cesu uspolecznienia i nabywania umiejetnosci interpersonalnych — nawigzywa-
nia kontaktéw, wspoélpracy z innymi, otwarto$ci na innych i poczucia bezpie-
czefistwa w sytuacjach spolecznych. Wszystkie te przyklady (i wiele innych)
wskazuja na fakt, ze zaniedbania i deficyty moga utrudniac¢ przebieg wychowa-
nia lub wrecz je uniemozliwia¢, w konsekwencji prowadzac do réznych form
nieprzystosowania spolecznego.

(Wielo)zakresowos¢ aktéw wychowania wskazuje na fakt mozliwosci lub
konieczno$ci obejmowania ich zasiegiem i wplywem réznych dziedzin zycia
ludzkiego. Mozemy zatem méwic¢ o waskim lub szerokim zakresie oddziaty-
wan wychowawczych lub tez o ich mozliwych lub koniecznych granicach.
Przykladem mozliwej lub koniecznej dziedziny jest np. wychowanie fizyczne,
umyslowe, moralne czy estetyczne. Zakres takich oddzialywan nie ma cha-

13 Mieczyslaw Lobocki wyréznia np. wychowanie moralne, estetyczne, seksualne, pa-
triotyczne oraz umyslowe, religijne i zdrowotne. Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania, Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2004, s. 265-307.



3.1. Ejdetyczne eksplikacje aktéw wychowania 243

rakteru statycznego, na r6znych etapach wychowania i w zwigzku z r6zna ka-
tegoriag wiekowa wychowanka przybiera on bowiem rézng posta¢, a wiec jest
wezszy lub szerszy. Wychowanie w odniesieniu do kazdej z tych dziedzin ni-
gdy tez nie moze by¢ traktowane rozlacznie, poniewaz stanowi przejaw tego
samego wychowania w stosunku do tego samego czlowieka. ,Czastkowe wy-
chowanie, czyli wychowanie czastki przez czastke, zawsze narazone jest na
wychowanie czgstkowego czlowieka. Czgstkowe wychowanie moze stawac sie
—1iczesto sie staje — wychowaniem czgstki dla innej czastki, przeciw znéw innej
czastce, a zatem moze przeradzac si¢ w przeciwienstwo wychowania. Uniwer-
salizm zastapiony zostaje partykularyzmem, rozwijanie — dewastacja, wolnos¢
— zniewoleniem, patos — banalnoscig”'*. Niesprzeczno$¢ wychowania jako ta-
kiego sila rzeczy musi zatem zaklada¢ niesprzecznos¢ oddziatywan w ramach
tych réznych dziedzin i w odniesieniu do siebie nawzajem.

Nierozlgcznoé¢ i niesprzeczno$¢ poszczegdlnych dziedzin pozostajacych
w kregu zainteresowania oddzialywan wychowawczych wyraza sie réwniez
w tym, Ze realizujac cele i zamierzenia formulowane ze wzgledu na jedna dzie-
dzine, jednocze$nie mogg wywiera¢ wplyw wychowawczy w innej sferze, za-
réwno wprost, jak i posrednio, z jasno dostrzegalnymi pozytkami dla poszcze-
golnych dziedzin lub tez bez nich. I odwrotnie, niekonsekwencja lub zaniedbania
w obrebie jednej sfery oddzialywan wychowawczych moga sie przekladac,
wprost lub posrednio, na jakosciowa posta¢ wplywéw w odniesieniu do innej
dziedziny. (Wielo)zakresowo$¢ wymaga zatem podejscia integracyjnego i holi-
stycznego'®, poniewaz czlowiek zawsze stanowi cato$¢, w zwigzku z czym kazda
proba wyodrebnienia poszczegdlnych dziedzin jego zycia jest do pewnego stop-
nia sztuczna i umowna. Gdy wiec ujmujemy jednostke jako calo$¢ bez szczegoto-
wej wiedzy o owych dziedzinach, ich miejscu i roli w caloksztalcie jej egzystencji,
otrzymujemy wyidealizowang i abstrakcyjng idee czlowieka. Z drugiej strony,
gdy prébujemy rozdziela¢ poszczegolne sfery ludzkiego zycia, zacierajac egzy-
stencjalng wspodlzaleznos¢, jaka miedzy nimi zachodzi, i ujmujac je rozlacznie,
gubimy z oczu samego czlowieka jako istote integralng, a pozostajg nam tylko
owe ,poparcelowane” aspekty jego funkcjonowania, ktére nigdy nie sa tozsame

4 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 97-98.

13 Zgodnie z zalozeniami holizmu okreslona calo$¢ zawsze jest czyms$ wiecej niz suma
poszczegdlnych czedci, a znaczenie calosci zawsze jest bardziej donioste niz znaczenie cze-
Sci: ,Czlowiek np. jest czyms$ wiecej niz ukladem krwiono$nym, psychika, kosécem i innymi
swoimi cze$ciami; rozpatrywanie kazdej z tych czesci z osobna nie moze da¢ prawdziwego
obrazu catosci. Potrzebujemy takiego spojrzenia na czlowieka, ktére bedzie odbiciem wza-
jemnych stosunkéw i zaleznosci pomiedzy poszczegélnymi czesciami skladowymi, pomie-
dzy kazda z nich a czlowiekiem, pomiedzy czlowiekiem a jego otoczeniem psychospotecz-
nym (...) W nauce z koniecznosci badamy zjawiska rozkladajac je na czesci sktadowe czy
pierwiastki. Jedna z podstawowych zasad holizmu brzmi, iz rzeczy lub proceséw nie mozna
analizowaé poprzez redukowanie ich do skladnikéw bez zniszczenia czy wypaczenia inte-
gralnosci calosci. Nieskonczone studia nad coraz mniejszymi czastkami sa cenne, ale nigdy
nie przyczyniajg sie do zrozumienia calosci”. P.A. Randolph Flynn, W trosce o zdrowie. Pomaga-
nie z perspektywy holistycznej, w: ABC psychologicznej pomocy, J. Santorski (red.), Wydaw. Jacek
Santorski, Warszawa 1993, s. 99.
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znim samym jako swoistg calo$cig. Egzemplifikacje tych nieuniknionych zwigz-
kow i wspotzaleznosci odnajdujemy na kazdym kroku, np. sprawnos¢ fizyczna
bez watpienia przeklada si¢ na chlonno$¢ umystowy, a kultura umystowa decy-
duje o sposobie aktywizowania lub wydatkowania swych fizycznych mozliwo-
Sci. Z kolei wyrabianie wrazliwosci estetycznej pozostaje w Scistym zwigzku
z wychowaniem moralnym, bo czyn moralny mozna jednoczes$nie pojmowac
jako czyn piekny. Ujmujac to z innej strony, mozna tez powiedzie¢, ze wychowa-
nie moralne rozbudza wrazliwo$¢ na wartosci estetyczne, dostarczajac w ten spo-
so6b pewnych uzasadnien o charakterze wartoSciujgcym dla funkcjonalnych roz-
strzygniec z zakresu wychowania estetycznego.

Odroézniajac poszczegélne dziedziny od siebie mozemy jednak zakladac ich
— wieksza lub mniejsza — wzgledng niezaleznos¢, ale tylko w odniesieniu do
pewnych specyficznych warunkéw i okolicznosci, w ktérych roztgcznos¢ ta znaj-
duje uzasadnienie np. ze wzgledu na wybidrcze zdefiniowanie oczekiwan i po-
zgdanych kompetencji lub wlasciwosci. Przykladowo, mlody sportowiec postrze-
gany jest przede wszystkim przez pryzmat swej sprawnosci i wydolnosci fizycz-
nej, a jego wysoka lub niska kultura umyslowa nie ma bezposredniego
przelozenia na osiggane wyniki. Biorac pod uwage dalsza przyszlos¢, trudno so-
bie jednak wyobrazi¢, by niewielkie kompetencje umystowe nie przekladaty sie
w zadnym wymiarze na sposob optymalizowania mozliwosci kariery sportowej
czy kreowanie wlasnego, publicznego wizerunku sportowca. Tak wiec przyjaé
mozna, ze z im bardziej wybidrczymi (czastkowymi) formami ludzkiej aktywno-
Sciiz im krétszym przedzialem czasowym, w jakim aktywnos¢ ta podlega na-
szej ocenie, mamy do czynienia, w tym mniejszym stopniu owa wzgledna roz-
facznos¢ poszczegolnych dziedzin wychowania daje o sobie zna¢. Ujmujac rzecz
z drugiej strony, nalezy jednak stwierdzi¢, ze w im wigkszym stopniu czlowiek
postawiony jest w sytuacji koniecznosci pewnych kompleksowych form aktyw-
nosci i prezentacji wlasnej osoby oraz z im dluzszym interwalem czasowym
mamy do czynienia, w tym wiekszym stopniu préba ta w sposéb nieuchronny
odstania deficyty — deficyty kompetencji, ktore przyporzadkowane s3 umownie
do poszczegolnych dziedzin zycia, jak réwniez powigzane mogg by¢ z zachodza-
cymi miedzy nimi zalezno$ciami, rzutujac tym samym na ogdlng percepcje czy-
jegos ,dobrego” i pelnego lub ,zlego” i niepelnego wychowania.

(Wielo)wymiarowos¢ aktow wychowania wskazuje na pewne nieuchronne
i nieredukowalne punkty odniesienia zycia czlowieka. Mozemy wiec mowié
o co najmniej dwdch podstawowych wymiarach ludzkiej egzystencji — czaso-
wymi przestrzennym. Wymiary te sa dla nas podstawowymi ,punktami orien-
tacji”, pewnymi specyficznymi miarami, ze wzgledu na ktére dokonujemy wie-
lu rozstrzygnie¢ i formulujemy okreslone sady wartosciujagce w kontekscie od-
dzialywan wychowawczych. Wszystko to, co dzieje sie w ludzkim zyciu,
powiazane jest z tymi dwoma wymiarami, poniewaz egzystencja cztowieka za-
wsze jest egzystencja w czasie i przestrzeni. A zatem wszystko, z czym mamy
do czynienia w obrebie oddzialywan wychowawczych, ma réwniez w sposéb
bezwarunkowy swe postacie czasoprzestrzenne. Mozna by jednak zada¢ pyta-
nie, czy wychowanie jako takie mozliwe jest poza determinantami wymiaru
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czasowego i przestrzennego lub wbrew nim. Rozstrzygniecie tak sformutowa-
nego problemu zasadniczo nalezaloby sprowadzi¢ do pytania o to, czy mozliwe
jest ludzkie zycie, czy mozliwy jest czlowiek w ogoéle, poza granicami okresla-
nymi przez czas i przestrzen. A zatem nic, co ludzkie, przynajmniej w zakresie
naszego doSwiadczenia zyciowego, nie dzieje si¢ poza czasem i poza przestrze-
nig. A nawet jedli sie dzieje, to nie podlega to juz naszej wladzy formulowania
rozstrzygajacych i zracjonalizowanych wyjaénief, pozostajac tym samym na
marginesach pewnosci i weryfikowalnosci jako przedmiot domnieman lub
wiary (wiedzy probabilistycznej lub postaw fideistycznych)®.

Moéwiac o czasie, mySlimy o przeszlosci, teraZniejszosci i przyszlosci, nato-
miast wymiar przestrzenny ujmujemy za pomoca dlugosci, szerokosci i wysoko-
Sci; czas okreéla rytm naszych intencjonalnych przezy¢, a przestrzen wyznacza
nasze miejsce jako punkt orientacji i odniesienia. Tozsamo$¢ czlowieka, ktéra for-
mowana jest poprzez okreslone oddzialywania wychowawcze, zawsze stanowi
przede wszystkim jaka$ wypadkowa subiektywnie przezywanego czasu i obiek-
tywnie zastanego lub przynaleznego miejsca jako przestrzeni swej wlasnej egzy-
stencji i rozwoju. Wszystko, co mozemy powiedzie¢ o procesach socjalizacyjnych
i procesach spolecznego przystosowania dziecka, zawsze tez ma swoje determi-
nanty czasowe i przestrzenne, poniewaz proceséw tych nie mozna sobie wyobra-
zi¢ poza jakims$ okreslonym czasem i jaka$ faktycznie zlokalizowang przestrze-
nig. Czas przejawia swg wazno$¢ w czasownikowych formach stéw, poniewaz
formy gramatyczne zawsze wyrazaja jakis czas, poza nim nie sa mozliwe; zawsze
sq przeszle, terazniejsze lub przyszte. Czasownik wyraza czynnos¢, a dana czyn-
no$¢ ma swoj konkretny czas, w ktérym wazna jest kolejnos¢ zdarzen". To, co jest
czynione, i to, co jest wypowiadane, nie moze by¢ zatem bezczasowe, egzystencji
czlowieka nie da sie bowiem oddzieli¢ od jego czasowosci. Nie mozna jej tez po-
zna¢ inaczej, jak tylko w rzeczywistym czasie nadchodzacej i odchodzacej chwi-
1i"®, poniewaz w niej wydarza si¢ to, co ludzkie.

16 Podejmujac dyskurs od strony tych dwoéch — zgola odmiennych réwniez wzgledem
siebie nawzajem — perspektyw, dotyczacych miar pewnosci ludzkiej wiedzy i poznania, nie
sposéb nie zgodzi¢ sie jednak z niektérymi twierdzeniami o charakterze tak probabilistycz-
nym, jak i fideistycznym. W pierwszym przypadku przyjmuje sie bowiem, ze wiele mnie-
man poczatkowo uznawanych za pewne, pézniej podlegalo krytycznej weryfikacji: ,Bez
wzgledu na to, jak dobrze uzasadnione wydaja si¢ nam twierdzenia nauki, wiemy, iz z bie-
giem czasu moga by¢ zrewidowane. Znaczy to, ze trzeba je traktowac nie jak prawdy wiecz-
ne, lecz jak sady w istocie problematyczne”. E. Nekrasas, Wiedza prawdopodobna. Powstanie
i rozwdj w empiryzmie logicznym programu probabilistycznej oceny wiedzy naukowej, ttum. Z. Sim-
bierowicz, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 5. Z kolei w drugim przypadku zakla-
da sie, ze logiczna mozliwo$¢ lub niemozliwo$¢ nie moze by¢ jedynym kryterium orzekania
o tym, co ludzkie: ,Nade wszystko symptomem upadku ludzkiego ducha bylo przyznanie
rozumowi wladzy wykluczenia z istnienia tego wszystkiego, co w $wietle jego praw jawi sie
jako logiczna niemozliwo$¢”. H. Perkowska, Bdg filozofow XX wieku. Wybrane koncepcje, Wy-
daw. Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 26.

17 Zob. F. Rosenzweig, Nowe myslenie. Kilka uwag ex post do Gwiazdy Zbawienia, w: tenze,
Gwiazda Zbawienia, ttum. T. Gadacz, Wydaw. Znak, Krakéw 1998, s. 672.

18 Zob. tamze, s. 673.



246 3. Fenomenologia aktéw wychowania

Przestrzen, tak jak i czas, okresla mozliwosci zyciowe i rozwojowe jednost-
ki. Czlowieka ksztattuje niejako dane miejsce i jest on w nim zakorzeniony,
ono okredla tez jego status spoleczny i znajduje sie u podstaw (wspot)konsty-
tuowania sie jego osobowej tozsamosci. Z kolei miejsce okreslane jest przez
granice, zarowno te, ktérych przekraczanie stanowi warunek ludzkiego roz-
woju, jak i te, ktérych zachowywanie jest miarg czlowieczenstwa i gwaran-
tem osobowej tozsamosci. Czlowiek bywa w réznych miejscach, dlatego tez
wychowanie réwniez wigze sie z okreSlonymi miejscami. W tej samej mierze
dookreslaja one samo wychowanie i nadajg mu tozsamos¢, jak i wychowanie
dookresla ich znaczenie i w zwigzku z tym takze przypisuje im okreslona toz-
samo$¢. Mozna zatem przyjaé, ze miejsca okreslaja czlowieka i sa Zrédlem
jego tozsamosci, a obecnos¢ czlowieka w tych miejscach nadaje im jakie$ zna-
czenie. Tak wiec w tej samej mierze, w jakiej Zrédlem tozsamosci cztowieka
jest identyfikowanie sie przezen z dang przestrzenia, tak tez Zzrédlem znacze-
nia przestrzeni staje sie utozsamianie jej z czlowiekiem lub zbiorowoscia
ludzka (plemionami, nacja, narodem). Czlowiek w jednych miejscach jest
rozpoznawany, a w innych pozostaje anonimowy, dlatego tez jedne sa Zro-
dlem jego zakorzenienia, a inne — wyalienowania. Myslac o pewnych lu-
dziach, przywotujemy okreslone miejsca — i na odwrét: myslac o pewnych
miejscach, utozsamiamy je z jaka$ kategoria ludzi (np. géry z goéralami, a go-
rali z gérami, lub Azje z Azjatami, a Azjatoéw z Azja). Przestrzen staje sie wiec
w naszej percepcji symboliczng reprezentacja danej kategorii ludzi, a dana
kategoria ludzi — symboliczng reprezentacja pewnej przestrzeni i jej specy-
ficznej geopolitycznej tozsamosci. Miejsca zawsze przywodza nam na mysl
ludzi i do$wiadczenia z ludZmi tymi powigzane, okreslajac tym samym spe-
cyficzne horyzonty aktéw wychowania.

(Wielo)kontekstowos¢ eksponuje z kolei fakt, ze wychowanie nigdy nie
jest czym$ wyizolowanym ze struktury i biegu codziennego zycia, zawsze
stanowiac jeden z komponentéw otaczajacej nas rzeczywistosci tak przy-
rodniczej, jak i kulturowej. Jest ono zatem wspotzalezne; jak okreslony tekst
ma swoj kontekst, a bez niego nie moglby pelni¢ funkcji tekstu, ktérym jest
wlasdnie w tym specyficznym kontekscie, tak i wychowanie stanowi czesé
szeroko pojmowanych ,spraw ludzkich” i tego, co ludzkie. To za$, co specy-
ficznie ludzkie, nie moze by¢ sprowadzone do determinant swiata przyrod-
niczego, poniewaz by ,siegna¢ ludzkiego wymiaru w wychowaniu — jak
zauwaza Filek — trzeba przeciez przekroczy¢ poziom programowania ma-
szyny czy warunkowania bytu organicznego. Owo «wychowanie», czynia-
ce bogiem czlowieka jego warunki — czlowiek pojety jako byt w catosci
okreslany przez czynniki zewnetrzne — nie powinno mie¢ juz miejsca (...)
Czlowiek, na ktérego runat caly swiat warunkéw, porywajac go i ttamszac,
co niektérzy chcg nazywaé¢ wychowaniem, nigdy warunkom tym nie be-
dzie potrafil si¢ przeciwstawic (...) jesli wiec przyjmowa¢é, ze czlowiek
ksztaltowany jest nie tylko poprzez oddzialujgce nanh warunki zewnetrze,
lecz takze przez odrézniong od nich, skierowang ku niemu ludzka dziatal-
no$¢, czyli wychowanie, to fenomen wychowania moze wtedy zachowaé
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swa okreslonos¢, a nie roztapiac sie w calosci warunkéw zyciowych wycho-
wywanego”".

Wychowanie pozbawiane specyficznie humanistycznego kontekstu traci za-
tem swe podstawowe uprawomocnienia, poniewaz niemozliwe jest wychowa-
nie czlowieka bez czlowieka® lub poza tym, co ludzkie, na marginesach ,ludz-
kich spraw”. Nie mozna oddzieli¢ wychowania od ogoélnej refleksji nad czlo-
wiekiem — nad godnoscig czlowieka, sensem jego zycia, mozliwosciami
rozwojowymi tkwigcymi w jego egzystenciji, sfera powinnosci i odpowiedzial-
nosci czlowieka, spolecznymi formami organizacji zycia zbiorowego, znacze-
niem pamieci historycznej i dziedzictwa kulturowego dla form zycia jednost-
kowego i zbiorowego czy nad miarami czlowieczenistwa, takimi jak czyny wiel-
kie i nikczemne, szlachetno$¢ i podlos¢. Refleksja nad ogoélna kondycja
czlowieka (conditio hummana), nad podstawowymi dylematami i aporiami wpi-
sanymi w jego egzystencje, w sposéb immanentny przedmiotem swego zainte-
resowania czyni samo wychowanie jako co$, co bezposrednio dotyczy czltowie-
ka i dookresla jego los. Dlatego tez zawsze musi ono wyrasta¢ ze Swiadomosci
takiego humanistycznego kontekstu, ktéry ostatecznie okreéla jego wlasne
uprawomocnienia, jego najglebszy sens i realizm, zgodnie z ktérym ,sprawy
ludzkie”, w tym przypadku wychowanie, nalezy odnosi¢ do samego czlowieka
i ze wzgledu na czlowieka — tak, by w ten sposéb miara refleksji nad cztowie-
kiem czynié¢ ,sprawy ludzkie”, a miara refleksji nad ,sprawami ludzkimi” - sa-
mego czlowieka, poniewaz redukujac ,badany przedmiot do dodanej don
funkcji, w gruncie rzeczy zaprzepaszczamy go”*..

Jak ogolna refleksja nad czlowiekiem i sensem jego zycia moze jednak wykra-
czaé poza bezposrednio zastane determinanty przyrodnicze i tendencje kulturo-
we, tak i refleksja nad wychowaniem powinna sie przebija¢ przez warstwe
utrwalonych tradycja i obyczajem mnieman oraz stereotypowych sposobéw ro-
zumowania i dzialania. Refleksja taka nad pytaniem o to, jak jest, przedkiada
bowiem odpowiedz na pytanie o to, jak powinno by¢, a zatem nad sondazowe
badanie preferencji lub stwierdzanie faktéw przedklada powinno$¢ wynikajaca
z prorozwojowego sprzyjania czlowiekowi w procesie jego wychowania. Jesli za-
tem podmiotem wychowania jest czlowiek, a nie bezosobowa i efemeryczna idea,

19 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 89-90. W innym miejscu autor pisze:
,«Dzialanie» wychowujace nie tylko wyodrebnia sie sposréd slepych oddzialywan warun-
kéw, ale prébuje nad tymi oddzialywaniami zapanowac, a nawet, gdy uzna to za konieczne,
im sie przeciwstawic. Nakierowane zatem musi by¢ na tworzenie sie w wychowanku takiej
instancji, ktéra pozwoli mu nie by¢ jedynie miekkim woskiem, przyjmujacym kazdy narzu-
cany z zewnatrz ksztalt”. Tamze, s. 93.

20 Wychowanie jawi sie zatem ,jako co$, co dzieje sie w przestrzeni miedzypodmioto-
wej (...) w akcie wychowujacego «dzialania-doznawania» naprzeciw czlowieka stoi czlowiek,
naprzeciw wychowanka stoi wychowawca (...) podmiotem doznajacym wychowania jest
czlowiek. Konsekwencja tego zalozenia jest teza, iz «dzialanie-doznawanie», w ktérym pod-
miotem doznajacym jest nie-czlowiek, nie jest wychowaniem”. Tamze, s. 86-90.

2l Tamze, s. 85.
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ideologia, religia czy spoleczenstwo®, to jedng z podstawowych i fundamental-
nych powinnosci wychowania stanowi sprzyjanie optymalizacji jego rozwoju,
dojrzewania i usamodzielniania si¢. Przyja¢ mozna réwniez, ze tak jak kontek-
stem planet sa uklady planetarne, ukladéw planetarnych — galaktyki, a galaktyk
— wszech$wiat, tak tez kontekstem wychowania jest Zycie ludzkie, a kontekstem
zycia ludzkiego — przyrodnicze formy Zycia (Swiat przyrodniczy) i zbiorowe for-
my zycia ($wiat spoleczny). Podobnie, tak jak nie sposéb wyobrazi¢ sobie gwiazd
bez ich ukladéw planetarnych, ukladéw planetarnych — poza galaktykami, a ga-
laktyk — poza kontekstem kosmosu, tak tez nie mozna sobie wyobrazi¢ w sposéb
sensowny wychowania czlowieka poza jego podstawowym kontekstem zycia,
a zycia — poza przyrodniczymi i spotecznymi formami zycia. Samo wychowanie
wyplywa wiec z koniecznosci, ktéra wpisana jest w strukture ludzkiego Zycia,
czlowiek jako czlowiek potrzebuje bowiem wychowania. Bez wychowania nie
ma mozliwosci wydobycia potencji rozwojowych tkwigcych w jednostce oraz
zoptymalizowania ich wykorzystania przez niag w przyrodniczym i spolecznym
Srodowisku jej zycia. Méwiac zatem o kontekscie, z jednej strony uznajemy jego
odrebnosc¢ od tego, czego jest kontekstem (tekstu), z drugiej za$ podkreslamy
nierozerwalnos¢ tekstu i kontekstu. Kontekst pozbawiony tekstu mozna by przy-
réwnac¢ do woluminu ksigzki, ale niezapisanej, pustej w srodku, a tekst pozba-
wiony kontekstu — do tresci ksigzki i jej fabuly, ktéra nie zostala jeszcze spisana
ijak dotad pozostaje w sferze konceptu samego autora.

Wydaje sie réwniez, ze formy stale wychowania nie sa dostateczng przestan-
ka dla wyjasniania wychowania w jego faktycznych (empirycznych) przeja-
wach, a zatem ustrukturyzowanego z punktu widzenia pokoleniowej, spotecz-
nej czy kulturowej praktyki i form zmiennych wychowania. Z drugiej strony,
formy stale bytyby niemozliwe do uchwycenia i odnotowania w sposéb istoto-
wy bez zaistnienia konkretnych pokoleniowych, spotecznych czy kulturowych
postaci wychowania w calej ich zmiennosci. To, co zmienne, ze wzgledu na
swoj ,ruch” i ewoluowanie — przeobrazanie si¢ i przemijanie — pozwala bowiem
wyraziscie uchwycié¢ to, co w tym samym czasie pozostaje niezmienne i state
w swych esencjalnych postaciach przejawiania sie i istnienia. Postugujac sie raz
jeszcze para odrebnych, lecz takze warunkujacych sie pojec tekstu i kontekstu,
mozna réwniez przyjaé, ze wyréznione formy stale wychowania pelnia podob-
na funkcje jak tekst wzgledem kontekstu, a formy zmienne —jak kontekst w sto-
sunku do tekstu.

W ten sposéb wyodrebni¢ mozna dwa podstawowe sposoby ujmowania
i rozpatrywania aktéw wychowania ze wzgledu na ich formy i przynalezne im
aspekty: 1) formy stale oraz (wielo)warstwowos¢, (wielo)zakresowos¢, (wielo)

22 Przyja¢ mozna, ze s3 to podmioty efemeryczne w tym znaczeniu, ze ich istnienie nie
jest istnieniem samym w sobie. Gwarancje ich istnienia w $wiecie stanowi bowiem istnienie
samego czlowieka. A zatem dzieki temu, Ze istnieje czlowiek, istnieja tez reprezentacje tych
idei, ideologii, religii, spoteczenstw i maja one sens. Ow sens zawsze jest przeciez odczuwany
przez czlowieka w sposéb ludzki. Tak wiec nie znamy innej miary sensu, nawet jesli takowy
istnieje.
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wymiarowos¢ i (wielo)kontekstowos¢; 2) formy zmienne oraz (wielo)warstwo-
wos¢, (wielo)zakresowosé, (wielo)wymiarowos¢ i (wielo)kontekstowoscé.

Wspoétwystepowanie przestanek okreslonej formy i poszczegdlnych aspek-
tow pozwala wyodrebni¢ poszczegdlne obszary rozpatrywania aktéw wycho-
wania i powigzanych z nimi stanéw rzeczy:

1) formy stale ujmowane w aspekcie swej (wielo)warstwowosci,

2) formy stale uyjmowane w aspekcie swej (wielo)zakresowosci,

3) formy stale uyjmowane w aspekcie swej (wielo)wymiarowosci,

4) formy stale yymowane w aspekcie swej (wielo)kontekstowosci,

5) formy zmienne ujmowane w aspekcie swej (wielo)warstwowosci,

6) formy zmienne ujmowane w aspekcie swej (wielo)zakresowosci,

7) formy zmienne ujmowane w aspekcie swej (wielo)wymiarowosci,

8) formy zmienne ujmowane w aspekcie swej (wielo)kontekstowosci.

3.1.3. Struktura aktéw wychowania

Istotnym obszarem analizy aktéw wychowania jest réwniez opisana przez Fil-
ka problematyka struktury wychowania. Strukture te zawsze tworza podmiot
dzialajacy i podmiot doznajacy, przy czym w obu przypadkach mozemy mie¢
do czynienia z tzw. rozszczepieniem owych podmiotéw (zaréwno dzialajace-
g0, jak i doznajacego). W podjetej probie ,wmyslenia si¢ w sama nature aktu
wychowania” autor ten przyjmuje, Ze ma ono zawsze strukture ,dziatania-do-
znawania”. Ogolna teoria wychowania powinna ,tak uchwyci¢ istote wycho-
wania, by zawierala ona w sobie réwnoprawnie oba momenty: i moment «-do-
znawania», i moment «dzialania-»”". Odpowiedni sposéb przyblizenia aktéw
wychowania musi ujmowac¢ w nierozerwalnej jednosci zaréwno to, co podlega-
jac wychowaniu, okresla osobe wychowywang (podmiot doznawania), jak i to,
co bedac zrédlem tego, co wychowujace, okresla osobe wychowujaca (podmiot
dzialania). ,Mamy tedy, z jednej strony, podmiot dzialajacy, a z drugiej, pod-
miot doznajacy; to znaczy, jezeli jest «dzialanie-doznawanie», to musi by¢ «to,
co dziata», i «to, co dzialania doznaje». Z perspektywy «dzialania-» to, co «dzia-
lania-» doznaje, jest tym, ku czemu «dzialanie-» jest skierowane, ku czemu zo-
staje odniesione, i w tym sensie jest przedmiotem «dzialania-», lecz z perspek-
tywy «-doznawania», jako to, co doznaje, jest podmiotem «-doznawania»”**. Te
dwa aspekty jako przejawy tego samego fenomenu wychowania ukazuja struk-
ture aktéow wychowania, a ich sens przyréwnaé mozna do patrzenia z dwu réz-
nych stron na jedna i te sama rzecz. ,Patrzymy przez dwa rézne okna — wyja-
$nia Filek — ale patrzymy do wnetrza tej samej sali. I tak jak stozek «rzucony» na
jedna plaszczyzne przedstawia sie jako kolo, a «rzucony» na druga plaszczyzne
przedstawia sie jako trdjkat, tak wychowanie «rzucone» na podmiot doznajacy
wydaje sie czyms$ r6znym od wychowania «rzuconego» na podmiot dzialajacy.
Ale jak kolo i trojkat nie sg stozkiem, tak i ten czy éw aspekt wychowania nie
jest wychowaniem”?*.

% ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 86.
2 Tamze, s. 87.
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Mamy tu zatem do czynienia z dwoma gléwnymi podmiotami aktéw wy-
chowania (podmiot dzialania i podmiot doznawania), ale biorac pod uwage
zjawisko ,rozszczepiania sie” Zrodla dziatania i Zrédla doznawania, w miedzy-
podmiotowej przestrzeni wychowania wyr6zni¢ nalezy: 1) bezposredni pod-
miot dzialania (,Pawel wychowuje Adama”); 2) bezposredni podmiot dozna-
wania (,Pawel wychowuje Adama”; 3) posredni podmiot dzialania (,Jan przy
pomocy Pawla wychowuje Adama”); 4) posredni podmiot doznawania (,,Pawet
wychowuje Adama Piotrowi”). Zgodnie z owym podzialem na podmioty bez-
posrednie i podmioty posrednie dzialania wyr6zni¢ mozemy wiec dwa typy
idealne podmiotowej wspolzaleznosci, wyrazone w formutach: 1) ,Pawel wy-
chowuje Adama” (relacja podmiotéw bezposrednich); 2) , Jan przy pomocy
Pawla wychowuje Adama Piotrowi (relacja podmiotéw bezposrednich i po-
$rednich). Mozliwa jest tu rowniez szczegélna odmiana tego przypadku w sy-
tuacji, gdy posredni podmiot dzialania (Pawel) jednoczesnie definiuje siebie
samego (Pawla) jako posredniego adresata i odbiorce tego, co sam inicjuje (ak-
tow wychowania), a zatem przejmuje réwniez role posredniego podmiotu do-
znawania. Przypadek ten uja¢ mozna w formule: ,Pawel Piotrem wychowuje
Adama dla siebie”*.

Oproécz tego rozréznienia wskaza¢ mozna réwniez na dwa inne typy ideal-
ne aktow wychowania wyodrebnione ze wzgledu na wystepowanie podmio-
tow jednostkowych (pojedynczych) lub podmiotéw uogdélnionych (zbioro-
wych), odzwierciedlone w formutach: 1) ,Jan Janem wychowuje Jana Janowi”
(akty samowychowania podmiotu pojedynczego); 2) ,ludzko$¢ ludzkoscig wy-
chowuje ludzkos¢ dla ludzkosci” (wychowanie ludzkosci przez ludzkos¢ i dla
ludzkosci)**. Cho¢ w drugim przypadku, jak sie wydaje, méwimy o okoliczno-
Sci zupelnie abstrakcyjnej, ktéra nie ma swych rzeczywistych, podmiotowych
reprezentacji. Ludzko$¢ jako podmiot zbiorowy nie ma bowiem swych wia-
snych intencji, motywacji i dzialan, poniewaz te zawsze charakteryzuja sie jed-
nostkowa genealogia. Jednostki za$, skladajac sie dopiero na 6w bezosobowy
i uogdlniony podmiot, wypelniajg kategorie ludzkosci realnymi tresciami, kto-
re nigdy nie moga by¢ pozbawione owej jednostkowej genealogii.

Przyja¢ tez mozna, ze sens wychowawczej koincydencji podmiotéw dziata-
nia i doznawania wyréznionych przez Filka jest odzwierciedleniem klasyczne-
go schematu aktéw komunikacji (nadawca — komunikat — adresat). Peten akt
komunikacji wigze si¢ bowiem z zaistnieniem komunikatu zwrotnego, a to im-
plikuje fakt, zgodnie z ktérym kazdy z podmiotéw aktéw komunikacji odgry-
wa role zaréwno nadawcy, jak i odbiorcy. W ten sposéb np. pierwotna rola
nadawcy dopelniana jest wtérnie w akcie komunikacji, poprzez inwersje, rola
odbiorcy —i na odwrét, komunikacyjny status odbiorcy dopeiniony zostaje ko-
munikacyjnym statusem nadawcy w zwrotnym akcie komunikacji. Zgodnie
z psycholingwistycznym kierunkiem badan nad komunikacyjna funkcja jezy-
ka, komunikat jezykowy w praktyce zorientowany jest na wszystkich ,uzyt-

2 Zob. tamze, s. 98.
26 Zob. tamze, s. 97.
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kownikéw jezyka”, poniewaz stanowi¢ ma efektywny sposéb wymiany ich
wilasnych mysli i intencji*”. Schemat aktéw komunikacji mozna zatem trakto-
wac jako swoisty archetyp réznych form miedzypodmiotowych relacji, ktére
odréznié nalezy od jednokierunkowych, podmiotowo-przedmiotowych typéw
odniesien (dzialajagcy nadawca — doznajgcy odbiorca). Schemat 6w w tej samej
mierze zawiera w sobie réwniez to, co kryje sie za zjawiskiem przywotywanego
,rozszczepiania sie” podmiotéw, np. gdy posredni nadawca za posrednictwem
bezposredniego nadawcy komunikuje co$ bezposredniemu adresatowi (,To-
mek prosi Wojtka, by ten przekazal wiadomos¢ Jackowi”) lub gdy bezposredni
nadawca zwraca sie za posrednictwem bezposredniego adresata do adresata
posredniego (,Wojtek przekazuje wiadomos¢ Jakubowi dla Lukasza”).

W swym wprowadzeniu do fenomenologicznej analizy wychowania Filek za-
sadniczo stawia sobie za cel rozswietlenie ogélnej teorii wychowania z perspek-
tywy pojec negatywnych, poniewaz —jak zaklada — by ,zadowalajgco zrozumie¢,
czym cos jest, trzeba umie¢ wskazac i opisac to, co, cho¢ w pewnym sensie takie
samo, jest jednak przeciez czyms$ przeciwnym”?®. Pomimo przyjecia takiej strate-
gii ejdetycznych badafi wychowania autor ten nie wyklucza réwniez, ze podej-
mowanie takich analiz z perspektywy poje¢ pozytywnych moze by¢ droga w nie
mniejszym stopniu uprawniong i nie mniej skuteczng. Strategie opartg na ekspo-
nowaniu poje¢ pozytywnych przyréwnaé¢ mozna do pracy botanika, poszukuja-
cego nowych gatunkéw roslin. Moment negatywny w metodologii jego badan
jest bowiem tylko sposobem wykluczenia gatunkowej przynaleznosci lub podo-
biefistwa do gatunkéw juz znanych. PéZniej za$ sam opis gatunkowej swoistosci
wyodrebnionego gatunku i przynaleznych mu cech atrybutywnych ma charak-
ter sensu stricto pozytywny. ,Obie te czynnosci, badanie istoty i odkrywanie pse-
tidosu, wzajem si¢ uzupelniajg i zadna z nich podjeta osobno nie moze sie w pelni
powies¢”¥. W ten sposéb, w nawigzaniu do opisanych przez Arystotelesa ,rzeczy
falszywych”, uwidocznione zostaje metodologiczne znaczenie opisu kategorii ne-
gatywnych jako swoistego gruntu dla mozliwosci istotowego ujecia kategorii po-
zytywnych. Problem Arystotelesowskich ,rzeczy falszywych” faczy si¢ réwniez
z ontologiczng i logiczng zasada sprzecznosci sformulowang przez tego filozofa,
zgodnie z ktéra ,to samo nie moze zarazem przystugiwac i nie przystugiwaé
temu samemu i pod tym samym wzgledem”, poniewaz niemozliwe jest, aby co$
réwnocze$nie czyms bylo i rtéwnocze$nie tym czyms$ nie bylo®. W tym tez kon-

2 Zob. 1. Kurcz, Jezyk i komunikacja, w: Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, J. Strelau
(red.), GWP, Gdansk 2000, s. 232.

28 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 99. Na szczegélng role kategorii nega-
tywnych jako ,fundamentalnych komponentéw” réznych sfer ludzkiego zycia (np. sfery po-
znawczej czy komunikacyjnej, emocjonalnej) zwraca rowniez uwage w swych analizach
Jean-Michel Saury. Zob. J.-M. Saury, The Phenomenology of Negation, ,Phenomenology and
Cognitive Science” 2009, nr 8, 245-260.

2 Tamze, s. 102.

3% Falszywym jest pojecie (1dyo¢ wevdrc) — dowodzi Stagiryta — ktére, jako falszywe, wy-
raza to, czego nie ma. Kazde zatem pojecie jest falszywe, gdy odnosi sie do jakiegos innego
przedmiotu, a nie do tego, dla ktérego jest prawdziwe. Na przyklad, pojecie kola jest fatszy-
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tekscie mozna przyjaé, ze poczatki ,refleksji nad «czyms» sg zawsze ukazaniem
tego «czego$» na tle tego, co nim nie jest, i w $wietle tego, co nie tylko tym «czyms$»
nie jest, ale co mu sie jako przeciwne przeciwstawia”*. Rzeczy przeciwstawne
wzgledem siebie zawsze bowiem maja jakas$ wspoélna podstawe, na ktorej prze-
ciwstawienie to dokonuje sie i w ogdle ma sens. A poniewaz ,skrywana przez
brak poje¢ rzeczywisto$¢ nie daje sie przekonujaco analizowac”®, rozpoznanie
tego, co negatywne, mozna traktowac jako droge do odstaniania tego, co pozy-
tywne — podobnie jak postepuje archeolog na swym stanowisku archeologicz-
nym, gdy najpierw odrzuca poszczegolne warstwy i nalecialosci, oczyszczajgc
dang rzecz z tego, co do niej nie nalezy, a dopiero p6zniej odslania sama rzecz
iczyni ja przedmiotem swojego zasadniczego zainteresowania badawczego. Dla-
tego ,nie moze by¢ trafne takie rozumienie wychowania — pisze Filek — ktdre nie
dopuszcza zadnego jego przeciwienstwa”®.

W kontekscie tak rozpatrywanego zagadnienia pojawia sie jednak watpli-
wos¢, czy rozpoznanie tego, co negatywne, w ogole jest mozliwe bez jakiegos
pierwotnie posiadanego wyobrazenia lub przynajmniej intuicji co do tego, co
jest pozytywne. Autor pomija bowiem milczeniem ten aspekt w swoich rozwa-
zaniach, a wydaje sie, ze stanowi on conditio sine qua non mozliwosci odslaniania
i poznania tego, co negatywne. Swiadomos¢ istnienia tego, co jest przeciwien-
stwem czego$, wyrasta ze Swiadomosci cech atrybutywnych tego, co jest pier-
wotnym, pozytywnym punktem odniesienia, a co za tym idzie — podstawa do
orzekania o tym, co jest jego wlasnym zaprzeczeniem. Jesli wiec nie znalibysmy
czegos$ takiego, jak np. symetrycznie obracajgce si¢ wokot wiasnej osi kolo, nie
mielibySmy réwniez Swiadomosci dysfunkcjonalnosci kola zdecentrowanego,
a zatem nieuzytecznego. Podobnie, jesli nie mielibysmy pewnych wyobrazen
czy intuicji dotyczacych tego, czym we wlasciwym sensie jest wychowanie, nie
moglibySmy w ogdle podejmowac rozwazan nad pseudowychowaniem. Mamy
tu zatem do czynienia, z jednej strony, ze swoistym sprzezeniem zwrotnym
$wiadomosci momentéw negatywnych i pozytywnych fenomenologicznej ana-
lizy i opisu ,rzeczy samych”. Z drugiej za$ strony, trudno zanegowac fakt, ze
rozpoznanie i opis kategorii negatywnych musi sie opiera¢ na uprzednim roz-
poznaniu wlasciwych reprezentacji rzeczy, czyli na znajomosci kategorii pozy-
tywnych. Nasz opis kategorii negatywnych (pseudorzeczy) musi si¢ zatem
opiera¢ na jakich$ wstepnych zalozeniach, wyobrazeniach lub intuicji, ktére
stanowia tu rzeczywisty punkt wyjsciowy naszej refleksji. W tym tez znacze-
niu trzeba przyznac racje Adolfowi Reinachowi, ktéry w swej teorii sagdéw ne-
gatywnych kwestie te rozpatrywal, zaktadajac tym samym, ze z teoriopoznaw-
czego punktu widzenia mozliwo$¢ opisu negatywnych standéw rzeczy musi by¢
poprzedzona rozpoznaniem pozytywnych stanéw rzeczy; w tym znaczeniu

we dla tréjkata”. Arystoteles, Metafizyka, ks. 5, ttum. K. Le$niak, w: Arystoteles, Dzieta wszyst-
kie, t. 2, PWN, Warszawa 1990, s. 710-711.

3 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 98.

32 Tamze, s. 99.

3 Tamze, s. 100.
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sady pozytywne (A jest c) nalezy uznac za epistemologiczny fundament sagdéw
negatywnych (A nie jest c)**.

3.1.4. Istota i formy pseudowychowania

Filek wyréznia cztery rodzaje pseudowychowania (wychowanie nieadekwat-
ne, fikcyjne, wyobcowane, zawladajace), ktére przybierajg posta¢ wychowania,
ale nim nie sg, poniewaz nie pelnig tych konstruktywnych i prorozwojowych
funkcji, ktére wychowanie spetnia¢ powinno. Kategoria pseudorzeczy, zgod-
nie z ustaleniami Arystotelesa, wskazuje bowiem na to, ze cho¢ owo ,co$”, co
jest punktem naszego odniesienia, bez watpienia jest ,czyms”, to jednak nie
tym, czego wyobrazenia w nas wywoluje®. ,Analizujac przeto pseudowycho-
wanie stoimy wobec zjawiska, ktore ukrywa to, czym jest, a przedstawia sie
jako to, czym nie jest — nie bedac wychowaniem, przedstawia si¢ jako wycho-
wanie. To przedstawienie siebie jako wychowanie mozliwe jest poprzez przyje-
cie pewnych, najczesciej zewnetrznych znamion samego wychowania. Dlatego
powierzchowna analiza moze nie umie¢ odréznia¢ wychowania od rozmaitych
form pseudowychowania. Powierzchowna analiza moze nie mie¢ dos¢ sity, by
przedrzec sie przez maske pseudowychowania i odkry¢ uzurpacje. Uzurpacja
wydaje sie rysem charakterystycznym dla wszelkiej pseudorzeczy”*. Wraz
z roszczeniem sobie przez pseudowychowanie prawa do przedstawiania siebie
jako wychowania samo wychowanie wypierane i rugowane jest przez wycho-
wanie upozorowane. ,I jak zwykla dbalos¢ o zdrowie ludzkie wymaga zdema-
skowania lekarza-szarlatana, ktéry pozoruje leczenie, tak dbatos¢ o czlowieka
i spolecznos¢ ludzka wymaga zdemaskowania wychowawcy-szarlatana, ktéry
pozorujac teorie czy praktyke wychowania, realizowaé moze partykularne in-
teresy, swoje badZ swych mocodawcéw. Kiedy troske o czlowieka zastepuje
pseudotroska, czlowiek jest zagrozony”¥. Tak usankcjonowana mistyfikacja

3 Zob. A. Reinach, Przyczynek do teorii sqdu negatywnego, w: Od Husserla do Lévinasa. Wybdr
tekstow z ontologii fenomenologicznej, W. Strézewski (red.), UJ, Krakéw 1987, s. 76-77.

% W podobny sposéb problematyke te rozwazat Hartmann, zakladajac, ze refleksja nad
wartoscig aktéw poznania zaczyna sie dopiero wtedy, gdy w biegu codziennego zycia ,prze-
Swietla sie bledy i ztudzenia”, i w ten sposéb odkrywa sie wlasciwe sensy i znaczenia do-
$wiadczen, do ktérych odnosza sie te akty. ,Tam, gdzie przeSwietlone zostanie zludzenie
albo blad — dowodzi filozof — podmiot dostrzega, ze wzial przedmiot za co$, czym ten nie jest,
wzglednie, ze przedmiot wydal mu sie czyms$ albo stangl mu przed oczyma jako co$, czym
nie jest. To co$ z kolei, czym on sie wydal lub jako co mu sie ukazal, w sposéb oczywisty nie
jest samym przedmiotem ani tez podmiotem, lecz trzecim, r6znym od nich [elementem] uwi-
ktanym w relacje poznania. Chodzi o to, co nazwano «przedstawieniem» przedmiotu”. Dla-
tego tez jest to ,przedmiot nie taki, jaki jest w sobie, lecz taki, jaki jest widziany, ujmowany
czy tez myslany”. N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, dz. cyt., s. 50, 51.

% Tamze, s. 101.

% Tamze, s. 100. Intencje tej wypowiedzi powigza¢ mozna réwniez z Arystotelesow-
skim opisem ludzi uwiklanych w gre pozoréw: ,Czlowiek jest falszywy, gdy lubi i poszukuje
takich poje¢ nie z innego powodu, lecz dla ich falszywosci, albo gdy je wywoluje w umysle
drugiego, tak jak nazywamy falszywymi rzeczy, ktére wywoluja falszywe wyobrazenia”.
Arystoteles, Metafizyka, ks. 5, dz. cyt., s. 711.
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staje sie tym bardziej brzemienna w skutki, ze falsz zakorzeniony w tym, co
daje zludzenie poprawnosci, zyskuje sile perswazjii oswaja czlowieka z tym, co
nie stuzy jego dobru, cho¢ on juz tego nie podejrzewa.

Wychowanie nieadekwatne zasadza sie na takich oddzialywaniach, ktére nie
uwzgledniaja swoich sytuacyjnych kontekstéw. Uwzglednianie okreslonej sytu-
acji, tak w kategoriach ogdlnych, jak szczegdlnych, traktowane jest tu jako pod-
stawowe kryterium adekwatnosci oddzialywan wychowawczych. Kazda sytu-
acja odslania bowiem przed nami specyficzne wyzwania, ,jest tym, co stawia
zadanie, co jakby zapytuje”*’, a wychowanie powinno podejmowa¢ proby roz-
wigzania tego zadania i odpowiedzi na to pytanie. Adekwatno$¢ wychowania
w stosunku do sytuacji ogélnej wyraza sie w tym, by wilasciwie rozpoznac , aktu-
alng tendencje historyczna i zdecydowaé, czy i w jakim stopniu bedzie z nig
wspolpracowag, czy tez bedzie usilowac jej sie przeciwstawi¢; czy bedzie prébo-
wac Slepo za owa tendencja kroczy¢, czy tez Swiadomie sie z nig mierzy¢ i na niag
wplywaé, czy tez bedzie udawalo, Ze $wiat sie nie zmienia. Eliminujac historie,
przyjmujgc — na przyktad — cykliczng koncepcje czasu czy tez w ogole przekresla-
jac czas, wychowanie staje sie nieadekwatne do rzeczywistosci, jesli te rozumiec
dynamicznie, a nie statycznie. Wychowanie takie pragnie w niezmienionym
ksztalcie odtwarzac¢ rzeczywistosé. Chce ono likwidowaé napiecie miedzypoko-
leniowe, nie rozumiejac, ze dystans miedzypokoleniowy nie daje sie zreduko-
wa¢. Tak rozumiane wychowanie jest jalowym trudem powstrzymywania wia-
tru™. Z kolei adekwatnos$¢ wychowania w odniesieniu do sytuacji szczegdlnej
polega na zrozumieniu konkretnego czlowieka-wychowanka, jego mozliwosci
rozwojowych i specyficznych ograniczen. Zadaniem wychowania jest odkry¢
w wychowanku i wydoby¢ z niego to, co w nim najlepsze (talenty, zadatki), przy-
czyniajac sie do urzeczywistnienia tych predyspozycji. W tym znaczeniu ,wy-
chowawca natrafia w wychowanku na co$, co juz jest, ale jeszcze nie w pelni, i co
moze w ogoble nie by¢”. Dlatego tez wychowanie moze by¢ niewlasciwe, ,marnu-
jac” lub kaleczac (uposledzajac) czlowieka, gdy ,nie rozpoznaje [ono - J.G.] fak-
tycznej sytuacji wewnetrznej wychowanka i dziala na oSlep, obok tkwigcych
w nim pozytywnych mozliwosci czy tez nawet wbrew nim™".

Wychowanie fikcyjne przede wszystkim wskazuje na rozpad interakcyjnej
jednosci ,dzialanie-doznawanie”. Jednoé¢ ta stanowi warunek aktéw wycho-
wania w tym sensie, ze dzialanie jest doznawaniem swego wilasnego dzialania,
jak i reakcji zwrotnych na to dzialanie, a doznawanie jest swoista aktywnoscia
doznajacego, rodzaca tez jego wlasne dzialanie. Wychowanie staje sie fikcja,
gdy ,rzekomy wychowawca i rzekomy wychowanek w swych interakcjach nie
potrafia zharmonizowaé swego «wspoéldzialania-wspéldoznawania»™?. Za-

3 Zob. K. Szaniawski, O nauce, rozumowaniu i wartosciach, Wydaw. Naukowe PWN, War-
szawa 1994, s. 537.

¥ ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 103.

40 Tamze, s. 105.

4 Tamze, s. 104.

42 Tamze, s. 108.
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wsze wiec, gdy dzialanie nie przechodzi we wspoéldzialanie, a doznawanie —
we wspoldoznawanie, wychowanie jest fikcyjne i staje si¢ porazka uwiktanych
w nie podmiotéw. Podmiot dziatajacy musi tworzy¢ zharmonizowang jedno$é
z podmiotem doznawania. Sensem dzialania jest jego podejmowanie ze wzgle-
du na kogos$ i doznawanie go przez kogo$ konkretnego, a warunkiem dozna-
wania - czyje$ dzialanie nakierowane na podmiot doznawania. A zatem ,wy-
chowujacy, ktéry ksztaltuje swoje «dzialanie-» na podstawie jakiego$ rozpo-
znania podmiotu «-doznawania», moze, blednie go rozpoznawszy, odnosi¢ to
«-dzialanie» do nierzeczywistego podmiotu «-doznawania». Wychowawca
moze na przyklad odnosi¢ sie do jakiegos stereotypu osobowosci wychowanka,
ktoéry to stereotyp, z punktu widzenia lepiej poinformowanego obserwatora,
nie jest rzeczywisty, lecz urojony. W rezultacie urojona, fikcyjna bedzie cala
dzialalno$¢ wychowawecza (...) Mozliwa tu polowiczno$é wychowania, wlasnie
dlatego, ze jest polowicznoscia, wychowaniem nie jest™?. Co wiecej, mozemy
mie¢ do czynienia i z taka sytuacja, gdzie bezposrednie podmioty dzialania
uSwiadamiajg sobie fikcyjnos¢ doznawania przez wychowywanych, ale mimo
to wciaz ja podtrzymujg. Podtrzymywanie pozoréw wychowawczego charak-
teru dzialafi mozna okresli¢ jako swoiste celebrowanie ich fikcyjnosci ,na uzy-
tek gorzej poinformowanych posrednich podmiotéw wychowania”. Tak wiec
ze wzgledu na oczekiwania podmiotéw posrednich lub konieczno$¢é gwaranto-
wania jakichs§ ich intereséw, sila beztadu lub w sposéb zamierzony, bezposred-
nie podmioty wychowania wspdlnie moga by¢ zainteresowane podtrzymywa-
niem takiego, opartego na upozorowaniu, stanu rzeczy. Fikcyjne dzialanie za-
wsze jednak fikcyjnym czyni tego, ktory tak wlasnie dziala, a co za tym idzie,
fikcyjne staja sie samo wychowanie i wychowawcze wplywy wzgledem wy-
chowywanego*. Zrédlo fikcyjnoéci wychowania moze zatem tkwic¢ w fikcyj-
nodci tak podmiotu dzialania, jak podmiotu doznawania oraz w pozornosci
jednosci ,dzialania-doznawnia” i pozornosci jednosci ,wspétdziatania-wspoi-
doznawnia™>.

Z kolei wychowaniem wyobcowanym okre§li¢ nalezy takie oddziatywania,
w ramach ktérych wychowanie jako wytwor* nie stanowi celu samego w so-
bie, zawsze bowiem traktuje sie je instrumentalnie. Stanowi dzialanie, ktérego
celem jest co$ innego niz samo wychowanie, a oczekiwanym dobrem jest tu
dobro inne niz to mierzone rozwojem wychowawczym podmiotu doznajacego.
~Wychowanie nie ma wtedy dla wychowujacego sensu jako wychowanie, lecz
jako co$, co stuzy do czego$ innego, na przyklad jako zarobkowanie czy jako
zawladanie, czy jeszcze co$ innego. Dzialalno$¢ wychowujaca trafia woéwczas

4 Tamze, s. 106.

4 Zob. tamze, s. 107.

4 Tamze, s. 108.

% Samo pojecie kategorii wytworu autor wyjasnia w nastepujacy sposéb: ,Akt wycho-
wania réznicuje podmiot «-doznawania». Podmiot, w ktérym «-doznawanie» juz sie dokona-
to, nie jest tozsamy z podmiotem, ktéry w owo «-doznawanie» wkraczal. Jest to co prawda ten
sam podmiot, jednakze nie taki sam. Wytworzona tu w akcie wychowania réznica jest wila-
$nie wytworem wychowania”. Tamze, s. 108-109.



256 3. Fenomenologia aktéw wychowania

w podmiot jej doznajacy tylko ubocznie, bowiem nacelowana jest zasadniczo
na owo «co innego»”". Rozbiezno$¢ pomiedzy wytworem i celem ,dzialania-
doznawania” okresla zatem stopien wyobcowania samego wychowania. Wy-
twor, w ktérym cel nie jest osiggany, staje sie¢ w ten sposéb wytworem wyobco-
wanym w stosunku do celu, a cel, ktéry nie jest dookreslany pragnieniem swe-
go wytworu, staje sie celem wyobcowanym wzgledem tego wytworu. Gdy wiec
wytwor dziatalnosci podmiotu wychowujacego nie stanowi zarazem jego celu,
$wiadczy to o tym, ze ,to, co wytwarza czy wspoélwytwarza, nie jest tym, o co
mu w jego dzialaniu przede wszystkim idzie. W konsekwencji to, co wytwarza,
staje sie dlafn w mniejszym czy wiekszym stopniu obce. Zatem jego dzialalnos¢
zyciowa, jaka jest angazowanie sie w wychowanie, czyli on sam (jezeli rozu-
mie¢ czlowieka jako tozsamego ze swa dzialalnoscig zyciowgq), staje sie dla nie-
go czyms$ drugorzednym, staje sie ledwie srodkiem w istnieniu, a nie samym
istnieniem™®. Podmiot dzialajacy w tym wiekszym stopniu czuje sie tez sam
wyobcowany z tego, co robi, im bardziej jego wychowawcza dziatalno$¢ wyma-
ga od niego zaangazowania w wychowanie, tzn. gdy sytuacja wymusza na
nim, by wykraczaé poza utarte i standardowe procedury, ktére w sposéb insty-
tucjonalny definiuja jego role zawodowa. Tym samym owa logika zinstytucjo-
nalizowania optyki wlasnej roli i odpowiedzialnoSci przez podmiot dzialajacy
leglta u podstaw zinstrumentalizowania sensu samego wychowania oraz
uprzedmiotawiajacych standardéw traktowania wychowankéw. To za$ wska-
zuje na zmierzch najglebszych humanistycznych intencji, ktére w dziejach cy-
wilizacji Zachodu powoli cho¢ sukcesywnie probowatly sie przebi¢ do swiado-
mosci zbiorowej spolteczenstw europejskich i tych pozostajacych w jej kregu®.
~Falsz wychowania wyobcowanego polega na tym, Ze to nie bezposredni pod-
miot «-doznawania» jest jego wlasciwym odbiorcg, to nie dla niego inicjowany
jest proces wychowawczy, to jedynie stwarza sie takie pozory, podczas gdy
wlasciwym odbiorcg wytworéw wychowania sa posrednie podmioty «-dozna-
wania», osoby czy instytucje; to ich zapotrzebowanie animuje i okresla wycho-
wawczg dziatalnos¢. Natomiast autentyczne potrzeby wychowywanego zostaja
tu co najwyzej czyms$, w miare mozliwosci, wkalkulowanym”.

Wychowanie bezposrednie zostaje zatem catkowicie podporzadkowane lo-
gice funkcjonalnosci ze wzgledu na co$ nadrzednego w stosunku do samych
wytworéw wychowania. Co wigcej, mozna nawet powiedzie¢, ze ,wychowanie
bezposrednie podmiotu jest zaprzepaszczone przez samo odnoszenie go do

47 Tamze, s. 110.

4 Tamze, s. 109.

¥ Za kulminacje takich intencji uzna¢ mozna sformulowany przez Immanuela Kanta
imperatyw kategoryczny (,Postepuj tylko wedlug takiej maksymy, dzieki ktérej mozesz za-
razem chcie¢, zeby stala sie powszechnym prawem”), a w szczegélnosci jedng z jego prak-
tycznych postaci: ,Postepuj tak, by$ czlowieczenstwa tak w twej osobie, jako tez w osobie
kazdego innego uzywat zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako srodka”. I. Kant, Uzasad-
nienie metafizyki moralnosci, ttum. M. Wartenberg, Wydaw. Antyk, Kety 2001, s. 38, 46.

50 J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 110-111.



3.1. Ejdetyczne eksplikacje aktéw wychowania 257

podmiotu posredniego”'. Wychowanie takie zredukowane zostaje do jakiej$
czastkowej funkgcji, przez pryzmat ktérej definiuje si¢ jego sens i zadania, staje
sie wychowaniem ,do czego$” — ,na to”, ,na tamto”, ,do tego”, ,do tamtego”.
Jednakze taka logika ,wychowania sobie”** jest negacja ,autentycznego wy-
chowania”?, poniewaz zagraza integralnosci samego czlowieka i jego wiasnej
osobowosci. Instrumentalny stosunek do wychowania zawsze w spos6b nie-
uchronny przeradza si¢ w instrumentalny stosunek do wychowanka’. Co
wiecej, owo wychowanie ,do czego$”, uyymowane z punktu widzenia przypisa-
nych mu czastkowych funkgcji, polega rowniez na tym, ze gdy ,zmieniajace sie
warunki uczynig te funkcje czy czynnosc¢ zbyteczng, zbytecznym uczynia réw-
niez samego tego czlowieka””. W tym tez znaczeniu mamy tu do czynienia
z inwersja humanistycznie doniostych intencji i ich zaprzeczeniem: ,cztowiek
i w ogole kazda istota rozumna istnieje jako cel sam w sobie, nie tylko jako srodek,
ktorego by ta lub owa wola mogta uzywac wedle swego upodobania, lecz musi
by¢ uwazany zarazem za cel zawsze, we wszystkich swych czynach”. Koniunk-
turalne wychowanie moze sie zatem znaleZ¢ sie w sytuacji, w ktérej niepotrzeb-
ny bedzie zarazem jego wytwor”. Znieksztalcenie owych intencji lub ich catko-
wite zaprzepaszczenie staje sie za$ czynnikiem dehumanizujacym wychowa-

51 Tamze, s. 111.
2 Niezwykle sugestywnym przykladem przeciwstawienia sie tej logice zawlaszczenia
i totalnosci sg stowa Kahila Gibrana, ujete w formie lirycznej:

+Wasze dzieci nie s3 waszymi dzie¢mi.
Sa one synami i corkami tesknoty Zycia.
Przyszly one przez was ale nie od was.

I cho¢ zostajg z wami,

Jednakze nie nalezg do was

Mozecie im ofiarowac wasza milos¢

ale nie wasze mysli,

bowiem ich mysli naleza do nich samych.

Mozecie udziela¢ schronienia ich cialom,

ale nie ich duszom,

bowiem ich dusze mieszkaja w domu jutra

i nie mozecie ich odwiedzi¢,

nawet w waszych snach.

Mozecie usilowac upodobni¢ sie do nich,

ale nie czyncie ich na swe podobiefistwo.

Zycie bowiem nie toczy sie wstecz,

ani tez nie zatrzymalo sie wczoraj.

Jestescie jak tuki, z ktérych wasze dzieci

Jak zyjace strzaly wysylane sa w przestrzen”.

K. Gibran, Prorok, ttum. T. Chudecki, Wydaw. Salezjaniskie, Warszawa 1993, s. 23-24.
% ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 112.

54 Zob. tamze, s. 113.

5% Tamze, s. 112.

% 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, dz. cyt., s. 45.
7 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 112.

w
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nie i edukacje, destrukcja ich pozytywnych senséw i intencji*®. Z tej
perspektywy immanentnym celem wychowania, paradoksalnie, moze by¢ tyl-
ko i wylacznie samo wychowanie, poniewaz wychowanie czlowieka ,do cze-
go$” znajduje sie u podstaw konstytuowania sie ,czlowieka do czegos”. Czlo-
wiek zastuguje zas na wychowawcze afirmowanie nie ze wzgledu na ,co$”, lecz
ze wzgledu na siebie samego, ze wzgledu na sojwa godnos¢ istoty ludzkiej. Du-
chowi tak stawianego problemu w pelni odpowiada wiec postulat ,dohumani-
zowania pedagogiki, ktéra powinna by¢ z oczywistych wzgledéw w pelni hu-
manistyczna”.

Wreszcie, wychowanie zawladajace przejawia si¢ w wykorzystywaniu prze-
wagi podmiotu dzialajacego (zwigzanej np. z wiekiem, posiadana wiedzg i do-
Swiadczeniem, statusem spolecznym, zakresem wladzy) wzgledem podmiotu
doznajacego w celu zdominowania go i podporzadkowania sobie. Wychowanie
jako takie zawsze zaklada istnienie nieréwnosci uczestniczacych w nim pod-
miotéw. Co wiecej, owa przewaga w zadnej innej relacji nie jest tak dyspropor-
cjonalna i dramatycznie wielka, jak w kontaktach dorostego z dzieckiem®.
Nieréwnos¢ ta jest jednak pozytywna tylko wtedy, gdy ma ona charakter peda-
gogiczny, np. nauczyciel posiada wiekszy zasob wiedzy i dlatego wlasnie jego
pozycja jako nauczyciela jest funkcjonalna — moze on przekazaé wiedze ucznio-
wi, jakiej ten jeszcze nie zdobyl. Problem pojawia sie wtedy, gdy owa przewaga
jest naduzywana w celu poddania wychowanka konformistycznemu treningo-
wi, tak by podporzadkowac go kratycznym (wladczym) intencjom tych, ktérzy
chca go zdominowac: ,(...) w ramy tej istotnej dla wychowania nieréwnosci
maja sklonno$é wpisywac sie zgola r6zne od niej nieréwnosci spoleczno-poli-
tyczne. Panowanie czlowieka nad czlowiekiem, panowanie calych klas nad in-
nymi klasami, siega po wychowanie, spozytkowujac tkwigca w nim immanent-
nie nierdwno$¢ i czyniac z wychowania Srodek stuzacy utrwaleniu istniejacych
podzialéw i nieréwnosci, utrwaleniu tego panowania”'. Taki stan rzeczy opie-
ra sie¢ wiec na zdominowaniu wszelkich egzystencjalnych racji podmiotu dzia-
lania przez ,motywacje kratyczng”, ktéra wyraza si¢ w dgzeniu do podporzad-
kowania sobie innych i do ich kontroli oraz do poszerzenia granic wlasnego ,ja”
poprzez akty uzurpacji i ,aneksje” cudzej przestrzeni autonomii®®. Wtadza ro-
zumiana jako przewaga zbliza zatem do siebie dzialania wychowawecze i poli-
tyczne. Racjonalnos$¢ konstruktywnie pojetej przewagi pedagogicznej jest jed-
nak radykalnie odmienna od ,hubrystycznych dazen wladzy politycznej”. Na-
tura przewagi pedagogicznej w swej celowosci wyraza sie bowiem wylgcznie

% Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Automomia czy izonomia — o wolnosci w wychowaniu, w: Res
Humana, t. 3, W. Goriszowski i in. (red.), WSP TWP, Warszawa 1996, s. 209.

% D. Kubinowski, Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodologiczna, w:
Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, D. Kubinowski, M. Nowak (red.), Oficyna
Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2006, s. 179.

60 Zob. J. Filek, Dziecko jako kategoria filozoficzno-etyczna, ,Znak” 2006, nr 610, s. 124.

¢ J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 114-115.

2 Zob. ]J. Kozielecki, Czlowiek wielowymiarowy, Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa
1996, s. 72.
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w mozliwosci sprawczego wydobywania dzieki relacji wychowaweczej tego, co
Judzkie w cztowieku”.

Gdy zatem przestrzen interpersonalnych relacji wychowawczych zostaje zdo-
minowana przez dazenie do panowania wychowujacych, eksponowana troska
o wychowywanych staje sie troska upozorowang, pseudotroska, ktéra stuzy¢ ma
uprawomocnieniu i legitymizacji sprawowanej wiadzy. Gléwng intencje tej kon-
kretyzacji pseudowychowania stanowi wiec che¢ wladania zyciem wychowan-
ka. Wiadanie to traktowane jest tez jako faktyczny — wpisany w sens podejmowa-
nych oddzialywan — cel, stajacy si¢ tym samym celem transcendentnym (obcym)
wzgledem samego wychowania i teleologicznego sensu immanentnie mu przy-
naleznego®*. Zrédlem takich celéw, ktére wpisywane sa w wychowanie jako mu
obce, moze by¢ wladza polityczna czy ideologiczna. Niezaleznie jednak od tego,
jakie bytyby to zrédla, funkcjonalny cel wychowania zawladajacego zawsze jest
ten sam: blokowanie nawyku i zdolnosci samodzielnego myslenia, konformi-
styczne zinternalizowanie oczekiwan dotyczacych spolecznie odgrywanych rol,
wpojenie respektu i leku przed nig. W oddzialywaniach takich silg rzeczy nie
moze by¢ autentycznych autorytetéw, dlatego tez narzucane sg autorytety for-
malne, dysponujace srodkami bezposredniego i posredniego przymusu oraz so-
cjotechnicznymi mozliwo$ciami kreowania réznych ukladéw zaleznosci ze-
wnetrznych, ktére wiklajgc jednostke, ubezwlasnowolniajq ja tym samym w ob-
liczu wladzy. Co wiecej, oddzialywania te odbierajg rowniez czlowiekowi szanse
odnalezienia siebie samego i swych wlasnych egzystencjalnych miar w odniesie-
niu do otaczajacej go rzeczywistodci®.

Wychowanie wyobcowane stanowi zatem szczegélny przypadek wychowa-
nia ,do czego$”; szczegdlny, bo oparty na catkowitym zawlaszczeniu wolnosci
i samostanowienia jednostki oraz na podporzadkowaniu jej logice systemowego
interesu wladzy lub despotycznej wladzy innych jednostek. ,Wychowanie” to
nie tylko wiec nie jest zainteresowane znoszeniem ,ontologicznej nieréwnosci”
podmiotéw wychowania, lecz — wrecz przeciwnie — nieréwnos¢ taka chce pod-
trzymywac i poglebia¢. W ten sposéb wtadza wychowawecza staje si¢ programo-
waniem, ktére niezaleznos¢, krytycznosc i samodzielno$¢ wychowanka traktuje
jako antywartosci logiki swej wladzy, a w ich miejsce chce wprowadzac¢ wartosci
funkcjonalne wzgledem siebie samej: zaleznos$¢, bezkrytycznosé, niesamodziel-
nos$¢ wychowanka. Mozna réwniez zalozy¢, ze logika zawladniecia wychowy-
wanymi przez wychowujacych wynika nie tyle z sily, ile z fobii, kompleksow
i poczucia wlasnego zagrozenia. Podmiot doznajacy stanowi wtedy cze$¢ mister-
nej konstrukcji $wiata podmiotu dzialajgcego, ktory dzieki zawtadnieciu czyni
swoj $wiat pelniejszym — oddala swe fobie, uwaza sie za sprawce sukceséw wy-
chowanka, czuje sie¢ wazny i potrzebny dzieki temu, ze inni sa od niego zalezni
i na niego zdani. Wychowanie zawladajace jest zatem represja wobec istotowego
sensu samego wychowania, jak i wychowanka, ale réwniez, bardzo czesto, wo-

6 R.Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 37.
¢4 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 115.
65 Zob. ]. Filek, O idei cztowieka, w: tenze, Filozofia jako etyka, dz. cyt., s. 124.



260 3. Fenomenologia aktéw wychowania

bec niepokornych i idealistycznych wychowawcoéw, ktérzy nie chca sie wyzby¢
~charyzmatu wychowawcy” i dlatego staja sie pierwszoplanowym zagrozeniem
status quo sprawujacych wladze. A poniewaz takie bezposrednie podmioty dzia-
lania rozsadzajg systemowa logike wladzy od wewnatrz, sg przez wladze usuwa-
ne i zastepowane uleglymi funkcjonariuszami — pseudowychowawcami®. Spo-
lecznie utrwalana wladza, ktéra nie podlega przejrzystym mechanizmom limito-
wania i weryfikacji, moze by¢ wiec traktowana jako jeden z potencjalnych
czynnikéw socjopatologii wychowania i edukacji®.

Poszerzajac problem wyréznionych przez Filka form pseudowychowania,
wskazac nalezy jednak, ze w skrajnych przypadkach okreslone oddziatywania
dorostych wobec dzieci przybieraja tak zdegenerowane, zwyrodniale i psycho-
patologiczne postacie, ze, jak si¢ wydaje, nie mieszczg sie one nawet w pojeciu
pseudowychowania. Ze wzgledu na 6w wspoélczynnik zwyrodnienia i zdege-
nerowania nie mozna bowiem przyja¢, ze oddzialywania te nosza cho¢by po-
zory tego, czym jest wychowanie — prze§wiadczenie, ze mamy do czynienia
z wychowaniem, byloby ztudne. Z tego powodu nie moga tez by¢ one objete
okresleniem ,pseudowychowanie”, poniewaz nie odnajdujemy w nich nawet
intencji, ktéra wyrazalaby sie w probie upozorowania samego wychowania.
Mozna zatem powiedzie¢, ze zachodzi istotna r6znica miedzy postaciami pseu-
dowychowania a tymi catkowicie zdegenerowanymi i psychopatologicznymi
postaciami, wpisujacymi sie w schemat ,dzialanie-doznawanie”. W pierwszym
przypadku méwimy wiec przede wszystkim o dysfunkcjonalnosci samego wy-
chowania i niesprostaniu podstawowym zadaniom, jakie si¢ przed nim stawia
ze wzgledu na dobro rozwojowe wychowanka. Z kolei w drugim przypadku
mamy do czynienia z sytuacjg, w ktérej dochodzi nie tylko do jakiej$ mniej lub
bardziej brzemiennej w skutki dysfunkcjonalnosci wychowania, lecz przede
wszystkim do tego, co mozna by nazwa¢ negatywna inwersja podstawowych
intencji wychowania. Méwimy wiec o takiej sytuacji, gdy dorosli zamiast chro-
ni¢ zdrowie i zycie dziecka, niszcza je lub odbierajg, a zamiast otacza¢ dziecko
opieka, wykorzystuja je do swoich celéw (np. seksualnie czy jako site roboczg).
Zagrozony jest tu nie tylko wlasciwy rozwdj intelektualny, spoteczny czy emo-
cjonalny czlowieka — zagrozone staja sie¢ same biopsychiczne podstawy bytu
wychowanka, jego zdrowie fizyczne i psychiczne. Takie przypadki wprowa-
dzaja nas w $wiat ,nagiej”, bo niczym nieskrywanej, przemocy, bestialstwa
i okrucienstwa — zdegenerowanych i psychopatologicznych przejawéw tego, co
ludzkie (np. izolowanie dzieci od $wiata zewnetrznego i pozbawianie ich wol-
nosci, fizyczne katowanie, calkowite psychologiczne ubezwlasnowolnienie
i pozbawianie wlasnej tozsamosci, zamierzona i metodyczna deprywacja pod-
stawowych potrzeb dziecka czy tez pedofilia i kazirodztwo).

¢ Zob. J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 116.

¢ Zob. W. Prokopiuk, Wprowadzenie do rozwazar nad humanizacjq pedagogiki (edukacji)
w kontekscie filozoficznych aspektdw przestrzeni pedagogicznej przetomu wiekow, w: Metodologia pe-
dagogiki zorientowanej humanistycznie, D. Kubinowski, M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 129.
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3.1.5. Fenomenologiczne ,momenty” aktéw wychowania

Opierajac sie na intuicji odnoszacej sie do prostych, ejdetycznych okreslnikéw
wychowania oraz formalnych warunkéw mozliwosci wychowania jako takie-
go, wskaza¢ mozna na kilka czynnikéw, ktére dookreslaja jego specyfike. Moga
one zostaé ujete w formie nastepujacych twierdzen:

1. Akty wychowania zawsze przybierajg posta¢ schematu ,dziatanie-do-
znawanie” i rozgrywaja sie¢ w przestrzeni miedzypodmiotowej, do-
okredlanej przez tego, kto dziala, i tego, kto doznaje®®. Wychowanie
jako fenomen miedzypodmiotowej przestrzeni wpisuje sie tym sa-
mym w dialogiczng intencje, wyrazong przez Martina Bubera, zgod-
nie z ktérg czlowieczefistwo uwidacznia sie w ontologicznej mozliwo-
$ci wejécia w relacje z drugim czlowiekiem, ale z drugiej strony — réw-
niez w mozliwos$ci pozostania w pelni sobg i dystansowania si¢ od
innych®.

2. Wszelkie akty wychowania zawsze sa jaka$ forma oddzialywan z ze-
wnatrz, ich Zrédlo jest zatem zewnetrzne wzgledem podmiotu doznaja-
cego”. Jedli zas wychowanie ma odkrywacé dotychczas nieznane kierunki
mozliwego rozwoju czlowieka i by¢ twoércze, pamieta¢ nalezy o tym, co
mozna wyrazi¢ w formie prawdy ogolnej sformulowanej przez Wiladysta-
wa Strézewskiego, w kontekscie zagadnienia tworczosci i przyczynowo-
Sci: , Tworczosc¢ jest mozliwa tylko wtedy, gdy sama rzeczywisto$¢ po-
zwala na pojawienie sie w niej czego$ nowego lub dopuszcza wydarzenie
sie «bycia inaczej»"".

3. Wychowanie zawsze pozostawia jakis $lad (lub wrecz pietno) w czlowie-
ku, ktéry go doznaje, nie ma zatem mozliwosci, by bylo neutralne czy
»indyferentne wobec jakosci przysztych wyboréw zyciowych wychowy-
wanego””2. Twierdzenie to uzna¢ mozna za pochodne wzgledem innego,
zgodnie z ktérym nalezy przyjaé, ze zaréwno ludzkie ,ja”, jak i jego spe-
cyficzna przestrzen zycia maja ze swej natury charakter aksjologiczny”.

4. Intencje dzialania wychowawczego $ci$le powiazane sa ze $wiadomo-
$cig, ze takie oddzialywania stanowig Zrédlo doznah wychowywanego™.
Pozytywny lub negatywny kierunek owych doznan wiaze si¢ z mecha-
nizmem wewnetrznej regulacji zycia psychicznego jednostki: ,Wzajem-
ny stosunek racji i emocji w naszym umysle — jak zauwaza Daniel Gole-
man — wyznacza pewien staly gradient: im bardziej intensywne jest

68 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 86.

% Zob. M. Buber, Problem cztowieka, ttum. J. Doktér, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa
1993, 5. 90.

70 Zob. . Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt, s. 88.

"t W. Strézewski, Dialektyka twérczosci, Wydaw. Znak, Krakéw 2007, s. 223.

72 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 88, 92.

7 Zob. J. Tischner, Studia z filozofii swiadomosci, Instytut Mysli Jézefa Tischnera, Krakéw
2006, s. 137.

™ Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 93.
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uczucie, tym wieksze panowanie nad naszym umystem zdobywaja emo-
cje i tym mniej skutecznie oddzialtywaja nan... racje” 7.

5. Sens dzialania wychowawczego wiaze sie cisle z préba wykraczania poza
determinujace je okolicznosci i warunki zewnetrzne, kiedy przybiera ono
postac pracy ,czlowieka nad czlowiekiem”, ktérej celem jest przysposobie-
nie do ksztaltowania okolicznosci”®. Teleologiczny kierunek wykraczania
~poza” wyraza podstawowa egzystencjalng intencje wychowania, tzn. wy-
wierania wplywoéw na rzecz przeobrazen ,ja” aktualnego w ,ja” mozliwe
— inicjowania i wspierania ludzkiej zdolnosci transgresji”’.

6. Teleologicznym horyzontem wiasciwie pojetego wychowania jest zniesie-
nie ontologicznej nieréwnosci ,podmiotu wychowujacego i podmiotu wy-
chowywanego””® oraz samozniesienie wychowania na rzecz samowycho-
wania”. Odwotlujac sie do konstatacji Karla Jaspersa, zgodnie z ktéra , mia-
rq wartosci prawdy jest prawda mozliwych dzigki niej zwigzkow”®’, przyjac nalezy,
ze oddzialywania, ktére z zalozenia nie stuza autonomizacji wychowanka,
sa dysfunkcjonalne wzgledem swych podstawowych intenciji.

Mozna powiedzi¢, ze dwa pierwsze twierdzenia w sposéb szczegdlny uwi-
daczniaja antropologiczny ,rdzefn” aktéw wychowania, wskazujacy na ich in-
terpersonalng genealogie i dialogiczng nature. Dwa kolejne implikuja aksjolo-
giczny ,rdzefi” tychze aktow, ukazujac jakosciowe wymiary do$wiadczania
i postrzegania tego, co — w sposéb nieredukowalny — staje sie osobistym udzia-
tem podmiotéw wychowania, formujac zaréwno ich samych, jak i ich stosunek
do otaczajacej rzeczywistodci. Wreszcie, dwa ostatnie twierdzenia odstaniaja
teleologiczny ,rdzen” aktow wychowania poprzez ukazanie ich kierunku,
okreslajacego ich kategorialng tozsamos¢ i sensownos$é. Dotychczasowe proby
ustrukturyzowania problematyki owych aktéw jasno zatem wskazuja na spe-

> D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, ttum. A. Jankowski, Media Rodzina of Poznan,
Poznan 1997, s. 31-32.

76 Zob. J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 93.

77 Zob. ]. Kozielecki, Transgresja i kultura, Wydaw. Akademickie Zak, Warszawa 2002,
s. 85-86.

78 ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 118.

7 Owo pozbawianie ,ontologicznej nieréwnosci” uprawomocnienr i samozniesienie
wychowania rozumiane jest tu ,w tym sensie, iz podmiot wychowujacy winien usilnie da-
zy¢ do osiagniecia takiej sytuacji, gdzie sam bedzie juz — jako wychowujacy — zbedny. Inaczej
moéwiac, wychowanie winno znosi¢ nieréwnos¢, na ktérej jest ufundowane. Winno wiec da-
zy¢ do samolikwidacji”. J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt, s. 117. Do podobnych wnio-
skow dochodzi réwniez Wanda Kaczyniska w ramach przywotywanej i postulowanej przez
siebie ,antropologii praktycznej”, ktérej sens wyraza sie w radykalnym upodmiotowieniu
wychowanka — usamodzielnieniu, uaktywnieniu, rozbudzeniu jego aspiracji twoérczych —
a co za tym idzie, w przesunieciu akcentéw oddzialywan pedagogicznych z antropotechniki
(manipulatorsko-technologicznej ,zewnatrzsterownosci”) na antropoontologie (,wewnatrz-
sterowne” samostwarzanie i samowychowanie). Zob. W. Kaczynska, Przedzatozeniowos¢ my-
Slenia i postgpowania pedagogicznego, IPSiR UW, Warszawa 1992, s. 486-503.

80 Zob. K. Jaspers, Autobiografia filozoficzna, ttum. S. Tyrowicz, Wydaw. Comer, Torun 1993,
s. 122.
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cyficzne intencje, ktére mozna by okresli¢ mianem intencji antropologicznych
(np. zagadnienie intencji inter- i intraakcyjnej jednosci ,dziatania-doznawa-
nia”), aksjologicznych (np. zagadnienie wychowania jako zrédla formacyjnych,
pozytywnych lub negatywnych, doznan i doswiadczen) i teleologicznych (np.
zagadnienie intencji wychowania, ktére dazy do samozniesienia). Co wiecej,
ustalenia te wskazuja rowniez na swoistego rodzaju problemy, ktére znéw,
w nawigzaniu do kategorii przywolywanych w pierwszej czesci pracy, okresli¢
mozna jako problemy realnosci (np. zagadnienie faktycznosci wywieranych
wplywoéw i ich ,niewymazywalnych sladéw”), wzglednosci (np. zagadnienie
stalosci i zmienno$ci form wychowania) i racjonalnoéci (np. zagadnienie odno-
szenia spraw wychowania do logiki tego, co specyficznie ludzkie, i okreslane
mianem ,wspo6lczynnika humanistycznego”).

Tak wiec odstaniaja sie przed nami trzy podstawowe obszary strukturyzuja-
ce dalsze analizy: 1) antropologiczne intencje wychowania i problem realnosci;
2) aksjologiczne intencje wychowania i problem wzglednosci; 3) teleologiczne
intencje wychowania i problem racjonalnosci. W tym kontekscie warte uwagi
jest jeszcze jedno rozréznienie, do ktérego odwotuje sie Filek w odniesieniu do
problematyki celéw wychowania. Zgodnie z tym rozréznieniem owe cele moga
by¢ rozpatrywane badZ jako immanentne, bagdZ jako transcendentne, przy
czym te pierwsze rozumiane s3 tu jako integralnie przynalezne i niereduko-
walne, a takze okreslajace tozsamo$¢ samego wychowania jako czynnosci od-
rézniajacej sie od innych dzialan. Z kolei cele transcendentne obejmuja swym
zakresem znaczeniowym wszystko to, co jest przypisane wychowaniu jako ze-
wnetrzne wzgledem niego samego i pelni okreslone funkcje porzadkowane
przez specyficzny kontekst historyczno-spoteczno-kulturowy. Dlatego tez ,im-
manentny wychowaniu cel jest nie tyle celem wychowania, ile celem dziatalno-
Sci, ktora dzieki tej wlasnie, a nie innej celowosci jest wychowaniem. Przydajac
natomiast wychowaniu z zewnatrz jaki$ nowy, rézny od immanentnego cel,
czynimy samo wychowanie §rodkiem do tego celu, postugujemy sie wychowa-
niem, zinstrumentalizujemy je”*.

Odwotujac sie do logiki tego rozréznienia, a takze do znaczen przypisanych
terminom ,immanentny” i ,transcendentny”, odnie$¢ to mozna do wszystkich
trzech grup specyficznych intencji wychowania, o ktérych w dalszej czesci be-
dzie mowa. W ten sposéb réwnie zasadnie mozna méwi¢ o immanentnych lub
transcendentnych intencjach antropologicznych, aksjologicznych i teleologicz-
nych wychowania. Nadto wskaza¢ mozna na $cisla 1acznoé¢ pomiedzy logika
tego, co immanentne lub transcendentne wzgledem wychowania, a wyréznio-
nymi wcze$niej formami stalymi i zmiennymi wychowania. Logice tego, co im-
manentne wzgledem wychowania odpowiada zatem kategoria form statych
wychowania, a logice tego, co transcendentne wzgledem wychowania — kate-
goria form zmiennych wychowania. Poprzez sformutowanie takich zaleznosci
wyodrebni¢ mozna réwniez w sposéb typologiczny poszczegdlne obszary roz-

81 Tamze, s. 113.
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patrywania problematyki wychowania i namyslu nad nim z punktu widzenia
tych dwoch grup zmiennych:
1. Intencje antropologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia
form stalych i tego, co immanentnie do nich nalezy.
2. Intencje aksjologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia
form statych i tego, co immanentnie do nich nalezy:.
3. Intencje teleologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia
form stalych i tego, co immanentnie do nich nalezy.
4. Intencje antropologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia
form zmiennych i tego, co wzgledem wychowania transcendentne.
5. Intencje aksjologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia
form zmiennych i tego, co wzgledem wychowania transcendentne.
6. Intencje teleologiczne wychowania rozpatrywane z punktu widzenia form
zmiennych i tego, co wzgledem samego wychowania transcendentne.
Przedmiotem zainteresowania badan ejdetycznych, a co za tym idzie i dal-
szych analiz podejmowanych w tej pracy, jest przede wszystkim to, co ujeto tu
za pomocyg kategorii form statych wychowania i tego, coimmanentnie do niego
nalezy (punkty 1, 2, 3). To za$, co stanowi reprezentacje (konkretyzacje) form
zmiennych wychowania i tego, co wzgledem niego transcendentne (punkty 4,
5, 6), jest przedmiotem odniesienia badawczego — w kontekscie podejmowa-
nych tu analiz - o tyle, o ile pozwala skontrastowac lub lepiej zrozumie¢ i ujgé
za pomoca wlasciwych i trafnych typéw heurystyki rozumowania stalg i im-
manentng zawarto$¢ fenomenologicznie pomyslanych aktéw wychowania.
Wyrdéznione typy intencji wychowania przyblizy¢ mozna poprzez wskaza-
nie specyficznych momentéw, ktére intencje te uwidaczniajg. Mianowicie, in-
tencje antropologiczne wychowania i problem realnosci moga zosta¢ ujete za
pomoca kategorii (momentu) relacyjnosci. Intencje aksjologiczne wychowania
i problem wzglednosci odsylaja do kategorii (momentu) konstruktywnosci.
Z kolei intencje teleologiczne wychowania i problem racjonalnosci przyblizy¢
mozna poprzez odwolanie sie do kategorii (momentu) prorozwojowosci.
Wszystkie te kategorie odnosza sie przede wszystkim do formalnych warun-
kéw niesprzecznego myélenia o wychowaniu jako jednosci kategorialnej, opie-
rajacej sie zmiennym warunkom historycznym i zachowujacej w ten sposéb
swa uniwersalng tozsamos¢.

3.2. Gtéwne intencje aktow wychowania

Gdy méwimy o wychowaniu, mamy na mysli wychowanie kogo$ przez kogos,
mianowicie czlowieka przez czlowieka. Wychowanie jest dla czlowieka i pro-
wadzone jest przez czlowieka, dlatego nie istnialoby bez niego. To wlasnie on
nadaje wychowaniu sens, ktéry polega na skierowaniu si¢ jednostki na druga
jednostke. Pierwszorzedne znaczenie ma zatem dla wychowania czlowiek,
a dopiero na kolejnym planie sa wartosci, jakie chce ono urzeczywistnia¢, i cele,
jakie chce wytycza¢. Jest ono dzialaniem (czynem) czlowieka, ktére wywiera
jaki$ wplyw, jako$ dotyczy drugiego czlowieka. Jednostka jako podmiot dzia-
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lania i doznawania oraz czyn jako przedmiotowe Zrédlo sprawczosci (dzialania
i doznawania) spajane sg jednak horyzontem jakiego$ sensu. Zaréwno bowiem
samemu czlowiekowi, jak i jego czynom przypisujemy pewne znaczenia, cze-
gos$ sie po nich spodziewamy lub od nich oczekujemy — np. tego, ze czlowiek
bedzie chodzil na swych nogach, jesli tylko choroba lub inne niekorzystne oko-
licznosci mu tego nie uniemozliwia, oraz tego, ze okreslone dzialanie bedzie
rodzi¢ jakie$ skutki i czemus$ bedzie stuzy¢. Jak zdolnos$¢ do przemieszczania
sie na dwoéch konczynach lezy w naturze czlowieka, tak tez w naturze czynu
lezy to, ze jest sprawczy, skutkuje czyms. Trudno zatem wyobrazi¢ sobie opty-
malne funkcjonowanie czlowieka bez opanowania zdolnosci sprawnego postu-
giwania sie swoimi nogami, jak i to, by dzialanie bylo niedzialaniem, tzn. nie
pociagalo za soba jakich$ nastepstw. Czyn jest wiec przedmiotowa racja czlo-
wieka, ktory z kolei jest jej podmiotowym Zrédlem. Zaréwno jednak owo Zro-
dlo (czlowiek), jak i racje (czyn) spelniaja sie dzieki jakiemus$ ukierunkowaniu,
celom, w ktdérych ludzkie doswiadczenie zostaje usensownione.

Przyja¢ mozna zatem, ze kluczowe problemy, jakie podejmuje refleksja ak-
sjologiczna (a co za tym idzie, réwniez refleksja etyczna, ktora jest jej egzy-
stencjalnym ,zoperacjonalizowaniem”), zakladaja juz jakie$ rozstrzygniecia
o charakterze antropologicznym. W tym sensie problematyka antropologii
pedagogicznej implikuje problematyke aksjologii pedagogicznej. Oczywiscie,
mozna dokona¢ inwersji tej konstatacji i rownie zasadnie stwierdzi¢, ze pro-
blematyka aksjologii pedagogicznej sila rzeczy implikuje problemy antropo-
logii pedagogicznej. Mamy tu bowiem do czynienia z dwustronng zalezno-
Scig oraz stosunkiem wzajemnego wynikania. Jednak, jak sie wydaje, ze
wzgledu na pierwotno$¢ podmiotu czynu w stosunku do samego czynu ijego
wartosci pytania i dylematy o charakterze aksjologicznym nalezaloby uznaé
za pochodne i wtérne wzgledem pytan i dylematéw o charakterze antropolo-
gicznym.

Dobro i zlo, dookreslajac warto$¢® czynu, pozwalaja ujmowac go jako pozy-
tywny lub negatywny przejaw egzystencjalnego sensu. Samo dobro i zlo, by
mialy sens, musza jednak by¢ dobrem i ztem ze wzgledu na kogo$ lub na co$, co
dotyczy kogo$ — podmiotu doswiadczajacego dobra lub zla. Bynajmniej nie
oznacza to jednak relatywizowania problemu dobra i zla®, lecz jedynie odkry-

8 Bardziej odpowiednie, ze wzgledu na ekonomiczno-uzytkowa etymologie i konota-
cje terminu ,warto$¢”, byloby tu stowo ,cennosc¢”, ale dla unikniecia niezrecznosci jezykowej
postugiwacé sie bede tym zaszczepionym na gruncie aksjologii terminem. Zob. H. Arendt,
Kondycja ludzka, dz. cyt., s. 183.

8 Mozna tu zatem mowic o tzw. istotowej relatywnosci. Bernhard Waldenfels, nawig-
zujac do ustalen Husserla, tak to wyjasnia: ,Relatywnos¢ nie oznacza wszakze relatywizmu,
bowiem relatywizm — w formie psychologicznej, socjologicznej badz historycznej — konczy
sie znowu na zapoznaniu do$wiadczenia, mianowicie na twierdzeniu, ze punkt widzenia,
z ktérego da sie rozwinac i oceni¢ doswiadczenie, jest dowolnym punktem widzenia wéréd
innych punktéw widzenia”. B. Waldenfels, Fenomenologia z punktu widzenia ejdetycznego, trans-
cendentalnego i strukturalnego, w: Studia z fenomenologii niemieckiej, S. Czerniak, J. Rolewski
(red.), Wydaw. UMK, Torun 1999, s. 83.
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wanie jego najglebszych znaczen, okreslajacych specyfike ,spraw ludzkich”*
i immanentnie do nich nalezacych etycznych kontekstow egzystencji czlowie-
ka*. Gdyby nie bylo tego, kto doswiadcza dobra i zla, nawet przy zalozeniu ich
absolutnej obiektywnosci pozostawalyby one bez zadnego znaczenia, ponie-
waz bylyby dobrem i zlem dla nikogo, a zatem bylyby niczym, nawet gdyby
byly czyms, bo nie pelnilyby wobec kogokolwiek zadnej funkcji dobra lub zta.
W tym sensie mozna méwié¢ o fundowaniu, ufundowaniu lub wspétwarunko-
waniu sie probleméw antropologicznych i probleméw etycznych®.

Ufundowanie probleméw etycznych na problemach o charakterze antropo-

logicznym oraz fundujaca role antropologii filozoficznej wzgledem etyki filo-
zoficznej mozna sobie uswiadomic¢ poprzez zwrécenie uwagi na nastepujace
prawidlowosci:

1. Podmiot czynu, o ktéry pyta antropologia, zawsze poprzedza sam czyn,
o ktory pyta etyka. Czyn z natury rzeczy jest racja dzialania podmiotu,
nie byloby wiec problemu czynu bez problemu cziowieka®.

2. Czyn ma charakter niesamodzielny (niesamoistny) i zawsze odsyta do
podmiotu, ktéry jest jego sprawca. Mozna sobie wyobrazi¢ podmiot, kt6-
ry powstrzymuje sie od jakiegokolwiek czynu, ale nie sposéb wyobrazi¢
sobie czynu bez sprawcy jako jego podmiotu.

8 Sformutowanie ,sprawy ludzkie” dobrze oddaje, jak zauwaza Hannah Arendt, platon-
skie pojecie ta rov dvBpwmnov mpayuare obejmujace dziela, czyny i stowa. Zob. H. Arendt, Kon-
dycja ludzka, dz. cyt., s. 24.

8 W procesie ,wychowania — zauwaza Janusz Homplewicz — nalezy wychodzi¢ od czy-
ichs$ potrzeb, czyjego$ ich rozumienia, od poszanowania godnosci, od pomocy w czyims roz-
woju - by ksztaltowac czyjas samodzielnos¢ i dojrzalos¢, stawiajac wiasnie na rozwdj osobo-
wosci wychowanka. To podstawowe dyrektywy etycznie zorientowanego wychowania i ca-
tej etyki wychowania”. J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wydaw. WSP, Rzeszéw 1996, s. 23.

8 W podobny sposéb, cho¢ w odniesieniu do aktéw poznawczych, Hartmann ujmuje
epistemologiczna relacje podmiotowo-przedmiotowa, wskazujac, ze podmiot i przedmiot,
»stojac naprzeciw siebie”, pozostaja tym samym w relacji, a zachodzacy miedzy nimi stosu-
nek okredla i stanowi sam akt poznawczy. ,Czlony relacji przestaja by¢ podmiotem i przed-
miotem, gdy zostaja z niej wyrwane. Bycie podmiotem istnieje jako takie tylko dia jakiego$
przedmiotu, bycie przedmiotem jako takie — tylko dla jakiego$ podmiotu. Oba tym, czym sg,
sg tylko dla siebie nawzajem. Pozostaja ze soba w Scistym stosunku wzajemnym i we wza-
jemnym uwarunkowaniu. Relacja miedzy nimi jest korelacja”. N. Hartmann, Zarys metafizyki
poznania, dz. cyt., s. 48.

8 W tym kontekscie mozna by rozwaza¢ problem autorytetu pedagogicznego, jego spe-
cyficznych okreslnikéw i funkgcji, jakie powinien peini¢. Wydaje sie tez, ze Zrédel tego pro-
blemu w wigkszej mierze poszukiwac by nalezalo w rozstrzygnieciach o charakterze antro-
pologicznym, anizeli aksjologicznym. ,Autorytet buduje sie nie wprost, lecz jako rezultat
calego szeregu czynnikéw, ktérych spelnienie ma niewiele wspdlnego z jego ideg”. Zob.
W. Strézewski, Mata fenomenologia autorytetu, w: tenze, W krggu wartosci, Wydaw. Znak, Kra-
kéw 1992, s. 28. Zob. takze opracowania podejmujace te problematyke: I. Wagner, Stafosc czy
zmiennosé autorytetdw, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2005; A. Zywczok, Odmiany
autorytetu pedagogicznego (autorytety i pseudoautorytety), ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2006, nr 1;
Ch. Bingham, The Literary Life of Educational Authority, ,Journal of Philosophy of Education”
2006, t. 40, nr 3; B. Gibbs, Autonomy and Authority in Education, ,Journal of Philosophy of Edu-
cation” 1979, t. 13.
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3. Czyn stanowi odbicie lub samoobiektywizacje podmiotu czynu. Jest za-
wsze na miare ,aktualnego czlowieka” jako swego sprawcy, ale cztowiek
rozwija sie i zmienia, dlatego tez moze by¢ sprawca réznych czynow, kté-
re wyjasniane zgodnie z ich wlasnym, zobiektywizowanym sensem nie
sg jednak dostateczng przestanka ujecia i wyjasnienia samego podmiotu
czynu w jego egzystencjalnej dynamice.

4. Kazdy wyboér zawsze zaklada wiadze wyboru. O ile wyboér odsyta do sa-
mego czynu, stajac sie tym samym problemem etycznym, o tyle wladza
wyboru odsyla do cech zwigzanych z podmiotem czynu, a to juz sytuuje
nas w obrebie problematyki antropologicznej.

Mozna réwniez przyjaé, ze w problematyce wyboru zbiegaja sie niejako
wspolrzedne refleksji antropologicznej i etycznej. Sam wybdr zawsze za$ ukie-
runkowany jest na cel, poniewaz wybiera¢ oznacza by¢ powodowanym inten-
cja dazenia do osiggniecia jakiegos$ celu. A zatem wybor z natury swej ma tele-
ologiczna strukture i wynika z teleologicznej intencji podmiotu, ktéry dokonu-
jac danego wyboru, staje sie zarazem sprawca jakiego$ czynu. Problem
ludzkiego wyboru w tej samej mierze odsyla nas tym samym do dyspozycji
i wladzy wyboru jako zagadnienia okreslajacego pryncypia i dylematy refleksji
nad czlowiekiem, jak i do czynu (okreslonych kierunkéw preferowania lub de-
precjonowania czego$) jako zagadnienia implikujacego pryncypia i dylematy
refleksji o charakterze etycznym. ,Zycie ludzkie — zauwaza Friedo Ricken —
sklada sie z ciagu decyzji. Kazda decyzja to wyb6r pomiedzy réznymi mozli-
wosciami zachowania lub dziatania. Decyzja jest czyms$ nieuniknionym. Moze-
my wybiera¢ miedzy ré6znymi mozliwymi dzialaniami albo sposobami zacho-
wania. Nie mozemy wybiera¢ miedzy wybieraniem a niewybieraniem. Nawet
gdy rezygnujemy z dzialania, podejmujemy jakas decyzje. Nawet gdy sadzimy,
ze w pewnej sprawie decyzji nie podjeliémy, w istocie wilasnie podjelismy decy-
zje: decyzje niedzialania w tej sprawie, pozostawienia rzeczy ich wlasnemu
biegowi”®.

3.2.1. Antropologiczne intencje wychowania

Relacyjnosc jako swoisty moment, ktéry pozwala przyblizy¢ nature aktéw wy-
chowania, ukazuje réwniez specyficznie antropologiczne intencje wychowa-
nia. Czlowiek bedacy podmiotem wychowania to istota relacyjna — optymalny
przebieg jego rozwoju i dojrzewania nie jest mozliwy bez czynnika relacji mie-
dzyludzkich. Zaréwno bowiem kompetencje jezykowe (np. umiejetnosc¢ postu-
giwania si¢ mowaq i rozumienie jej), interpersonalne (np. umiejetnos¢ wspot-
pracy z innymi), kulturowe (np. znajomos$¢ pewnych kodéw kulturowych lub
postugiwanie sie okreslonymi konwenansami i formami grzeczno$ciowymi),
jak i te zwigzane z odgrywanymi rolami (np. ucznia, rodzica, pracownika,
przelozonego) sa wyrazem jakich$ form uczestnictwa, obserwacji i nasladow-
nictwa, dla ktérych faktyczna obecnosé¢ drugiego czlowieka, okreslajaca dany
typ zachodzacej relacji miedzyludzkiej, jest rozstrzygajaca. A zatem rozwoj, tak

8 F. Ricken, Etyka 0gdlna, ttum. P. Domanski, Wydaw. Antyk, Kety 2001, s. 5.
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indywidualny, jak spoleczny, stanowi wypadkowa jakosciowych wymiaréw
relacji, ktorych czlowiek doswiadcza lub ktére wspoéttworzy i kreuje. Jednostka,
w ktorej rozwoju relacyjno$¢ ta jest uniemozliwiona lub ograniczona (np. po-
przez izolowanie, ograniczenie poczytalnosci), traci bezpowrotnie wszystko to,
co wylania sie i jest dostepne tylko jako pochodna jakoSciowych wymiaréw
doswiadczenn relacji interpersonalnych. Wplywy wychowawcze sa bowiem
efektem relacji wychowawczej z tym, ktéry wplywom tym jest poddany. W tym
sensie relacja pedagogiczna opiera sie na dialogicznej intencji zaangazowania
podmiotéw wychowania i inicjowaniu wychowawczych przemian u wycho-
wywanego przez wychowujacego®.

3.2.1.1. Relacja jako fundamentalna kategoria egzystencji ludzkiej

Pojecie relacji®® uzna¢ nalezy za jedna z najbardziej fundamentalnych katego-
rii, jakie wytyczajag humanistyczng przestrzenh wychowania. Przyjecie okre-
Slonej optyki oddzialywan wychowawczych (dialogicznej lub monologicznej,
funkcjonalnej lub osobowej’), ze wzgledu na wspoélczynnik dowartosciowa-
nia lub deprecjonowania kategorii relacji, z koniecznosci odstania wiec przed
nami jako$ciowa postaé aktéw wychowania®. Dlatego tez nalezy pamieta¢ —
co podkresla réwniez Martinus J. Langeveld — , 0 szczeg6lnym znaczeniu oso-
bistego stosunku do wychowankéw, np. w zakresie zdobywania pewnych
nawykéw uczuciowych, oswajania z pewnymi formami kultury itd.”?*. Wy-
chowanie zawsze bowiem rozgrywa sie¢ w kontekscie jakichs relacji (interakcji
miedzyludzkich), ktére wspoéttworza i naznaczajg swym charakterem postac
tak heteroedukacji, jak autoedukacji**. Wychowywa¢ — jak twierdzi Buber —
oznacza ,tak dziala¢, zeby wybor Swiata wplynal na osobe za posrednictwem
innej osoby”®. Do tego za$ potrzebny jest czlowiek ,zdolny do nawigzania
bezposredniej 1acznosci z innymi ludZmi”, poniewaz jego ,zywotnos¢ ema-
nuje na nich i udziela si¢ im najmocniej wtedy, kiedy jest tego zupelnie nie-
Swiadomy”?¢. Tak wiec zgodnie z zasada dialogiczng (das dialogische Prinzip)

8 Zob. R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, dz. cyt., s. 28.

% Pojecie relacji stasowaé bede w szerokim znaczeniu tego stowa jako wszystko to,
w czym wyraza sie stosunek (zaré6wno werbalny, jak i niewerbalny) wytyczajacy jaka$ postac¢
facznosci, kontaktu, interakcji, odniesierr wobec drugiego czlowieka, w tym kontekscie —
w szczegdlnosci wobec czlowieka ,rozwijajacego sie” (tzn. ,stajacego sie”, ,bedacego w dro-
dze”).

91 Zob. T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0sdb, ,Znak” 1991, nr 9, s. 66-68.

2 ,Dla wspolczesnego czlowieka — zauwaza Zdzistaw Kosyrz — najpotezniejsza potrze-
ba nie jest kontakt jakikolwiek, ale poglebiony uczuciowo i racjonalnie zwigzek z drugim,
wzajemna akceptacja i potwierdzenie.” Z. Kosyrz, Osobowos¢ wychowawcy, Pedagogium, War-
szawa 2005, s. 158.

% M.J. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1961, nr 3,
s. 87.

% Zob. Z. Wlodarski, A. Sankata, Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowieka,
Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2004, s. 45.

% M. Buber, Wychowanie, ,Znak” 1968, nr 4, s. 458.

% M. Buber, Ksztatcenie charakteru, ,Znak” 1968, nr 7-8, s. 916.



3.2. Gléwne intencje aktow wychowania 269

,Ma poczatku jest relacja”, poniewaz fundamentalny fakt ludzkiej egzystencji
to ,czlowiek z czlowiekiem””. Mozna zatem przyja¢, ze relacyjnosc ludzkie;
egzystencji jest czyms$ nieredukowalnym, czego nie da si¢ pomina¢, nie ujmu-
jac jednoczesdnie czego$, co w istotny sposéb okresla jakoSciowe wymiary
czlowieczenstwa. Wszystko, co wydarza sie w ludzkim Zyciu, mozna bowiem
traktowac jako pochodna relacyjnosci (koincydencji pewnych zwigzkéw, ich
wspoblzaleznodci i specyficznego zachodzenia) tego, co wewnetrzne i ze-
wnetrzne, immanentne i transcendentne wzgledem podmiotéw okreslaja-
cych przestrzen relacji. Taka tez intencje, jak sie¢ wydaje, eksponuje w swej
wypowiedzi Jaspers, gdy zaklada, ze do ,siebie dociera czlowiek wytgcznie
poprzez innego czlowieka, nigdy przez sama wiedze. Stajemy sie sami soba
w takiej mierze, w jakiej sobg staja sie inni, wolnymi na tyle, na ile wolnymi
staja sie inni”*®. Co wiecej, ranga kategorii relacyjnosci okresla tu rowniez
w sposéb nieuchronny epistemologiczne horyzonty mozliwosci poznania
i jego prawomocnosci, gdy przyjmujemy, ze ,miarg mozliwosci prawdy jest
prawda mozliwych dzieki niej zwigzkéw”*’.

Nie sposéb tu zatem pomingé ustalein sformulowanych w kontekscie
owej dialogicznej zasady, ktéra przybliza nam swoista ,logike tego, co fun-
damentalne”. Kategorie Ja i Ty, okreslajac materialng zawartos¢ tego, co dia-
logiczne, odstaniaja bowiem przed nami horyzonty owego ,fundamental-
nego faktu ludzkiej egzystencji”, tzn. faktu okreslanego biegunami ,czlo-
wieka z czlowiekiem”. Buberowski sposéb myslenia o czlowieku i tym, co
okresla specyficzng przestrzen tego, co dla niego fundamentalne, bo fundu-
jace ludzkie podstawy jego egzystencji, wskazuje na kilka specyficznych
obszaréw waznosci, ktére z pedagogicznego punktu widzenia wydaja sie
rownie doniosle, jak i pryncypialne. Wyrézni¢ mozemy co najmniej cztery
grupy $cisle powigzanych ze soba antropologicznych przestanek (dialogicz-
nych fundamentéw tego, co wychowawcze) implikowanych przez filozo-
ficzne twierdzenia Bubera. W tym tez znaczeniu mozna by méwi¢ o funda-
mentalnej filozofii wychowania, bo odwotujacej si¢ do wskazanych ponizej
pryncypioéw (przestanek). Sg to:

1. Odniesienie i przezycie — dialogiczne odniesienie do drugiego czlowieka
ma charakter zywej relacji, poniewaz to, co przezywamy w relacyjnym
wspolbyciu wyraza podmiotowa obecnosé.

2. Respekt i (wspdl)warunkowanie — inny czlowiek jest wzgledem mnie
réwnorzedny i nie moge go sobie podporzadkowywa¢ ani tez zatrzec
réznicy, jaka zachodzi miedzy nami.

3. Realizm i autentyzm — rzeczywista obecno$¢ drugiego czlowieka dana
jest w wydarzeniu spotkania, ktére nie moze by¢ w zaden sposéb antycy-
powane lub zaaranzowane, tak by nie utracilo nic ze swego autentyzmu.

7 M. Buber, Ja i Ty, w: tenze, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych, ttum. J. Doktér, Instytut
Wydawniczy PAX, Warszawa 1992, s. 58, 78.

% K. Jaspers, Autobiografia filozoficzna, dz. cyt., s. 122.

% Tamze, s. 122.
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4. Konstytuowanie i aktualizacja— wylanianie sie i potwierdzanie tego, co
osobowe, zaklada istnienie ,przestrzeni” glebokich senséw i znaczen,
ktére odkrywaja egzystencjalne pryncypia ludzkiego zycia'®.

3.2.1.2. (Dia)logika aktéw wychowania

Paradoksalnos¢ intelektualnie rozpoznana staje sie paradoksalnoscig egzysten-
cjalnie przezywang, ale paradoksalno$¢ nierozpoznana wikta ludzka egzysten-
cje, czyniac ja sama paradoksalng. Dialogicznos¢ bedaca préoba likwidowania
owej paradoksalnosci poprzez odstanianie glebokiego sensu tego, co miedzy-
ludzkie, staje sie tym samym apologia egzystencji czlowieka, pojmowanej jako
nieredukowalna jednostkowo$¢ w splocie interpersonalnych relacji. Dialogicz-
na orientacje oddzialywan wychowawczych'”, tzn. takg, ktéra dowartoscio-
wuje kategorie interpersonalnej relacji, przyblizy¢ mozemy poprzez wyekspo-
nowanie ,momentu negatywnego (krytycznego) oraz momentu pozytywnego
(konstruujacego). Moment negatywny wiaze sie tu z przeciwstawieniem (dia)
logiki aktéw wychowania (mono)logice aktow wychowania, za§ moment pozy-
tywny okreslany jest proba sformulowania specyficznych cech dialogicznej
orientacji oddzialywan wychowawczych. W ten sposéb pytamy o to, po pierw-
sze, W czym wyraza sie orientacja monologiczna aktéw wychowania i, po dru-
gie, w czym wyraza sig ich orientacja dialogiczna.

Podstawe orientacji monologicznej stanowi przeswiadczenie o nadrzedno-
podrzednej strukturze rzeczywistosci wychowawczej. Uprawomocnieniem
nadrzednoSci jest tu pozycja egzystencjalna (bycia dorostym, starszym, rodzi-
cem, opiekunem) lub instytucjonalna (bycie nauczycielem, pedagogiem, wy-
chowawcy, reprezentantem placowki o$wiatowej). Tak ustrukturyzowana
praktyka wychowawcza z natury swej zaklada jednokierunkowos¢ oddzialy-
wan, dyrektywno$¢ i niedyskursywnos¢. Posta¢ oddziatywan wychowawczych
jest tu zatem funkcja nastawien, decyzji i strategii, ktére nie biorg pod uwage
rangi interpersonalnych komunikatéw zwrotnych, pochodzacych od tych, kto-
rzy zdefiniowani zostali jako adresaci aktéow wychowania. A poniewaz komu-
nikaty takie kryja w sobie rzeczywiste informacje o specyficznych kontekstach
przebiegu oddzialywan wychowawczych — jednostkowych potrzebach, mozli-
wosciach, ograniczeniach i zainteresowaniach — zredukowana zostaje tu sama
indywidualno$¢ wychowanka. Orientacja monologiczna zawsze bowiem za-
klada ,pelnie¢” i ,zupelnos¢” wilasnego Swiata, dlatego tez nie widzi konieczno-
Sci pytania o zasadno$¢ i trafnos$¢ wlasnych punktéw widzenia. Prostg, funk-
cjonalng konsekwencja takiego podejscia jest ustrukturyzowanie rzeczywisto-

100 Szerzej przeslanki te omawiam w innym miejscu. Zob. J. Gara, Martina Bubera filozofia
«fundamentalnych stow» i fundamentalna filozofia wychowania, w: Dylematy edukacyjne wspdlczesne-
go cztowieka a jakosc ksztalcenia w szkole wyzszej, B. Sitarska, R. Droba, K. Jankowski (red.), Wy-
daw. Akademii Podlaskiej, Siedlce 2008, s. 71-75.

10 Wyniki przedstawionych tu analiz publikowane byty w ramach realizowanego przez
autora projektu Fenomen cztowieka i fenomenologia aktow wychowania (2005-2007). Por. J. Gara,
Filozoficzne przestanki intersubiektywnosci dialogiki aktéw wychowania, ,Horyzonty Wychowania”
2007, nr 12, s. 171-173.
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$ci wychowawczej przez pryzmat wymogu, by ci, ktérzy poddani sg naszym
wplywom, przyswajali sobie i odwzorowywali nasze wlasne punkty widzenia,
czyli wymogu konformizowania adresatéow oddzialywan wychowawczych
w sposob jawny lub zawoalowany.

W odréznieniu od tego orientacja dialogiczna wyraza sie w przeswiadcze-
niu, ze prorozwojowa i jakosciowa posta¢ aktéw wychowania, ich pedagogicz-
na trafnos¢ i adekwatno$¢, konstytuowana jest w interpersonalnej przestrzeni
»~pomiedzy”. Tak pojmowane akty wychowania nie sa wiec wyrazem nadrzed-
nosci czy podrzednosci (dominowania lub bycia zdominowanym) ani podmio-
tu definiowanego jako ,dzialajacy”, ani tez podmiotu definiowanego jako ,do-
znajacy”'*. Intersubiektywnos¢ dialogicznej sytuacji wychowawczej pojmowacé
nalezy bowiem jako funkcje (wypadkowa) koincydencji obu tych podmiotdw,
ktore spotykaja sie nie w granicach wlasnej — utrwalonej jakimi$§ uprawomoc-
nieniami — subiektywnosci, lecz wiasnie w przestrzeni ,pomiedzy”'. W prze-
strzeni tej mozliwe stajg sie relacyjnos¢ oraz dialogicznos¢ jako konstruktywny
przejaw relacyjnosci, poniewaz z istoty swej wymuszaja one na tych, ktérzy sa
podmiotami spotkania, wzgledne opuszczanie granic swej subiektywnosci
i probe autorefleksyjnego zdystansowania sie wobec niej w konfrontacji z punk-
tem widzenia Innego.

Wiedza i praktyka pedagogiczna maja tu swe nieredukowalne Zrédta w do-
$wiadczeniu osobistego napotkania drugiego czlowieka w przestrzeni ,pomie-
dzy”. Wychowanek przestaje by¢ tematem lub przedmiotem naszych zaintere-
sowan badawczych, staje si¢ bowiem naszym rozmoéwcg, tym, z ktérym Igczy
nas relacja (roz)mowy, komunikowania werbalnego i niewerbalnego, stuchania
i méwienia, pytania i odpowiadania. (Roz)mowa staje sie tu sposobem przybli-
zania tego, co swoiste, odmienne, nieredukowalne do unifikujacych i uogoélnio-
nych formut orzekania o kims$ lub o czyms, co z tym kims$ jest zwigzane. Do-
$wiadczenie wychowanka jako Innego wyraza sie zatem we wcigz ponawia-
nym ruchu wykraczania poza siebie ku niemu. Kazdy dzien stanowi tu nowa
historie, ktéra nie podlega prawu prostej kontynuacji i nawykowo toczacych sie
spraw. Kazda chwila jest zarazem pierwsza i ostatnia; pierwsza, bo nigdy jej nie
bylo, i ostatnia, bo nigdy juz sie nie powtérzy — wlasnie taka, jaka jest hic et nunc.
Kazdy dzieni i kazda chwila niosa ze soba potencjalng konieczno$¢ ponawiania

12 Filek zauwaza: ,Wychowanie jako «dzialanie-» i wychowanie jako «-doznawanie»
wzajem sie przenikaja. Wychowanie zawsze jest «<wspodldzialaniem-», bowiem «-doznawa-
nie» przez podmiot ludzki, bedac forma jego aktywnosci, samo jest réwniez «dzialaniem-».
Owo «wspoéldziatanie-» wychowawcy i wychowanka staje przed wychowaniem jako jego
warunek. Wychowanie jest tez «-wspétdoznawaniem», bowiem dzialajac, wychowawca do-
znaje dzialajacej podmiotowosci wychowanka”. J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt.,
5. 93-94.

15 To, co ,pomiedzy”, uzna¢ mozna réwniez za rzeczywiste ,miejsce” spotkania oséb
oraz swoista perspektywe odrézniania ,wychowania w optyce bycia”, ktéra eksponuje czyn-
nik relacji, od ,wychowania w optyce funkcjonowania”, w ktérej czynnik relacyjnosci zosta-
je sformalizowany i sprowadzony do skodyfikowanych form instytucjonalnej zaleznosci.
Zob. T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0sb, dz. cyt., s. 66—68.



272 3. Fenomenologia aktéw wychowania

wyboréw, ktérych juz dokonywalismy, badz odkrywania zasadnosci dokony-
wania wyboréw jeszcze niedokonywanych — redefinicji podejs¢, strategii, prio-
rytetéw itd. ze wzgledu na zZrédlowy impuls, wyplywajacy z teoretycznie nie-
komunikowalnego do$wiadczenia Innego'™.

3.2.1.3. Relacja jako kategoria fundujgca to, co wychowawcze

Interesujace wydaje sie réwniez odniesienie filozoficznych kategorii totalnosci,
asymetrycznosci i zobowiagzania'®, przez pryzmat ktérych ukazuje sie nam
specyfika Lévinasowskiego pojecia relacji'®, do podstawowych kategorii peda-
gogicznych. Krytyke totalnosci powigza¢ mozna bowiem z pedagogiczna kate-
gorig autonomii'”’, pojecie asymetrycznosci — z kategorig autorytetu pedago-
gicznego'®, pojecie zobowigzania za$ — z pedagogiczng kategoria odpowie-

104 Zob. E. Stein, O zagadnieniu wczucia, ttum. D. Gierulanka, ].F. Gierusa, Wydaw. Znak,
Krakow 1988, s. 19; B. Waldenfels, Topografia obcego. Studia z fenomenologii obcego, ttum. J. Sido-
rek, Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. 15.

105 Wyniki przedstawionych tu analiz publikowane byly w ramach realizowanego przez
autora projektu Fenomen cztowieka i fenomenologia aktow wychowania (2005-2007). Por. J. Gara,
Kategoria relacji jako zmienna fundujgca jakosciowg postac aktow wychowania — w kregu inspiracji fe-
nomenologicznych, w: Edukacja w spoleczeristwie ,ryzyka”. Bezpieczeristwo jako wartosc, t. 2, red.
M. Gwozdzicka-Piotrowska, A. Zduniak, Wyd. Wyzszej Szkoly Bezpieczefstwa, Poznan
2007, s. 46-50.

106 Dialogiczny model struktury podmiotowosci ludzkiej ukazuje cztowieka (homo dialo-
gicus) jako tego, ktory jest bytem samym w sobie — posiadajacym siebie, autonomicznym i sa-
mostanowigcym, ale jednoczesnie jako tego, ktéry jest bytem skierowanym ku innym. ,Byt
odseparowany — pisze Emmanuel Lévinas — jest zaspokojony, niezalezny, a jednak szuka In-
nego, cho¢ tego poszukiwania nie pobudza ani potrzeba, ani wspomnienie utraconego do-
bra”. Lévinasowski model podmiotowosci nie opiera sie zatem na neurotycznej potrzebie
posiadania kogo$, lecz ujety jest jako goscinnosé, ktéra zobowigzuje do przyjecia drugiego
czlowieka jako nadchodzacego spoza sfery tego, co sie nabywa i posiada, czyli wigcza w krag
swego wlasnego bycia. Prawdziwa podmiotowos¢ nie daje sie uja¢, bo jest swego ,wlasnego
rodzaju”, stad tez prawdziwe ,razem” to nie ,razem” syntezy, lecz ,razem twarza w twarz”,
w ktorej to relacji Toz-Samy zawsze bezwarunkowo odpowiedzialny jest wobec i za Innego
(niesymetrycznoé¢); Inny narzuca sie bowiem jako najbardziej pierwotny wymog etyczny.
Lévinas odrzuca zatem taki typ odniesienia, na mocy ktérego punktem wyjscia staje sie tota-
lizujace roszczenie Toz-Samego wobec Innego. Zob. E. Lévinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢. Esej
o zewngtrznosci, ttum. M. Kowalska, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 11, 57; tenze,
Etyka i Nieskoriczony. Teksty filozoficzne, ttum. B. Kokoszka-Opolska, Wydaw. Naukowe PAT,
Krakow 1991, s. 46—47.

107 Zasadniczym rysem totalizujacego podejscia jest wedlug Lévinasa pozbawianie au-
tonomii bytu jednostkowego, a zatem odwracajac to twierdzenie, powiedzie¢ mozna, ze
sprzeciw wobec totalnosci jest wyrazem szacunku wobec warto$ci osobowej autonomii czto-
wieka i jej afirmacjg. Autentyczne ksztaltowanie osobowego ,ja” zaklada, ze ,wszelkie decy-
zje i czyny jednostki musza by¢ jej «wlasnymi» poczynaniami”. Zob. W. Cichon, Wartosci.
Czlowiek. Wychowanie, Wydaw. U], Krakéw 1996, s. 117 oraz K. Ablewicz, Teoretyczne i metodo-
logiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, Wydaw. U], Krakéw 2003, s. 161-167.

108 Pojecie pedagogicznego autorytetu pojmuje jako to, na mocy czego osoba pedagoga
ma wychowawczg sile sprawczg (inicjujaca, inspirujacg, wyzwalajaca, stymulujaca, korygu-
jaca) i postuch (respekt) w kontakcie z wychowankiem ze wzgledu na reprezentowanie zaso-
bu (zbioru) kompetencji osobowych i spolecznych. Analogicznoé¢ kategorii asymetrycznosci
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dzialnosci'”. Dokonanie takiej analogii i przejscia od kategorii filozoficznych
do pedagogicznych nie zmienia faktu, ze pojecie relacji (jej postac i charakter)
pozostaje tu kategoria rozstrzygajacg — nadrzedng i fundujaca. Nie sposéb bo-
wiem rozpatrywac autonomii wychowanka, autorytetu pedagogicznego czy
osobowej odpowiedzialno$ci z pominieciem zagadnienia interpersonalnych
odniesieni (relacji), ktére tworzg przestrzen stycznosci i wspdlistnienia ,pod-
miotu dzialania” (wychowawcy) i ,podmiotu doznawania” (wychowanka).
Wychowanie — co podkresla Jozef Tischner — ,to praca z cztowiekiem i nad czlo-
wiekiem — z tym, kto znajduje si¢ w stanie dojrzewania. Wychowanie stwarza
miedzy wychowawca a wychowankiem wiez (...) Sokrates przyréwnal prace
wychowawcy do zabiegéw poloznej, ktéra pomaga matce przy porodzie. Dzie-
ki pracy wychowawcy rodzi si¢ w duszy czlowieka jaka$ prawda. Prawda ta
staje sie silg czlowieka. Wychowawca prawdy tej nie stwarza, jak polozna nie
stwarza dziecka. On tylko pomaga, dolaczajac do wysitkow czlowieka swdj
wysitek”'". Jak niewidoczna osnowa tworzy strukture tkaniny, tak tez typ pre-
ferowanych odniesief interpersonalnych wychowawcy wobec wychowanka
(czy systemu wobec jednostki) wspdétwarunkuje pozytywne aktualizowanie
sie kluczowych dla jako$ciowej postaci oddzialywan wychowawczych stanéw
rzeczy. Owe stany rzeczy okreslane sg przez zwigzek mistrz—uczen (problem
sity oddzialywania ,0s6b socjalizujaco znaczacych” i autorytetu wychowaw-
czego), stymulowanie rozwoju (problem wyzwalania wlasnej aktywnosci i au-
tonomizowania si¢ wychowanka) czy zaszczepianie wewnetrznej kontroli
(problem samowychowania i podejmowania odpowiedzialnosci za swe egzy-
stencjalne wybory w perspektywie doraznej i dlugofalowej).

Zwiazki miedzypodmiotowe, przybierajac r6zng postac: okreslonych odnie-
sien interpersonalnych (formalnych i arbitralnych lub osobistych i dialogicz-
nych), kreowanego klimatu emocjonalnego (zagrozenia i napiecia lub bezpie-

i autorytetu osobowego wyraza si¢ w tym, ze w kontakcie z drugim czlowiekiem nigdy nie
jestesmy rowni. W strukture miedzypodmiotowego kontaktu wychowawczego tez wpisana
jest nieréwnos$¢, przewaga wychowawcy nad wychowankiem, np. w postaci wiedzy, do-
$wiadczenia, umiejetnosci spotecznych. Asymetryczno$é w tym znaczeniu stanowi jednak
conditio sine qua non autentycznej relacji wychowawczej. Dialogiczna perspektywa nie neguje
zatem asymetrycznej struktury relacji wychowaweczej, lecz wskazuje i podkresla, ze przewa-
ga ta nie moze by¢ wykorzystywana jako atut przyczyniajacy sie¢ do zdominowania wycho-
wanka. Dialogiczne ujecie autorytetu pedagogicznego wyraza sie bowiem w osobowym
udostepnianiu sie, ktére nie bazuje na strukturalnych atrybutach przewagi w miedzypod-
miotowej relacji jako przestankach swego formalnego uprzywilejowania i nie odwoluje sie
do nich. Zob. W. Stré6zewski, Mata fenomenologia autorytetu, dz. cyt., s. 27-28.

109 Kategorie odpowiedzialnosci $cisle skorelowa¢ nalezy z pojeciem dojrzalosci. Ujmu-
jac za$ ,proces wychowania od strony jego wewnetrznej celowo$ci, mozemy moéwic o «osig-
gnieciu dojrzaloéci» jako najwyzszym celu wychowania”. M. Nowak, Podstawy pedagogiki
otwartej, KUL, Lublin 2001, s. 408. Zob. tez: A. Hernas, Czas i obecnosc, Instytut Mysli Jézefa
Tischnera, Krakow 2005, s. 242.

10 Zob. J. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 86.

. Tischner, Wychowanie, w: tenze, Etyka solidarnosci, Wydaw. Znak, Krakéw 1981,
s. 74-75.
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czehstwa i przyjazni), sposobu traktowania sie i odnoszenia do siebie (lekcewa-
Zenia i upokarzania lub po$wiecania uwagi i dowarto$ciowywania), sa wiec
nieodlacznym horyzontem, w obrebie ktérego formowane sa jako$ciowe posta-
cie aktow wychowania. One tez s3 wyrazem wychowawczej sity lub stabosci
(kompetencji lub niekompetencji) ,nosiciela” formalnego autorytetu pedago-
gicznego, przyczyniajac sie tym samym do wzmacniania lub ostabiania w pod-
miocie doznajagcym (wychowanku) autonomii i odpowiedzialnosci jako teleolo-
gicznych wartosci wychowania.

Specyfika rozwoju czlowieka wskazuje na to, ze rozw6j osobowy i spotecz-
ny nie jest czyms$ automatycznym — wyizolowanym i niezaleznym od charakte-
ru wplywoéw i bodZcéw sytuacji wychowawczych oraz srodowiska wychowaw-
czego. Wrecz przeciwnie, ,tzw. «<rozw6j» — jak zauwaza Langeveld — jest proce-
sem humanistycznym, a wiec procesem uwarunkowanym wychowawczo”.
Zasadniczym celem interakcji pedagogicznych jest za$ optymalizacja mozliwo-
$ci rozwojowych jednostki''?, stad tez nalezy ,pamietac o szczegdlnym znacze-
niu osobistego stosunku do wychowankéw”'. Czlowiek jako istota zyjaca
wylamuje sie bowiem z porzadku przyrody i przekracza go, a humanistyczny
wymiar jego egzystencji wyraza sie w wychowawczym wprowadzaniu go w to,
co specyficznie ludzkie, jego spoleczny rozwo6j nie moze by¢ zatem zagwaran-
towany na mocy samoistnych praw przyrodniczych. W tym tez znaczeniu czlo-
wiek to animal insecurum (istota bez poczucia bezpieczenstwa; niezabezpieczo-
na mocg samych praw przyrody), ktérego wlasciwoscig natury jest stan insecu-
ritas humana'.

Czlowiek musi by¢ wprowadzony w wymiar swego czlowieczenstwa przez
drugiego czlowieka moca interpersonalnych kontaktéw, a ich jako$ciowa po-
sta¢ (mierzona wspoélczynnikiem humanizacji przestrzeni wspolistnienia,
wspoélpracy, wspolzaleznosci) legla u podstaw pierwotnej recepcji wyobrazen
i przekonan o tym, co ludzkie i nieludzkie, wielkie i nikczemne, przez tego,
ktéry znajduje sie ,w drodze do dojrzatosci”. ,Czlowiek jest jedyna istota, ktéra
jako «ens educandum» jest catkowicie zalezna od takiej humanizacji..., aby mo-
gla sie sta¢ czlowiekiem. Kazdy czyn jest wyrazem decyzji za lub przeciw tej
«humanizacji»""**. Do istoty wychowania potencjalnie nalezy zatem tragizm —
oprocz sukceséw moze ono bowiem rodzi¢ porazki, oprécz wywierania dobro-
czynnego wplywu moze by¢ przyczyna traumatycznych przezyc¢ i blokad roz-
wojowych, oprécz wprowadzania w $wiat wartosci ludzkich moze tez by¢ zro-
diem dehumanizacji i degradacji tego, co ludzkie. Tragizm wpisany w strukture
aktow wychowania, tak jak w tragedii greckiej, wyraza si¢ w tym, Ze moze ono
przybliza¢ czlowieka do ,bogéw” lub straca¢ go do ,Hadesu”; moze oddawa¢

112 Zob. Z. Wiodarski, A. Sankata, Wychowanie i nauczanie jako stymulacja rozwoju cztowieka,
dz. cyt., s. 45.

13- M.J. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, dz. cyt., s. 86—87.

14 Zob. P. Wust, Niepewnosc i ryzyko, thum. K. Toeplitz, Wydaw. Naukowe PWN, Warsza-
wa 1995, s. 19-20.

115 M.J. Langeveld, Naukowy charakter pedagogiki, dz. cyt., s. 88.
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$wiat w rece wychowanka lub czyni¢ tego wychowanka niewolnikiem $wiata,
moze afirmowac jego niepowtarzalng osobowos¢ lub ja degradowaé, moze tez
przygotowywaé do autonomicznego podejmowania wyzwan przyszlosci lub
samozachowawczego obwarowywania sie ikonami przesziosci. Pojecie winy
i tragizmu w antycznym dramacie — co podkresla Bogdan Suchodolski — znaj-
duje swoj wyraz w pelnej Swiadomosci zagrozen i niebezpieczenstw wynikaja-
cych z podejmowanych czynéw: ,klasyczne pojecie winy, winy tragicznej, jest
nieodlaczne od pojecia ludzkiej wolnosci. Wiaze sie ono z odpowiedzialnoscia
za czyny popelniane, ktére sa zawsze wynikiem decyzji wybierajacej z wielu
drog zycia te wlasnie jedng. Wiasciwie kazdy codzienny krok ludzi jest takim
wyborem, poniewaz jest negacja mozliwosci innych niz te, ktére zostaly wy-
brane”". Dlatego tez ,zdolno$¢ myslenia kategoriami tragizmu jest z pewno-
$cia wyrazem najglebszego zrozumienia wielkosci i sprzecznosci ludzkiego
dzialania”'". Jedli zatem uznajemy czlowieka za istote dramatyczna — co suge-
stywnie ukazuje w swych analizach Tischner® — to tym bardziej oddziatywa-
niu wychowawczemu jako immanentnie wpisanemu w strukture egzystencji
ludzkiej przypisa¢ nalezy potencjalny walor tragizmu. Tragizm 6w rozpatry-
wany od strony podmiotu dzialajacego (wychowawcy) wyraza sie w tym, ze
niekoniecznie jest w pelni zawiniony poprzez jednoznaczny wybor tego, co go-
dzi w rozwdj wychowanka, antycypujac zarazem niekorzystny bieg rzeczy,
ktore dopiero wyloni przyszlos¢. Z kolei tragizm rozpatrywany od strony pod-
miotu doznajacego (wychowanka) przejawia sie w tym, ze traumy i deficyty
rozwojowe w sposob trwaly zlobig swe Slady w Swiadomosci i doswiadczeniu
zyciowym tego, ktdry stat sie gléwnym podmiotem owego tragizmu.

Hic et nunc (terazniejszosc) jako ,sprawcza przestrzeni” aktéw wychowania za-
wsze wiec stanowi swoistg dialektyke przesziosci i przyszlosci, w strukture ktorej
z natury wpisana jest tragiczno$¢, wyrazajaca sie w niepewnosci i ryzyku — $wia-
domosci tego, ze podejmowane czynny moga mie¢ ,zupelnie inne konsekwencje
niz te, dla jakich je podejmowano”'”. Terazniejszos¢ jako ,specyficzna przestrzen”
odpowiedzialnosci sensu stricto pedagogicznej w wychowawczym formowaniu po-
staw, nastawien i ukierunkowan jest wypadkowa pamieci przeszlosci i oczekiwa-
nia przyszlosci, recepcja tego, co juz bylo, i antycypacje tego, co ma nadejs¢. Feno-
menologicznie ujmowana odpowiedzialno$¢ za sprawczos¢ aktéw wychowania
czlowieka wylania si¢ zatem ze swoistej dialektyki ksztattu przesziosci i wyzwan
przyszlosci. Recepcja (przeszlosci) i antycypacja (przyszlosci) jako antytezy stano-
wig wiec przestanki dla konstytuowania sie charakteru okreslonych formacji wy-

chowawczych (aplikacji) - kierunku i postaci preferowanych aktéw wychowania'*’.

16 B. Suchodolski, Wspdlczesne problemy filozofii wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1974, nr 1, s. 8.

17 Tamze, s. 9.

118 Zob. J. Tischner, Filozofia dramatu, Wydaw. Znak, Krakéw 2001, s. 7-10, 64.

19 B. Suchodolski, Wspdtczesne problemy filozofii wychowania, dz. cyt., s. 8.

120 Zob. R. Ingarden, Czlowiek i czas, w: tenze, Ksigzeczka o cztowieku, Wydaw. Literackie,
Krakoéw 1998, s. 59; M. Kunicka, Temporalne orientacje teleologiczne nauczycieli, Oficyna Wydaw-
nicza IMPULS, Krakow 2005, s. 61.
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Sprawczy, tzn. dobroczynny i prorozwojowy charakter oddzialywan wychowania
zawiera w sobie zatem problem wlasciwych proporcji i akcentéw pomiedzy osig-
gnieciami i spuscizng przeszlosci a szansami i wyzwaniami przyszlosci. Specyficz-
na konstelacja tych sil, uznajacych priorytet przyszlosci wobec przeszlosci badz
przeszlosci wobec przyszitosci legla u podstaw dwoch typéw logiki aktéw wycho-
wania, zorientowanych prorozwojowo lub samozachowawczo — prospektywnie
lub retrospektywnie, ktérych reprezentacja i upostaciowieniem jest wlasnie okre-
Slony typ relacji wychowawczej.

Ujmujac w sposéb istotnosciowy oddzialywania wychowawcze, dostrzec
mozna, ze ich dobroczynny i pozytywny wymiar implikuje zagadnienie auto-
nomii i odpowiedzialno$ci wychowanka jako niekwestionowanych wartosci
pedagogicznych, wytyczajacych egzystencjalng formacje czlowieka, przygoto-
wanego do tego, by zy¢ i funkcjonowac w przestrzeni ludzkiego wspoélistnienia
(Srodowiskowego, spolecznego, kulturowego). Autonomia osobowa uswiada-
mia nam nasza wlasng tozsamo$¢ i wskazuje na umiejetnos¢ przeciwstawiania
sie presji $wiata zewnetrznego, odpowiedzialno$¢ osobowa stanowi zas ,we-
wnatrzsterowny” czynnik limitujacy nasze wlasne poczynania, charakter kto-
rych mégltby godzi¢ w dobro i prawa innych oraz we wlasne dobro, uyjmowane
przez pryzmat antycypowanych nastepstw dokonywanych wyboréw. Zagad-
nienie osobowej autonomii i odpowiedzialnosci wychowanka traktowanych
jako wartosci, ktére sg efektem wychowawczo dobroczynnej formacji oddzia-
lywan pedagogicznych, sciSle powigzane jest natomiast z kwestig autorytetu
wychowawczego. Wigze si¢ on z kompetencjami sensu stricto pedagogicznymi,
stanowi zarazem ich conditio sine qua non, a opiera si¢ na konstruktywnych pre-
dyspozycjach osobowosciowych i walorach ogdlnoludzkich. Autorytet jako taki
kryje jednak w sobie dwojakie niebezpieczenistwo: po pierwsze — ze Uczen
zwroci sie przeciwko Mistrzowi (by postuzy¢ sie znanym toposem mistrz—
uczen) lub, po drugie — ze Uczen bedzie cieniem Mistrza. Kategorie odpowie-
dzialnosci i autonomii wskazuja zatem na mozliwosci i zarazem limity autory-
tetu. Tozsamos¢, tak jak zycie biologiczne, wymaga bowiem, by pepowina zo-
stala odcieta. Tylko wtedy autonomia i odpowiedzialno$¢ moga zosta¢ uznane
za kategorie egzystencjalnie rozstrzygajace, rzeczywiste i niezdeterminowane.
Tak wiec obie okoliczno$ci sg zaprzeczeniem konstruktywnie pojetej relacji mi-
strz—uczen. Rzeczywisty mistrz ostatecznie nigdy nie krepuje autonomii ucznia.
Zakladanym przez niego punktem dojscia jest pelna autonomia Ucznia, nawet
jesli droga do tego z konieczno$ci wiedzie przez stacje wzglednie ograniczonej
autonomii tegoz Ucznia. Najwigkszg chwalg mistrza jest bowiem myslowa, doj-
rzala niezalezno$¢ wychowanka, ktéry mimo to pozostaje w tacznosci — po-
przez wspoélnote drogi — z Mistrzem, jeéli tylko okazal sie on Mistrzem praw-
dziwym. Wspélzaleznosci zachodzace pomiedzy tymi kategoriami (autorytetu,
autonomii i odpowiedzialnosci) stanowi¢ musza zatem wazny przedmiot na-
mystu. Silg rzeczy w tym miejscu mozliwe bedzie jedynie zasygnalizowanie
kierunku istotno$ciowych analiz tych zwigzkéw.

Kategorie osobowej autonomiczno$ci, osobowej odpowiedzialnosci i oso-
bowego autorytetu w réwnej mierze jawia sie jako nieredukowalny wymog
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i zarazem zadanie, antycypowane pedagogicznie i aktualizowane na mocy
kontaktu wychowawczego i takichze oddzialywan. Przy czym dwie pierw-
sze zmienne (autonomia, odpowiedzialno$c¢), implikowane przez jakoscio-
wa postac relacji wychowawczej, traktowaé nalezy jako dobro rozwojowe
podmiotu doznajacego (wychowanka), a trzecig zmienng (autorytet) — jako
humanistyczng jako$¢ wpisang w osobowg strukture podmiotu dziatajace-
go (wychowawcy) jako pedagoga. Warto$¢ osobowej autonomicznosci, oso-
bowej odpowiedzialnosci i osobowego autorytetu ma charakter zaréwno
autoteliczny (jest wartoscia sama w sobie), jak i heteroteliczny (jest warto-
Scig ze wzgledu na co$ innego). Heteroteliczno$¢ osobowej autonomii wy-
chowanka jest zatem warunkiem konstytuowania sie osobowej odpowie-
dzialnosci wychowanka, a ta z kolei stanowi nieodzowny warunek petnego
sukcesu wychowawczego, zwieniczeniem ktdérego jest samozniesienie wy-
chowania'' (ukierunkowujacego na sprawczos$¢ i odpowiedzialno$¢) na
rzecz samowychowania (ukonstytuowania sie wlasnych aktéw sprawczosci
i odpowiedzialnosci). Heteroteliczno$¢ osobowego autorytetu wychowawcy
(jako ,mistrza”, ,przewodnika”, ,0soby wychowawczo znaczacej”) wyraza
sie natomiast w tym, ze autorytet 6w jest warunkiem skutecznosci i efek-
tywnosci oddzialywan wychowawczych (w ich prorozwojowym wymia-
rze), majacych na celu wyksztalcenie do pelnej autonomii i odpowiedzial-
nosci wychowanka.

W przypadku fenomenu osobowej autonomii wskaza¢ zatem nalezy na jego
funkcjonalny charakter'??, w przypadku fenomenu osobowej odpowiedzial-
nosci — na jego teleologiczny charakter, a w przypadku fenomenu osobowego
autorytetu — na jego charakter prakseologiczny. Funkcjonalnos¢, teleologicz-
nos¢ i prakseologiczno$¢'* jakosciowych oddzialywan wychowania nie sg jed-
nak wyrazem nastawienia na wymiernos¢ i policzalnos¢, dajaca sie ujac¢ i wyra-
zi¢ we wspolczynnikach statystycznych. Mamy tutaj do czynienia z innym ty-
pem tych trzech wyréznikéw aktéw wychowania, maja one zupelnie inny
charakter, bo wpisujacy sie w imperatyw bezwzglednego respektowania i po-
glebiania ,wspoélczynnika humanistycznego” w przestrzeni wychowawczych
odniesien (relacji). Humanistyczne podejécie wyraza sie tu zatem w dialogicz-
nej strukturze formowanej przestrzeni kontaktow miedzyludzkich oraz w swia-
domosci odroczonych w czasie faktycznych efektow aktéw wychowania. Od-
dzialywania wychowawcze sg bowiem jak ziarna zasiewane w ziemi, ktére na
dlugo pozostaja poza zasiegiem wzroku i metodycznej weryfikacji naszej efek-
tywnosci, a gdy wschodzac, ukazuja si¢ juz naszym oczom, faktyczny plonitak

121 Zob. ]. Filek, Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 117.

22 Na range fenomenu wolnosci jako punktu wyjscia twoérczych aktéw wychowania
wskazal Buber. Tak pojeta wolno$¢ nie jest jednak wartoécig ostateczng i sama w sobie, sta-
nowi ona bowiem jedynie pewnga mozliwos¢. Zob. M. Buber, Wychowanie, dz. cyt., s. 449-450.
Zob. takze: T. Gadacz, Wychowanie do wolnosci, ,Znak” 1993, nr 9, s. 4, 6-7, 10.

128 Zob. W. Kojs, Edukacja, pedagogika i prakseologia — wybrane plaszczyzny wspdtdziatania, w:
Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, S. Palka (red.), Wydaw. UJ, Krakéw 2004,
s. 102-104.
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jest odroczony. Jedno zawsze pozostaje jednak pewne i oczywiste, mianowicie
to, ze uzycie dobrego lub zlego, lepszego lub gorszego ziarna przy zasiewie juz
na wstepie przesadza o jakosci przyszlego plonu. Oczywiscie, heurystyczna
warto$¢ metafory ziarna w wiekszym stopniu okazuje si¢ niezawodna w wyja-
$nianiu jakosciowych efektéw oddziatywan tych, ktérych w sytuacji wycho-
wawczej definiujemy jako podmioty wychowawczo oddzialywujace, anizeli
wzgledem rokowan rozwojowych i dynamiki rozwojowej tych, ktérych defi-
niujemy jako podmioty doznajace oddzialywan wychowawczych. Fenomen
czlowieka i jego mozliwosci rozwojowych wyraza sie bowiem w tym, ze jest on
w stanie przekraczaé granice tego, co ze spolecznego punktu widzenia deter-
minuje dynamike jego rozwoju jako jednostki. Czlowiek zawsze wiec jest w sta-
nie ostabi¢ konsekwencje wychowawczych bledéw i zaniedban, jakich sam do-
Swiadczyl, lub catkowicie im sie przeciwstawié¢, podejmujac trud samorozwoju
i Swiadomej pracy nad soba.

3.2.1.4. Dialogiczna formuta res loquens

Relacyjnos¢ czlowieka jako takiego i moment relacyjnosci tego, co okres§lamy
mianem wychowania, przyblizy¢ mozemy réwniez poprzez odwolanie do antro-
pologicznej formuly res loquens (czlowiek jako stuchacz i méwiacy), ktéra ekspo-
nuje fundamentalng wiasno$¢ egzystencjalnego wymiaru istnienia cztowieka'**.
Wlasnos$¢ ta w sposob nieredukowalny ustanawia jednostke podmiotem stucha-
nia i méwienia'®*. Oznacza to, ze konstytuowanie sie ludzkiego wymiaru zycia
oraz wylanianie si¢ konstruktywnych tendencji rozwoju i dojrzewania czlowie-
ka okreslane sg miarg tej dialogicznej'* dwubiegunowosci — zagadywania in-
nych i odpowiadania innym. Bycie adresatem i odbiorcg, ,twoércg” i ,konsumen-
tem” mowy wskazuje bowiem na swoistg egzystencjalnag rownowage pomiedzy
tym, czego doswiadczamy my, i tym, czego doswiadczajg inni, w zwigzku ze
wspolttworzong relacjg (roz)mowy. W tym kontek$cie mozna powiedzie¢, ze od-

124 Wyniki przedstawionych tu analiz publikowane byly w ramach realizowanego przez
autora projektu Fenomenologiczne ustrukturyzowanie problemdw filozofii wychowania (2007-2008).
Por. J. Gara, Dialogiczny fenomen (roz)mowy, w: Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju
osobowego i spolecznego, red. D. Jankowska, E. Dabrowa, Wydaw. APS, Warszawa 2008,
s.75-78.

125 Za niepodwazalny fakt trzeba przyjaé, ze w ,kazdej mowie mozna zauwazy¢ i wy-
réznié: kto mowi, co mowi i do kogo méwi, czyli w kazdej mowie wystepuja trzy elementy:
podmiot, ktéry méwi, przedmiot, o ktérym sie méwi i osoba lub osoby, do ktérych sie mowi
—audytorium. Stad trzy podstawowe funkcje mowy: egzystencjalno-ekspresywna, opisowo-
poznawcza i komunikatywno-interpersonalna”. G. Dogiel, Antropologia filozoficzna, Instytut
Teologiczny Ksiezy Misjonarzy, Krakéw 1992, s. 63.

126 Problematyke dialogicznej filozofii wychowania i pedagogicznych implikacji filozofii
dialogu podejmuje réwniez, szerzej i z odmiennej perspektywy, w innym miejscu. Zob.
J. Gara, Pedagogiczne konteksty tez filozofii dialogu, ,Czlowiek — Niepelnosprawno$é — Spote-
czenstwo” 2006, nr 1 (3); tenze, Pedagogiczny model dialogicznych aktéw wychowania, ,Kwartal-
nik Pedagogiczny” 2007, nr 1; tenze, Hermeneutyka pedagogii ujetej jako dialogika wychowania, w:
W akademickiej przestrzeni dialogu. Glos nauczycieli akademickich, D. Jankowska (red.), Wydaw.
ITE PIB, Warszawa—Radom 2007.
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dzialywania pedagogiczne ustrukturyzowane dialogicznie przede wszystkim
wyrazaja sie w tym, ze maja konstruktywna site sprawcza w inicjowaniu inter-
personalnych kompetencji i umiejetnosci (rozymowy — zagadywania innych i od-
powiadania innym.

Przyja¢ mozna, ze z faktem zagadywania innych, jak i z faktem odpowiada-
nia innym, ujmowanymi od strony szeroko pojmowanych oddziatywan peda-
gogicznych, zwigzane sa pewne swoiste zagrozenia, wynikajace z ich zdefor-
mowanych postaci. Zagrozenia te moga by¢ analizowane przez pryzmat troja-
kiego rodzaju dysfunkcji i deficytéw (psychopatologii i socjopatologii)
zwigzanych z zagadywaniem innych, odpowiadaniem innym oraz zaburzona
réwnowagg pomiedzy pierwszym i drugim aspektem dialogicznie ukonstytu-
owanych odniesiefi interpersonalnych. Pryncypia implikowane przez relacyj-
ny fenomen mowy ukazany zostanie ukazane zostang zatem w sposéb nega-
tywny poprzez odniesienie do wczesniej zrekonstruowanych twierdzen o wa-
lorze pozytywnym. Mozna bowiem przyjaé, ze sens odpowiedzialnosci
oddzialywan pedagogicznych odsyta wtasnie do pryncypiow przynaleznych
dialogicznej kategorii mowy, a wiec i do tego, negatywnie rzecz ujmujac, by nie
dopuscic¢ do dysfunkcji tych oddzialywan lub by dysfunkcjom tym nie sprzyjac
iich nie generowac.

Dysfunkcje i deficyty (roz)mowy uporzagdkowa¢ mozna zatem na dwa spo-
soby: po pierwsze, biorac pod uwage jej poszczegolne czesci sktadowe (zagad-
niecie lub odpowiedz), po drugie za$, ujmujac ja jako strukturalng calos¢, na
ktorg skladajq sie jej czedci i relacje miedzy nimi zachodzace (mowa jako zaga-
dywanie i odpowiadanie). Tak w pierwszym, jak i w drugim przypadku dys-
funkcje i deficyty dialogicznej funkcji (roz)mowy moga przybiera¢ forme ,nad-
czynnosci” (ofensywnosci i zdominowania innych) lub ,niedoczynnosci” (de-
fensywnosci i bycia zdominowanym przez innych). W ten sposéb mozemy
wyrdznic specyficzne dysfunkcje dialogicznego wymiaru (roz)mowy oraz spe-
cyficzne konstelacje czesci skladowych (roz)mowy, wskazujace na deficyty za-
burzonej rownowagi wspotwystepowania tych czesci. W pierwszym przypad-
ku wyrazem owych dysfunkcji jest:

1) ,nadczynno$¢” zagadywania;

2) ,niedoczynnos$¢” zagadywania;

3) ,nadczynnos¢” odpowiadania;

4) ,niedoczynnos$¢” odpowiadania.

W drugim przypadku deficyty zaburzonej rownowagi moga sie wyrazac
w typach idealnych wspétwystepowania czesci skltadowych (roz)mowy i ich
podtypach. Do typéw idealnych nalezy zaliczy¢:

1) formy ofensywne zagadywania i odpowiadania;

2) formy defensywne zagadywania i odpowiadania.

Podtypy idealne okre$lane sa natomiast przez:

1) wspolczynnik ofensywnych form zagadywania i defensywnych form

odpowiadania;

2) wspolczynnik defensywnych form zagadywania i ofensywnych form

odpowiadania.
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W kontekscie tak przeprowadzonych rozréznien mozna by sformulowac
rOwniez problem badawczy natury empirycznej, pytajac o to, ktéra z tych po-
staci dysfunkgcji lub deficytu réwnowagi czesci sktadowych (roz)mowy zakléca
w najwiekszym stopniu oddzialywania pedagogiczne oraz czy dotyczy to
w szczegoOlnosci jakich$ specyficznych sytuacji wychowawczych, w mniejszym
lub wiekszym stopniu. Dla potrzeb tego opracowania przeanalizowany zosta-
nie szerzej jeden z wyréznionych typéw dysfunkcji (roz)mowy, a mianowicie
,niedoczynnos$¢” zagadywania innych.

Szczegblng postacig zagadywania innych jest forma pytajna mowy. Pytac¢
oznacza bowiem rozpoczynac rozmowe, inicjowac kontakt, przerzuca¢ mosty,
ktére znosza dystans, zakldcajac obcoé¢ niemych wzgledem siebie podmiotéw.
Czlowiek zagaduje, stawiajac pytania, powodowany réznymi motywacjami:
ciekawoscia, potrzeba, zaniepokojeniem, obowigzkiem. Zadaje najrézniejsze
pytania, a one okreélaja dynamike i spontanicznosc jego egzystencjalnego spo-
sobu bycia. Pytajac, czlowiek konfrontuje sie z tym, co inne, pochodzace spoza
kregu jego wilasnych myséli, domnieman i odczu¢. Zagadywanie innych w py-
tajnej formie mowy jest integralnym przejawem dynamiki ludzkiego zycia, tak
iz trudno sobie wyobrazic to Zzycie bez pytan, ktore je ozywiajg, naruszajac tym
samym jego statycznos$¢. Dziecko z ciekawosci pyta o to, co wywoluje w nim
zdziwienie, nastolatek powodowany potrzeba uzasadnienia pyta, dlaczego
czego$ mu sie zabrania, dorosty kierowany niepokojem pyta swego przyjaciela
o zdrowie, sedzia z obowigzku pyta swiadka o znajomos¢ prawnych konse-
kwencji sktadania nieprawdziwych zeznan... itd.

Spontaniczno$¢ stawiania pytan zawsze jest oznaka ,zdrowej atmosfery”
réznych form wspoibycia ludzi, jedna ze specyficznych cech neurotyzmu w re-
lacji z innymi moze by¢ bowiem wlasnie nieche¢ do zagadywania innych lub
nieumiejetno$¢ w tym zakresie, strach, wstyd lub duma, ktére powstrzymuja
od zadawania pytan. Przyja¢ zatem nalezy, ze z pedagogicznego punktu wi-
dzenia dysfunkcja (roz)mowy zwigzana z ,niedoczynnoscig” zagadywania in-
nych jest wskaznikiem niepokojagcym w odniesieniu do wtasciwych tendencji
rozwojowych. Mozna tez wskaza¢ co najmniej kilka specyficznych przyczyn
takiego stanu rzeczy. Wychowanek — lub szerzej: czlowiek — nie pyta, bo: 1) nie
ma $wiadomosci tego, o co mozna by pyta¢; 2) to, o co mozna by zapyta¢, jest
mu obojetne; 3) uznaje, ze nie warto o to pytac ze wzgledu na range tego, o co
chodzi; 4) czuje sie zagrozony samym faktem odnoszenia sie do czego$ i odpo-
wiedzig, jaka moze pas¢; 5) nie postrzega siebie jako rownoprawnego partnera
rOZMowy.

Mozemy zatem méwi¢ o negatywnym zdeterminowaniu werbalnej interak-
cji przez syndrom: w pierwszym przypadku — niewiedzy i ignorancji, w dru-
gim — indyferencji i ambiwalencji, w trzecim — banalizowania i protekcjonalno-
Sci (arogancji), w czwartym — dyskomfortu i poczucia zagrozenia (komplek-
sOw), w pigtym — wycofania i podrzednosci (niepelnomocnosci).

Wyréznione dysfunkcje i deficyty (roz)mowy wystepowaé moga tak po
stronie podmiotu definiowanego jako wychowawca, jak po stronie podmiotu
definiowanego jako wychowanek. Uzasadnione bedzie zatem zalozenie, ze za-
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réwno przejawy tych dysfunkgcji i deficytéw, jak i ich konsekwencje dla jakosci
(roz)mowy w przypadku obu tych podmiotéw — wychowawcy i wychowanka
- beda mialy swe specyficzne cechy. Reasumujac, stwierdzi¢ mozna, ze zakres
i specyfika odpowiedzialnosci pedagogicznej implikowane przez kategorie
dialogicznego fenomenu mowy ujmowane powinny by¢ w postaci dwéch za-
sadniczych atrybutéw:
1) reprezentacji — pedagog powinien by¢ reprezentantem dialogicznie nie-
zaburzonych form (roz)mowy;
2) efektywnosci — pedagog powinien skutecznie przyczyniac¢ sie do przy-
swajania przez wychowanka dialogicznie niezaburzonych form (roz)
mowy.

3.2.1.5. Fenomen ludzkiego ,wspdtbycia w drodze”

Dialogiczne ujecie czlowieka uwypukla prawdziwy wymiar humanizmu, kto-
ry nie pozbawia czlowieka tego, co jest jego wlasne i nieredukowalne, a co za
tym idzie, daje mu on prawo do jednostkowosci i wlasnej prawdy ,bycia w dro-
dze”'?. Dla Bubera czlowiek jest —jak to zostalo juz powiedziane — niczym , mi-
krokosmos”: ma swoja samodzielng i w pelni autonomiczng strukture bytu.
A zatem jest to kto$§ inny, kto nie moze by¢ tozsamy ze mng, poniewaz jest inna
istotg i wladnie jako takiego go potrzebuje, by w petni odkry¢ samego siebie,
urzeczywistniajac swdj osobowy byt w kontekscie wlasnego ,bycia w drodze”.
Drugi czlowiek pojety jako kto$ inny niz my sami nadaje sens przestrzeni dia-
logicznej, gdyz tylko wtedy moze on stana¢ naprzeciw nas samych. I wiasnie ta
nieredukowalna inno$¢ drugiego cztowieka'*® zmusza do przekraczania grani-
cy swej wlasnej egzystencji, by moglo wydarzy¢ sie spotkanie, by mogta zaist-
nie¢ relacja JaiTy. Relacja ta jest zas czyms$ nieodzownym dla ukonstytuowania
sie osobowego wymiaru ludzkiej egzystencji — miare czlowieka poznaje sie bo-
wiem, jak twierdzi Buber, po moznosci wejscia w zwigzek dialogiczny'®. Dla-
tego tez fundamentalnym faktem ludzkiej egzystencji — w mys$l tzw. zasady
dialogicznej, o ktdrej byla juz mowa — jest nie tyle indywidualistyczna mozli-
wos¢ odlaczenia (odseparowania sie), ile rzeczywisto$¢ ,cztowieka z czlowie-
kiem”'*, relacja, w ktorej kazdy wykracza poza obreb tego, co wlasne, w poczu-
ciu wspoélnoty ,wspo6lbycia w drodze”.

~Fundamentalny fakt ludzkiej egzystencji”, wyrazajacy si¢ w relacji ,czlo-
wieka z czlowiekiem” iich ,wsp6ibycia w drodze”, jest w tej samej mierze funk-
cja subiektywnego przezywania czasu, jak i jego obiektywnego zachodzenia.
Wejs¢ w relacje (jakkolwiek pojmowang, np. przyjacielska, wychowawcza,
wspoélpracy) z drugim czlowiekiem oznacza bowiem poswieci¢é mu czas. Przy

127 Przy czym owe prawdy wlasne wcale nie przekreslaja prawd generalnych, wrecz
przeciwnie — prawdy wlasne z fenomenologicznego punktu widzenia zawsze okreslane sa
formalnymi kryteriami prawdy generalnej, tzn. tego, co jest mozliwe w ogdle.

128 Zob. M. Buber, Problem cztowieka, dz. cyt., s. 89.

129 Zob. tamze, s. 93.

130 Zob. tamze, s. 90-91. Zob. takze: M. Buber, Migdzy osobg a osobg, dz. cyt., s. 150.
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czym sam fakt poswiecenia komus$ czasu stanowi atrybut obiektywnie wyda-
rzajacej sie relacji, za§ sposdb przezywania i wartosciowania do$wiadczenia
czasu, ktéry ktos nam poswiecil — przestanke subiektywng tego wydarzenia.
Z pedagogicznego punktu widzenia gotowos¢ do poswiecenia czasu drugiemu
czlowiekowi jest najistotniejsza podstawa sensu, istoty i powinnosci tak od-
dzialywan wychowawczych, jak edukacyjnych. Jesli bowiem rodzic nie ma
czasu dla dziecka, wychowawca dla wychowanka, nauczyciel dla ucznia, a pro-
fesor dla studenta (niezaleznie od tego, czy wynika to z rozwigzan systemo-
wych, czy tez z induwidualnego sposobu bycia), to znaczy, ze wychowanie
i edukacja staly sie mistyfikacja, upozorowanymi formami, ktére pozbawione
sa swego fundamentu — zdolnosci i gotowosci do bycia obecnym w Zyciu in-
nych poprzez ,wspoétbycie w drodze”.

Mozna tez powiedzie¢, ze topos mistrza i ucznia od starozytnosci obecny
w Swiadomosci Europejczykéw przede wszystkim wyraza wiasnie te funda-
mentalng prawde. Mistrz bowiem to ten, kto prowadzi i ukierunkowuje ucznia,
poswiecajac mu czas, uczen zas$ to ten, kto ma moznos¢ spedzania czasu u boku
mistrza, uczac sie tego wszystkiego, czego formy bezosobowe lub pozbawione
bezposredniosci nauczy¢ nie moga. Gdy wiec pytamy, gdzie i jacy sa ,ucznio-
wie”, zapyta¢ powinni$my réwniez, gdzie i jacy sa ,mistrzowie”. Jak racja ist-
nienia ,ucznia” jest istnienie ,mistrza”, tak tez o ,mistrzu” mozemy moéwic tyl-
ko wtedy, gdy sa jacy$ ,uczniowie”; bo czy mozliwy bylby rzeczywisty mistrz
bez ucznia, a uczen jako kontynuator bez mistrza? Fundamentalny fakt ,czlo-
wieka z czlowiekiem” okreéla tym samym réwniez ,podstawowaq forme czlo-
wieczenstwa” w relacji wychowawczej, poniewaz ,czlowieczenstwo czlowieka
— jak zauwaza Karl Barth — polega na tym, Ze istota okreslajaca jego bycie jest
wspolbycie z innym czlowiekiem”*.. Dany sposéb bycia czlowieka stanowi
»parabole sensu”'* jego egzystencji, a ,podstawowa forma czlowieczenstwa”
wyraza si¢ przede wszystkim w szczeroSci, rozmowie, okazywaniu pomocy
oraz ,chetnym byciu”'*, tzn. gotowosci po§wiecania uwagi (czasu) komus$ dru-
giemu. ,Moje wlasne bycie i okreslenie dokonuje sie w zaabsorbowaniu przez
bycie i okreslenie drugiego czlowieka, w zajeciu sie nim”**. Dlatego tez ,bycie
czlowiecze nie jest czlowiecze, jeéli nie zawiera w sobie réwniez tego bycia wza-
jemnie dla siebie”!*.

Z kolei Lévinas w swej apologii subiektywnosci podmiotu i absolutnej, nie-
redukowalnej réznicy jako Zrédtowego szacunku dla podmiotowosci ludzkiej
ujmuje czlowieka w antropologicznej formule ,jeszcze nie”, w odréznieniu od
Heideggerowskiej formuly ,bycia ku $mierci”**. Byt, ktéry jest ,jeszcze nie”,

131 K. Barth, Podstawowa forma cztowieczeristwa, w: Filozofia dialogu, B. Baran (red.), Wydaw.
Naukowe PAT, Krakéw 1991, s. 133.

132 Tamze, s. 133.

135 Tamze, s. 143, 146, 156, 161.

134 Tamze, s. 138.

135 Tamze, s. 156.

1360 ,egzystujacym byciu ku §mierci” Heidegger tak pisze: ,Egzystencjalny projekt wta-
Sciwego bycia ku $mierci musi zatem wydobywac te momenty takiego bycia, ktére konstytu-
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oznacza wiec: jeszcze nie umarlem, jeszcze mam czas — czas, by by¢ dobrym
i wspanialomyslnym dla drugiego czlowieka'”. Ta antropologiczna formuta sy-
tuuje ludzka egzystencje w cigglej i nieustajacej ,drodze”, a kontekst i horyzont
owego ,bycia w drodze” stanowi obecno$¢ ,Innego” oraz relacja, jaka nas z nim
taczy'®. Egzystencja ,jeszcze nie” jest zatem wyrazem swoistego nadawania
wartosciujacych znaczen wydarzajacemu sie i uptywajacemu czasowi. Jest spo-
sobem aksjologicznego naznaczania terazniejszosci, redefinicji znaczen przy-
naleznych przeszlosci oraz formulowania oczekiwan wpisanych w znaczenia,
ktére wyrazajg powinno$¢é wobec przyszlosci w kontekscie relacji ,czlowieka
z czlowiekiem”.

Opuszcza¢ mury egoizmu bycia oznacza wznosic¢ sie na pulap ludzkiej wiel-
kosci, ktéra wyrasta z reorientacji egzystencjalnej optyki bycia zaaferowanym
doraznoscia dziatan skoncentrowanych na wtasnym tylko ,kopcu”. Dlatego tez
w owym wykraczaniu ,ku” i w byciu ,dla” byt staje sie dopiero czlowieczy'®.
Ludzkie Ja w swej nieredukowalnej podmiotowosci jest wybrane i wezwane
zarazem'’, by znaleZ¢ wlasne miejsce poza powszechnoscig bezosobowego by-
cia!. Stad czlowiek pojety jako ,jeszcze nie” w swym ,byciu w drodze” ofiaro-
wuje swdj $wiat Innemu, wznoszac sie w ten sposéb ponad wlasng egzystencje.
W tym tez znaczeniu mozna méwic o egzystencjalnym wymiarze prawdy jako

uja je jako rozumienie $mierci w sensie nieuciekajacego i niezakrywajacego bycia ku scharak-
teryzowanej mozliwosci (...) Ku temu, co mozliwe, w jego mozliwosci jestestwo odnosi sie
przybierajac postawe oczekiwania (...) Bycie ku mozliwosci jako bycie ku $mierci winno sie
jednakze tak odnosi¢ do smierci, by odstaniala sie ona w tym byciu i dla niego jako mozliwosc.
Takie bycie ku mozliwosci ujmujemy terminologicznie jako wybieganie (Vorlaufen) w mozli-
wosé. Czy zachowanie to nie kryje w sobie zblizenia do tego, co mozliwe, i czy wraz z blisko-
Scig czego$ mozliwego nie pojawia sie jego urzeczywistnienie?”. M. Heidegger, Bycie i czas,
tlum. B. Baran, Wydaw. Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 328, 330. Zob. takze: E. Lévinas,
Etyka i Nieskoriczony. Teksty filozoficzne, dz. cyt., s. 28.

137 Zob. E. Lévinas, Calos¢ i nieskoriczonosc. Esej o zewngtrznosci, dz. cyt., Warszawa 2002,
s. 248-249, 300.

138 Uznajac zagadnienie relacji z innym czlowiekiem za centralny problem filozofii Lévi-
nasa, pamieta¢ nalezy, ze poglady tego mysliciela przez cale jego Zycie byty dopracowywane,
a zatem rozwijaly sie i ewoluowaty. W kazdym z kolejnych okreséw kategoria ,Innego” byla
jednak kluczowa, a uwieniczeniem tej ewolucji w kierunku ,Innego” stala sie etyka substytu-
cji. W tym tez kontek$cie znamienna jest opinia przytaczana przez Marka Jedraszewskiego,
a sformulowana przez Stephana Strassera, zgodnie z ktéra myslowy dorobek filozofa, ze
wzgledu na swe nieustanne dojrzewanie, nalezaloby zakredli¢ jako ,filozofie w drodze”.
Owo dojrzewanie filozoficznego confessio mozna tez rozpatrywac¢ dwuwymiarowo: po pierw-
sze, pod katem ewoluowania samej doktryny filozoficznej, po drugie, pod katem wylaniania
sie nowych form jezykowego wyrazu. Zob. M. Jedraszewski, Emmanuela Lévinasa filozofia Dru-
giego, ,Przeglad Powszechny” 1984, nr 12, s. 364.; tenze, Wobec Innego. Relacje migdzypodmioto-
we w filozofii Emmanuela Lévinasa, PWT, Poznan 1990, s. 10.

139 Zob. E. Lévinas, Filozof wobec Smierci, w: Smieré, kres czy poczgtek?, W. Chabanis (red.),
Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1987, s. 262.

140 Zob. E. Lévinas, Simone Weil przeciw Biblii, w: tenze, Trudna wolnos¢. Esej o judaizmie,
tlum. A. Kurys, ATEXT, Gdynia 1991, s. 146.

1“1 Zob. E. Lévinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢, dz. cyt., s. 90.
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modalnosci ,relacji miedzy Toz-Samym a Innym”. Owa prawda nadaje funda-
mentalny sens i znaczenie wszystkiemu, co odkrywa ludzki intelekt, i co staje
sie przedmiotem jego zainteresowania'*?, okresSlajac tym samym specyficzne
wymiary ,bycia w drodze”.

W strukture podmiotowosci czlowieka, uyjmowanego z punktu widzenia re-
lacyjnosci, nieodigcznie wpisana jest wiec dyspozycja wyboru. Przywilej i za-
razem konieczno$¢ dokonywania wyboru ukazuje ludzka egzystencje przez
pryzmat kategorii etycznych — niezbywalnej odpowiedzialnosci za postac swe-
go ,bycia w drodze”, ktére wyrazane moze by¢ w formutach: ,dla”, ,wobec”,
»Z", czy tezbycia ,poza” granicg wlasnego bycia. Ukonstytuowanie sie podmio-
towosci czlowieka wyraza sie bowiem w otwartosci na druga jednostke i zwr6-
ceniu sie do niej, tzn. w wyborze swego zorientowania wobec niej. Podmiotowa
dojrzatos¢ cztowieka wychodzi od siebie, ze swojego intymnego zacisza i pry-
watnosci, ale na sobie sie nie zatrzymuje, lecz wychodzi poza siebie i siebie
przekracza. Ow model podmiotowosci, w swej dwubiegunowosci — samostano-
wienia (bycia sobg, bycia u siebie, mozliwosci dystansowania si¢) i wykraczania
ku innym (bycia dobrym, zwrécenia sie ku Swiatu w czynie milosci, potwier-
dzania osobowego bytu drugiego czlowieka) — przyréwnaé¢ mozna zatem do
monety, ktéra ma dwie odmienne strony (awers i rewers), a jednak pozostaje
integralna caloscig.

3.2.2. Aksjologiczne intencje wychowania

Konstruktywnos¢ jako swoisty moment odzwierciedlajacy aksjologiczne inten-
cje wychowania sprowadzi¢ mozna do problemu wolnosci i odpowiedzialnosci
jako gléwnych jakosci egzystencjalnych. ,W wolnosci — pisze Jaspers — odnajdu-
je droge wiodaca przez $wiat i mnie samego ku transcendengiji. (...) Swiadomy
swej wolnosci cztowiek chce sie stac¢ tym, czym moze i powinien by¢”'**. W in-
nym miejscu filozof dodaje: ,czlowiekowi zagraza pewnos¢ siebie, przekonanie,
ze jest juz tym, czym moglby by¢. Gdy wiara, w ktérej czlowiek odnajduje droge
swych mozliwosci, staje si¢ czyms, co posiada, to zamyka te droge — przemienia
sie w pyche moralnego samozadowolenia lub dume ptynaca z wrodzonych ce-
ch”**. Wybrany sposob rozstrzygnie¢ problemu wolnosci i odpowiedzialnosci
w odniesieniu tak do podmiotu dziatajacego, jak do podmiotu doznajacego
okresla wiec ich specyficzne mozliwosci i granice, jakie wolno$¢ i odpowiedzial-
nos¢ im narzucaja. Zawsze bowiem sa one obecne w wychowaniu i decyduja
0 jego postaciach i strategiach oraz o potencjalnych efektach takich oddziaty-
wan. Zasadna bedzie tez konstatacja, ze problem wolnosci i odpowiedzialnosci
przejawia si¢ w wychowaniu na wzor dialektycznego ruchu myéli, gdzie wol-
nos$¢ mozna potraktowac jako swoistg teze (warunek wstepny rozwoju czlowie-
kaijego egzystencjalnej autonomicznosci), a odpowiedzialno$¢ — jako antyteze,

142 7Zob. tamze, s. 59.

43 K. Jaspers, Czlowiek, w: tenze, Filozofia egzystencji, ttum. D. Lachowska, A. Wotkowicz,
PIW, Warszawa 1990, s. 36, 40.

44 Tamze, s. 42.
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ktéra okresla granice®, tzn. limity i zakres owej wolnosci, tak by jej urzeczy-
wistnianie przybieralo konstruktywne formy. Dialektyczne przenikanie sie
wolnosci i odpowiedzialnosci rodzi zatem to, co moze by¢ traktowane jako co$
konstruktywnego (tzn. wnoszacego co$ dobrego do doswiadczenia czlowieka)
lub destruktywnego (czyli niszczacego w czlowieku jakie$ poktady pozytywno-
Sciidlatego ztego). Synteza ruchu wolnosci (jako tezy) i odpowiedzialnosci (jako
antytezy) byloby tu zatem dobro lub zlo, rozpatrywane z punktu widzenia tego,
co jest lub nie jest wychowawczo dobroczynne i prorozwojowe (od strony jed-
nostkowych i spolecznych form przystosowania). Konstruktywno$é zawsze bo-
wiem w swej istocie jest sposobem realizacji jakiego$ dobra, tak jak niekonstruk-
tywnos¢ lub destruktywnos¢ jest — zawoalowang lub jawng, nieuswiadomiona
lub celowa — forma afirmacji jakiegos zta.

3.2.2.1. Pedagogiczna dialektyka wolnosci i odpowiedzialnosci

Aspekty zagadnienia wspélzaleznosci wolnosci i odpowiedzialnosci rozpatry-
wanego z pozycji intencji pedagogicznych wyodrebni¢ mozna poprzez wska-
zanie pieciu podstawowych obszaréw namystu nad ta kwestia.

1. Akty wychowania zawsze rozgrywaja sie w przestrzeni miedzypodmio-
towej i to wlasnie ta specyficzna przestrzen jakoSciowych wymiaréw re-
lacji decyduje o tym, czym i jakie jest samo wychowanie. W tym znacze-
niu mozna powiedzieé, ze sposéb uobecniania sie wolnosci i odpowie-
dzialno$ci w wychowaniu przesadza o jakosciowych postaciach tego
wychowania jako swoistej, bo majacej cel wychowawczy, relacji miedzy-
podmiotowej. Miedzypodmiotowos¢ za$ z koniecznosci zaklada uznanie
prawa podmiotéw do tego, co warunkuje i okresla ich podmiotowos¢,
a zatem do sprawczosci, ktéra mozliwa jest dzieki wolnosci wyboru, i do
pelnomocnos$ci, ktérej konstytuowanie sie wspotwystepuje wraz z moz-
liwoscig przezywania swej osobowej odpowiedzialnosci. Dlatego tez
ustrukturyzowanie oddziatywan wychowawczych przez pryzmat relacji
podmiotowo-przedmiotowej ostatecznie zawsze wyraza sie w destrukcji