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Filozoficznos$¢ myslenia pedagogicznego
i ejdetyczna filozofia wychowania

» L0 zjawiskowos$¢ swiata sugerowata zawsze
filozofowi - czyli umystowi ludzkiemu — Ze musi
istnie¢ cos, co nie jest zjawiskiem (...) Pozor jest
mozliwy tylko wsrod zjawisk, zaktada on
zjawisko, jak bfad zaktada prawde. Biad jest
ceng, jakg placimy za prawde, a pozor jest ceng,
jaka placimy za cud zjawiska. Blad i pozor s3 ze
sobg scisle zwigzane, korespondujg ze sobg™.

Filozoficzno$¢ jako epistemologiczno-metodologiczna kategoria mys$lenia

pedagogicznego

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z wypowiedzia Karla Jaspera, zgodnie z ktora droga

»2, W tym znaczeniu przyja¢ mozna, Ze

»myslacego czlowieka jest filozofujace zZycie
filozofowanie wyplywa zar6wno 2z natury, jak i koniecznosci rozwoju czlowieka,
poniewaz kazdej formie ludzkiego rozwoju towarzysza, w mniejszym lub wigkszym
stopniu, akty refleksyjnego oswajania wlasnego doswiadczenia. Znamienne wydaja si¢
wigc ustalenia Wilhelma Diltheya, ktory zaktadat, ze funkcja filozofii, jej rola i znaczenie
»Wyplywa z wewnetrzng konieczno$cia z podstawowych wlasnosci naszego Zzycia
psychicznego”. Wlasnosci te okreslaja strukture duchowego zycia czlowieka, okreslajac
jego dazenie do rozwoju i zdobywania wiedzy “uniwersalnie waznej”. ,,Poniewaz zas§ w
glebokich warstwach tej struktury - pisze Dilthey — powiazane s3 ze soba: ujgcie
rzeczywistosci, wewnetrzne doSwiadczenie wartosci przez uczucia i realizacj¢ zyciowych
celow, 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 dziatania, podlega syntezie Swiadomosci myslacej. W ten
sposob jednostka tworzy filozofi¢. Filozofia ztozona jest w strukturze cztowieka (Struktur
des Manschen); kazdy, niezaleznie od sytuacji zdaza do filozoficznej $wiadomosci®™.

Dlatego tez pedagogiczne myslenie, ktére przedmiotem swej intencjonalnie skierowanej

1 H. Arendt, Myslenie, ttum. H. Buczynska-Garewicz, Czytelnik, Warszawa 1991, s. 56-57; 74.

2 K. Jaspers, Czfowiek, w: Filozofia egzystencji, ttum. D. £achowska, A. Wolkowicz, PIW, Warszawa 1990,
s. 44-45.

3 W. Dilthey, O istocie filozofii, ttum. E. Paczkowska-F.agowska, PWN, Warszawa 1987, s. 53-54.
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troski czyni czfowieka ,,w drodze” (do dojrzatosci, dorostosci...), staje si¢ mysleniem
filozofujacym, a co za tym idzie w r6znych sposobach filozofowania i nurtach filozofii
szukajacym swych punktéw podparcia’. Przyja¢ mozna réwniez za Andreg Folkierska, ze
pedagogike pojmowac¢ nalezy jako swoistego rodzaju refleksyjne ,mySlenie o
wychowaniu”, ,,myslenie za§ — dowodzi autorka - jest pewnym namystem o charakterze
dialogicznym czy polifonicznym, w ktorym zawsze chodzi o porozumienie si¢ co do
czego$”. Co wigcej, zakladajac, Ze przedmiotem tego porozumienia jest tu ,,proces
uczfowieczenia si¢ ludzkiej istoty”’, widzimy, Ze ucztowieczenie to przebiega w swoistym
dynamicznym ,,napigciu miedzy tym, co ogélne a tym, co szczegétowe”. A sam fakt, ze
wszystkie obszary zainteresowan sitg rzeczy koncentrujg si¢ wokot cztowieka, czy tez w
ogole podnoszone sg ze wzgledu na cztowieka ,,sytuuje pedagogike na terenie filozofii, a
filozofi¢ na terenie pedagogiki’™.

Nie budzi wi¢c zadnej watpliwos$ci fakt, Ze ,filozofowanie” jest nieodtacznym i
koniecznym czynnikiem stymulujagcym nowe wyobrazenia i krytyczng refleksje w
obszarze szeroko pojmowanej edukacji®. Co wigcej, obecnoé¢ filozofii i ,filozofowania”
na gruncie pedagogiki mozna by uznac za ,,genetycznie” niezbywalng, poniewaz jest ona
immanentng charakterystyka samej refleksji pedagogicznej i jej ogdlnego statusu’.
»Filozofowanie” takie opiera si¢ bowiem na prébach catosciowego ujmowania
egzystencji czfowieka, tak by wykracza¢ poza ,Swiat” szczegotowej, ale czastkowej
wiedzy lub sumowa¢ wszystko to, co o cztowieku i Zyciu jego powiedzie¢ mozZna:
»Pedagogika ogé6lna w swoim filozofowaniu — jak to zauwaza Janusz Gnitecki - zmierza
do utworzenia scalonej wizji metarefleksji na temat wrastania czlowieka w
indywidualno$¢ ludzka w perspektywie transcendentalnej i (lub) uniwersalistycznej w

procesie catozyciowej edukacji”®

. Filozofia jako taka w swych calosciowych ogladach i
globalnych ujeciach sensu koncentruje si¢ na tym, co najwazniejsze, konstytuujace
postac rzeczywisto$ci, stawia wiec pytania o genezg, przyczyny i znaczenie wszelkich

zjawisk, podejmujac zagadnienia zasadnicze i uniwersalne. Tak wigc mozna powiedziec,

4 Zob.: B. Nawroczynski, Wspofczesne prady pedagogiczne, Instytut Wydawniczy ,,Nasza Ksiggarnia”,
Warszawa 1947, s. 60.

5 A. Folkierska, Jaka filozofia, jaka pedagogika?, w: Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, dz. cyt., s. 42-
43. Zob. takze: A. Folkierska, Pytanie o pedagogike, Wydaw. UW, Warszawa 1990. Zobacz takie zeszyt
tematyczny Na tropach ,0gdolnosci” pedagogicznej, red. E. Rodziewicz. Zob.: ,Kwartalnika
Pedagogicznego” 2005 nr 4.

6 J. Gnitecki, Filozofowaé¢ w kontekscie edukacji. Refleksje wprowadzajace, w: Filozofowa¢ w kontekscie
edukacji, red. K. Denek, J. Gnitecki, Wydaw. Polskiego Towarzystwa Filozoficznego Oddzial w Poznaniu,
Poznan 1991, cz. I, s. 7-15.

7 8. Sztobryn, B. Stiwerski, Wstep, w: Idee pedagogiki filozoficznej, t. I, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, t. 1,
Wydaw. UL, £.6dz 2003, s. 4.

8 J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogolnej, Wojewodzki Osrodek Metodyczny, Gorzow Wikp. 1999, s. 122.
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ze cho¢ obecnosc filozofii w pedagogice zawsze jest konkretna, tzn. zawsze jest to jakas
filozofia, to jednak sam fakt, Ze jest to filozofia (filozoficzny spos6b ujmowania
rzeczywistosci) przejawia si¢ w dazeniu do uje¢ calosciowych i pryncypialnych. ,,Kiedy
mowimy filozofia czy pedagogika - zauwaza réwniez Stawomir Sztobryn, wskazujac na
inny aspekt tego zagadnienia — mamy na mysli co$ bardziej og6lnego, uniwersalnego niz
jakas konkretna koncepcja filozoficzna czy pedagogiczna (...) Bez filozofii, ktoéra
umozliwia najpelniejsze poznanie rzeczywistosci i zdobycie S$wiatopogladu, rozwoj
osobowosci bytby niepetny. Filozofia wigc okazuje si¢ potrzeba zyciowa wielu ludzi, a
nie tylko grona specjalistow, podobnie jak pedagogika jest rzeczywistosciag catego
spoleczenstwa a nie tylko nauczycieli. Ta swoista totalno$¢ obu dziedzin jest rowniez
cecha je zblizajaca”. W ten sposob filozoficzne podejécie do problematyki
pedagogicznej - oparte na calo§ciowym i globalnym ujmowaniu rzeczy i zjawisk w
sposéb antydogmatyczny, bo oparty na mysleniu krytycznym', pozwala przezwycigzy¢
partykularyzmy ideologiczne oraz jednostronne stanowiska, takie jak ,socjologizm?,

91

»psychologizm”, czy ,,pedagogizm”", ktére absolutyzuja jednowymiarowoéé podejécia

poprzez koncentracj¢ na jakims jednym tylko aspekcie rzeczywistoéci wychowawczej.”

Sensotworczos¢ pojec i pojeciowe ramy zaktadanych senséw

Przyja¢ mozna, Ze najbardziej sensotwOrczymi pojeciami z perspektywy
zakladanego przez autora tej pracy podejScia sa okreslenia ,filozofii wychowania”,
»spedagogiki filozoficznej” i ,filozofii edukacji”. I cho¢ ich zakresy znaczeniowe
wskazuja zazwyczaj na nieco inne intencje i akcenty tak metodologiczne, jak i te, ktore
okreslaja samg relacje pedagogiki z filozofig i innymi naukami, to jednak trudno tez
powiedzie¢, aby znaczenia w jakich okreslenia te sg stosowne byly w sposob Scisty
utrwalone, catkowicie jednoznaczne, nieprzekraczalne i zamknigte. Tak, czy inaczej, w
jakims sensie i pod pewnymi wzgledami, kazda z tych formut stanowi swoistego rodzaju

sensus communis zakladanego tu nastawienia badawczego.

9 8. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje. Stanowisko pedagogow okresu migdzywojennego
w Swietle literatury czasopismiennej, ,Colloquia Communia”2003, nr. 2 (75), s. 25, 39.

10 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: Ewolucja tozsamosci pedagogiki, red. H.
Kwiatkowska, Instytut Historii, Nauki, O$wiaty i Techniki, Warszawa 1994, s. 124,

11 Zob.: T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, w: Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, PWN, Warszawa 2003, s. 208. Zob. takze: M. Sekreta, Przestanki filozoficzne i psychologiczne
podstawy pedagogiki wspdlczesnej, w: Polskie badania nad mys$la pedagogiczna w latach 1900-1939.
Parerga, oprac. S. Sztobryn, M. Switka, GWP, Gdansk 2006, s. 48.

2 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: dz. cyt., s. 121-122.
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Okreélenie philosophy of education® w literaturze anglojezycznej zazwyczaj
uzywane jest na oznaczenie tych obszar6w problemowych, ktére w naszym kraju

traktowane s3 jako przynalezne terminowi ,pedagogika ogélna”".

Zgodnie tez z
niektérymi podejSciami okreslenie, ktore uwzglednia pojecie ,,edukacja” gwarantuje
najszersza formule ujmowania tego, co zwigzane jest z procesami rozwoju, wychowania i
wplywu wywieranego na zmiang osobowosci cztowieka”. W tym znaczeniu filozofia
edukac;ji traktowana jest jako refleksja nad procesami wychowawczymi i edukacyjnymi
oraz sama pedagogika i edukacja®. Z punktu widzenia charakteru eksponowanej
wspoltzaleznosci pedagogiki i filozofii na szczeg6lng uwage zastuguja jednak okreslenia
wfilozofii wychowania” i ,pedagogiki filozoficznej”, cho¢ i w tym wzgledzie trudno
mowic o absolutnych, jednoznacznie wytyczonych liniach demarkacyjnych.

O ile wigc relacja pedagogiki i filozofii w ramach filozofii wychowania wyraza si¢
w zredukowaniu tej pierwszej do tej drugiej, o tyle w przypadku pedagogiki filozoficzne;j
zakladamy rozlaczno$¢ tych dziedzin i ich dyscyplinarng autonomicznos$¢ wzgladem
siebie. Pedagogika i filozofia pozostaja tu zatem w stosunku réwnorze¢dnosci, przy czym
zaktada si¢ zarazem ich wspoélnotg, co do celow i sposobéw problematyzowania
przedmiotu swego zainteresowania’. Trudno jednak powiedzie¢, by uprawiajac tak
rozumiang filozofi¢ wychowania lub pedagogike filozoficzng mozna bylo uniknac
przenikania lub pokrywania si¢ w jakiej§ mierze i pod pewnymi wzgledami zakreséw
znaczeniowych tych poje¢. Co wigcej, wydaje si¢, Ze w pewnych aspektach refleksja
pedagogiczna rzeczywiscie jest pochodng zaktadanej filozofii. Z drugiej jednak strony

nieporozumieniem by bylo sadzi¢, Ze pedagogika jako dziedzina wiedzy nie posiada

13 P. H. Hirst, R. S. Peters, The logic of Education, Routledge and Kegan Paul, London and Henley 1970, s.
13. Zob. takze: W. H. Killpatrick, Philosophy of Education, Macmillan, New York 1963; Philosophy of
Education. An Encyclopedia, red. J. J. Chambliss, Publisched by: History of Education Society, New York
and London 1996; N. Satio, Philosophy as Education and Education as Philosophy: Democracy and
Education from Dewey to Cavell, ,,Journal of Philosophy of Education” 2006.

14 S, Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wieku. Proba syntetycznego zarysu na tle powszechnym,
wyd. drugie, Dom Wydaw. STRZELEC, Kielce1998, s. 177.

15 Zob.: Z. Kwiecinski, Dziesigcio$cian edukacji (skladniki i aspekty — potrzeba calosciowego ujecia), w:
Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, Oficyna Wydaw. ,,Impuls”,
Krakow 2001, s. 31-33. Trudno jednak w pelni zgodzi¢ si¢ z podejsciem, ktore procesy edukacyjne uznaje za
nadrzedne wzgledem proceséw wychowawczych, uznajac te drugie za naturalng konsekwencje tych
pierwszych lub ich specyficzny przejaw. Wydaje si¢ bowiem, zZe efektywno$¢ procesé6w edukacyjnych jest w
tej samej mierze pochodng sukces6w wychowawczych, tak, jak i efektywno$¢ proceséw wychowawczych
jest pochodng sukceséw edukacyjnych. W ostatecznym rozrachunku istnieje tu zatem $cista wynikowo$¢
jednego procesu wzgledem drugiego i trudna do przecenienia wspoélzaleznos¢. Kategorie edukacji i
wychowania nalezato by wigc traktowac jako réwnorzedne z punktu widzenie ich roli i znaczenia dla
ogdlnej formacji pedagogicznej i rozwoju osobowosci cztowieka. Staje si¢ to tym bardziej oczywiste, w im
wigkszym stopniu przedmiotem naszego zainteresowania staja si¢ jakosciowe efekty rozwoju osobowosci
cztowieka jako nastgpstwa tak edukacji, jak i wychowania.

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

17 Zob.: S. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje, w: dz. cyt., s. 27.
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swego wlasnego przedmiotu badan, a wszystko, co ma do powiedzenia jest refleksem
zaro6wno pojecC, jak i probleméw natury filozoficznej. Refleksja pedagogiczna zakltada
bowiem co$ szczegodlnego, czego filozofia nie implikuje, to mianowicie, Ze ogoélne
przeswiadczenia i spos6b uogoélniajacego oswajania sobie rzeczywisto$ci poprzez
poszukiwanie racjonalnych uzasadnien i wyjasnien odniesiony zostaje do podmiotu
troski pedagogicznej (wychowanka), ktory w swoisto$ci swego indywiduum wymyka si¢
W roszczeniu uogolnien.

Mozna zatem powiedziec¢, Zze w warstwie swych najogoélniejszych, egzystencjalnie
strategicznych i ukierunkowujacych ideaté6w, odnoszacych si¢ do zrozumienia samego
cztowieka, roli i znaczenia warto$ci w jego zyciu oraz celow, ktore okreslaja mozliwosc
aktualizacji potencjatu cztowieczenstwa refleksja pedagogiczna rzeczywiscie jest swoistg
filozofia wychowania, jednak nie w sposobach odnoszenia tego, co najbardziej ogdlne do
tego, co swoiste i nieredukowalne. O ile wigc filozoficzno§¢ musi si¢ wznosi¢ ponad to,
co jednostkowe, aby uzyskiwa¢ rozumiejace wglady, o tyle pedagogicznos¢ musi
pochyla¢ si¢ nad tym, co jednostkowe, aby m6c wplywac na ksztatt codziennego Zycia.
Przewodniag intencja filozoficzno$ci jest bowiem to, by zrozumieC otaczajaca
rzeczywisto§¢, za§ przewodnig intencja pedagogicznosci jest dokonywanie
konstruktywnych zmian i przeksztafcanie rzeczywistosci®. To napiecie filozoficznosci i
pedagogicznosci okresla tym samym swoisto$C i konstruktywnos$C rozpatrywanego
zwigzku, poniewaz filozoficzno§¢ nie powinna znosi¢ lub uposledza¢ wspomnianej

pedagogicznosci, pedagogicznos$¢ zas traci¢ horyzontow filozoficznosci.

Przewodnie intencje ejdetycznej filozofii wychowania

Akty wychowania jawiac si¢ w naszej §wiadomos$ci stanowig jaki§ swoisty wyraz
lub przejaw samego wychowania”. Wychowanie zawsze bowiem jest sumg takich aktow

wychowania, ktére okreslaja wspo6tczynnik spojnosci i niesprzecznosci tych oddziatywan

18 Tamze, s. 39. Por: ,, Tak jak pedagogika usituje opisa¢ zmiany rzeczywisto$ci wychowawczej (...) tak
filozofia wychowania probuje je zrozumieé, oswoi¢, zinterpretowac”. B. Sliwerski, Wprowadzenie do
pedagogiki, dz. cyt., s. 81. Zob. takze: P. Walczak, Integrujaca funkcja filozofii w dydaktyce szkolnej, w:
Filozofia w szkole. Materialy z konferencji naukowej, red. B. Burlikowski, W. Stomski, WSP, Warszawa —
Kielce 2002; P. Walczak, Filozofia a wychowawcze i ksztafcgce zadania szkoly, w: ,,Edukacja Filozoficzna”
2002, t. 34.

19 Okreslenie akty wychowania odrézniam od pojecia wychowania i uzywam go na oznaczenie wszystkiego,
co jawigc si¢ w naszej Swiadomos$ci stanowi jaki§ swoisty wyraz lub przejaw samego wychowania.
Fenomen wychowania jest za§ okreslong sumg poszczeg6lnych aktéw wychowania, cho¢ nigdy nie mamy
tu do czynienia z prostym (tzn. ilo§ciowym) sumowaniem si¢ owych aktéw wychowania, lecz przede
wszystkim z jako$ciowym wymiarem naktadania si¢ na siebie poszczegélnych aktéw, ktore stanowia o
»wychowaniu jako wychowaniu” (tzn. o tym, ze wzgledu na co dane czynno$ci, podejscia i nastawienia
utozsamiamy i wigzemy z kategoria wychowania). Postugujac si¢ samym pojeciem ,,akt” nawigzuje m.in.
do jego podstawowego zrodtostowu (Yac. actus - ruch, dziatanie, czynnosc).
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w swej zfozonosci i wieloaspektowosci. Wychowanie jako takie nie jest jednak prosta, w
znaczeniu matematycznym, sumg aktow wychowania. Na sume¢ te sktada si¢ bowiem
ogo6t zmiennych, w wigkszej mierze jakosSciowych anizeli ilo§ciowych, a zatem nie do
konca uchwytnych w jednoznacznych i policzalnych kategoriach statystycznej lub
matematycznej wymiernosci. Sa to mi¢dzy innymi takie zmienne jak: 1. nabywane w toku
wychowania doswiadczenia zyciowe, spoleczne i kulturowe, 2. przezycia i doznania,
ktorych wychowanie bylo lub jest Zrodtem, 3. spos6b postrzegania i odczytywania siebie
samego i otaczajacej rzeczywistosci pod wplywem okreslonej formacji wychowawczej, 4.
umiejetnosci 1 kompetencje osobowo$ciowe i spofeczne nabywane w toku wychowania
oraz przez wychowanie to inicjowane.

W tym kontekscie mozna zalozy¢, ze aspiracja ejdetycznej filozofii wychowania
jest refleksyjne ujmowanie i odstonienie specyficznych intencji i sens6w immanentnie
wpisanych w zjawiska, stany, czynnoS$ci i dziatania, kté6rym przypisujemy znaczenia
wychowawcze i edukacyjne w zZyciu cztowieka. Uzyskiwanie owych ejdetycznych
(istotowych) wgladow obywa si¢ na drodze odrézniania form stalych od form zmiennych,
ktore przynaleza owym zjawiskom, stanom, czynnosSciom i dzialaniom. Metoda
roZnicowania tego, co okresla niezmienno$¢ i zmienno$¢ okreslonych rzeczy i relacji w
jakich pozostaja wzgledem innych rzeczy, a zatem specyficznych stanéw rzeczy, jest
natomiast myslenie uzmienniajgce. Daje ono podstawe do fenomenologicznego opisu
(deskrypcji) przedmiotéw intencjonalnych (fenomenéw) i przynaleznych im species
(czystych jakosci idealnych) oraz kategorialnych stanéw rzeczy. I cho¢ ostatecznie
intencja tak pojmowanej filozofii wychowania nie jest utoZsamienie problemow
pedagogicznych z problemami filozoficznymi oraz pedagogiki z filozofia, to jednak
sposob jej uprawiania w warstwie zatozen epistemologicznych i metodologicznych w
sposob $cisty odwotuje si¢ do filozoficznych pryncypiow fenomenologii rdzennej

(ejdetycznej) wyprowadzonych z Badari logicznych Edmunda Husserla®. W tym

20 Niektére z owych pryncypiéw mozna wyrazi¢ w formie nastepujacych twierdzen: 1. Pierwotnie, w
znaczeniu fenomenologicznym, mozliwoscia (albo rzeczywisto$cia) jest obowigzywanie, idealne istnienie
species, a mozliwo§¢ naocznego ujecia tego, co kategorialne calkowicie wolna jest od naocznos$ci
odpowiadajacego jej przypadku jednostkowego. Dlatego tez w naocznosci tego, co ogdlne swiadomo$c
transcenduje niejako $wiat rzeczy jednostkowych (faktéw), by dotrze¢ do $§wiata senséw. 2. Przedmioty
(twory) idealne (,,0g6lne”, ,kategorialne”, ,,nadzmystowe”, ,,specyficzne”, ,,wyzszych szczebli”) to idealne
jedno$ci znaczen (prawd, senséw, tresci), ktérym przystuguje ,konieczno$¢ i powszechnos$c”, a zatem
obiektywne (zabsolutyzowane) istnienie. 3. Przedmioty idealne jako fenomeny muszg by¢ ujmowane na
»gruncie czysto fenomenologicznym”, gdzie podejmowany jest teoriopoznawczy problem poznania w
ogole (,,czystych istot rodzajowych” oraz ,form i odmian gatunkowych”), tzn. tego jakie immanentne
struktury przynaleza do jego odniesienia przedmiotowego. 4. Przedmioty kategorialne (ogoélne, idealne)
jako te, istnienie ktérych okreslane jest mozliwo$cia ich pomyslenia, podlegaja apriorycznym prawom
ogolnej koniecznosci i obowigzywania. ,,Czysta intuicja istoty” i ,,rozjasnienie idealnej istoty” mozliwych
przedmiotéw ogélnych zwigzane s3 wigc immanentnie z rozpoznaniem owych obiektywnych praw jako
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znaczeniu fenomenologiczny spos6b podejmowania szeroko rozumianych probleméw
filozofii wychowania nie rosci sobie pretensji do odbierania pedagogicznej toZsamosci
fenomenom pedagogicznym, a jedynie roz§wietla ich pedagogiczne sensy z perspektywy
nastawien badawczych fenomenologii ejdetyczne;.

Metoda badan fenomenologicznych z zatozenia koncentruje si¢ na bytach
idealnych, mozliwych do pomyslenia, a nie faktycznych postaciach przejawiania si¢
czego$ hic et nunc. Owe byty idealne naleZy rozumie¢ w tym znaczeniu, Ze s3 one
mozliwag do pomyslenia - w swej jednosci i niezmiennoS$ci - reprezentacja fenomenu.
Reprezentacja ta pozwala ujmowac cechy atrybutywne — pewne minimum lub sedno (czyli
nieredukowalng istote, strukture lub tres¢) okreslonych rzeczy lub stanow rzeczy, zjawisk i
procesé6w”. Fenomenologiczne nastawienie badawcze pozwala wiec, by w sposéb
metodologicznie prawomocny abstrahowa¢ od empirycznego opisu faktéw, ujmowanych
w ich zmiennych ,wygladach”. Przewodnia intencja okreSlajaca metodologiczng
tozsamos$¢ fenomenologicznych nastawien badawczych jest bowiem to, by koncentrowac
si¢ na poszukiwaniu ejdetycznych ,wgladéow”, uzyskiwanych na drodze refleksyjnego
opisu (deskrypcji), dzigki ktéremu wydobywana jest esencjalna zawarto$¢ rzeczy oraz
stanow rzeczy. Upewnianie si¢ w tym, co konieczne lub mozliwe daje za$ podstawe do
antycypowania i uobecniania tego, co nie jest brane pod uwage jako istotne lub,
odwrotnie, dewaluacji i demistyfikacji rangi tego, co podtrzymywane jest jako wazne,
moca przyzwyczajenia oraz utartych schematéw myslenia i dziatania. Z tego tez powodu
badania fenomenologiczne wydaja si¢ nie do przecenienia, tak z perspektywy
antropologii, aksjologii, jak i teleologii pedagogicznej. W tym znaczeniu pytanie o istot¢
tego, co pedagogiczne jest poszukiwaniem odpowiedzi o sensownos¢ lub bezsensownos$¢
okreslonych nastawien i dziatan oraz ich niesprzecznosci z fundamentalnymi intencjami
tego, co uznac nalezy za wychowawecze i ksztalcace.

Takie nakredlenie przestanek ejdetycznej analizy aktéow wychowania i ich
przedmiotu zainteresowania odpowiada podnoszonej przez Raphaél Lévéque i Francine

Best potrzebie podejmowania badan fenomenologicznych na gruncie filozofii edukacji.

nkonstytutywnych elementéw” struktury poznania. 5. Owe idealne jednos$ci znaczeniowe s3 tym czym sa, a
wiec prawdziwe lub falszywe, mozliwe lub niemozliwe niezaleznie od tego, czy sa przez kogokolwiek
u$wiadamiane, odkrywane i uznawane za takie czy tez nie. Dlatego intencje znaczeniowe rozpadaja si¢ po
prostu na mozliwe (w sobie dajace si¢ pogodzi€) i niemozliwe (w sobie nie dajace si¢ pogodzic, urojone).
Szerszej rekonstrukcji i analizie owych pryncypiéw poswigcam rozdzial drugi swojej ksigzki. Zob.: J. Gara,
Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, APS, Warszawa 2009, w
druku. Zob. takze: J. Gara, Teoriopoznawcze przestanki fenomenologicznych nastawieri badawczych w
Badaniach logicznych Edmunda Husserla, w: Prace IPSiR UW, tom 14. Profilaktyka Spofeczna i
Resocjalizacja, red. J. Kwasniewski, IPSiR UW, Warszawa 2009, s. 139-158.

2 Por.: Ch. Callo, Modele wychowania, ttum. K. Antoniewska, w: Pedagogika, t. 1, red. B. Sliwersk, GWP,
Gdansk 20006, s. 349-350.
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W mysl zasygnalizowanych tam charakterystyk owych badan na gruncie pedagogiki, od
»egzystencji” (biezacych i zmiennych przejaw6éw okreslonych rzeczy i proces6w) nalezy
odréznié ,esencje¢” (niezmienng i ponadczasowsa istote tychze rzezy i procesow)™.
Procesy edukacji i wychowania oprécz swych zmiennych przejawéw i sytuacyjnych
postaci posiadaja bowiem swoj ,esencjalny rdzen”, ktéry okresla ich kategorialng
tozsamos$c¢ i jednosc. O ile tez egzystencja i to, co ja okresla staje si¢ dla nas zrozumiala a
posteriori, o tyle tez esencjg¢ i to, co j3 okresla ujac i pozna¢ mozemy tylko a priori. W tym
znaczeniu mozemy tez mowi¢ o formach poznania a priori i ich uprawomocnieniach.
Nicolai Hartmann tak ujmuje sedno tego typu poznania: A priori ,jest wszelkie
ujmowanie, w ktorym nie wystepuje jednostkowy realny przypadek bedacy zZréodiem
czego$ danego, wzglednie takie, w ktorym co§ ujmowanego przekracza tresciowo
jednostkowy przypadek nawet tam, gdzie jest on obecny, a zatem nie jest wspotdane
wraz z nim. Poznanie aprioryczne nie czeka na realne pojawienie si¢ przedmiotu, z gory
wie, jak musi on by¢ (pod pewnymi wzgledami) uposazony. Daje wlasnie ogélny rys
istotowy bez wzgledu na jego wystepowanie w realnym przypadku”?.

Przyja¢ ré6wniez mozna, Ze przewodnig intencja fenomenologicznych nastawien
badawczych jest proba wypracowania swoistego modelu podejmowania analiz oraz
zwiazanych z tym procedur i warsztatu badawczego. A zatem chodzi nie tyle o to, by
mowi¢ o ,opiniach” fenomenologdéw, ale o to, by zaczat¢ mysle¢ i méwi¢ w sposob
fenomenologiczny, a takze, by droge te przejs¢ samemu. Kto bowiem ,nie sprawdza
swoich nastawien — jak zauwaza to Lester Embree - prowadzi zycie, w ktorym wszelkie
posiadane przez niego nastawienia pochodza od innych i rozporzadza raczej

racjonalizacjami niz uzasadnieniami”*

. W takim przypadku rowniez fenomenologiczne
wyniki - przytaczane z ,erudycyjnym znawstwem”, w ramach ktorego powstajacy tekst
wyrasta z analizy i interpretacji innego tekstu” - staja si¢ jedynie zapos$redniczonymi

racjonalizacjami, tyle tylko, Ze nazwane zostaja ,,fenomenologicznymi”.

22 R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: Rozprawy o wychowaniu (podrozdzial: O fenomenologie
edukacji), ttum. Z. Zakrzewska, t. 1, red. M. Debesse, G. Mialaret, PWN, Warszawa 1988, s. 24. Zob. takze:
D. Ihde, Phenomenology and deconstructive strategy, ,Semiotica”. Special Issue: Semiotics and
Penomenology 1982, vol. 41, s. 6-7.

23 N. Hartmann, Zarys metafizyki poznania, ttum. E. Drzazgowska, P. Piszczatowski, Wydaw. IFiS PAN,
Warszawa 2007, s. 54. Zob. takze: R. Lévéque, F. Best, Filozofia edukacji, w: dz. cyt., s. 7.

2 L. Embree, Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badarni fenomenologicznych, ttum. A. Lagodzka,
Wydaw. IFiS PAN, Warszawa 2006, s. 216.

25 Tamze, s. 14.

34



Krzysztof Maliszewski
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Filozofia wychowania przeciw zarozumialcom i hultajom
Uwagi zadluzone u Maurice’a Merleau-Ponty’ego

Wstep: miedzy dogmatem a bagatela

Filozofia — jako refleksyjna reakcja wywotana zdziwieniem, zwatpieniem albo
doswiadczeniem horroru §wiata, jako wysitek usensownienia rzeczywistosci — nie daje si¢
oswoi¢ i zamkna¢ w czytelnym schemacie, w wygodnej i przejrzystej typologii. Nazbyt
redukcyjne (i tym samym chybione) s3 proby opisania jej wedle regut akademickiego
podziatu pracy, z czujng reglamentacja kompetencji i obszaru badawczego. Ralf
Konersmann pisat: ,,[...] dyscypliny filozoficzne, i wskutek tego rowniez filozofie kultury,
nie wyznaczaja czysto obrysowanych dziedzin specjalnych, ktore ograniczaja si¢
wylacznie do opracowania wyodrebnionych przedmiotéw. Przeciwnie, sadze, Ze nalezy je
pojmowaé jako petnowarto$ciowe reprezentacje calej dziedziny”'. O tym, ze filozofia
wychowania to wlasnie filozofia kultury, ktéra nie moze bra¢ za dobra monete
problematycznych podzial6w dyscyplinarnych, ani postusznie zgadzac¢ si¢ na ustalone z
gory, konwencja ustabilizowane rozumienie edukacji, przypomniala Paulina
Sosnowska’. Trzeba zatem — jeéli pragniemy zapobiec nadmiernym uproszczeniom —
unika¢ po6z usztywniajacych, fragmentaryzujacych, geodezyjnych — dekretujacych, jakim
poletkiem rzeczywisto$ci filozofia wychowania si¢ zajmuje. Z drugiej strony mamy
szereg postaw na uprzedzeniu i ignorancji ufundowanych, ktérym filozofia kojarzy si¢
jedynie z metniactwem oraz niepraktycznoscig i ktore — niezaleznie czy przybieraja forme
wrogosci, czy biernego podziwu — wyjatawiaja myslenie o wychowaniu z refleksyjnosci,
niepomne, ze od jakiegos stosunku do rzeczywisto$ci uwolni¢ si¢ nie spos6b. Mozna w
pedagogice — jak ostrzegat Stefan Rudnianski — filozofowaé ,niechcacy”’, ze szkoda —
dodajmy — dla jakosci takich rozwazan.

W jaki spos6b myslec o filozofii wychowania, aby wymina¢ tamujaca refleksyjnos¢

rafe terytorialnej albo merytorycznej oczywistosci z jednej strony, z drugiej zas — unikna¢

1 R. Konersmann: Filozofia kultury. Wprowadzenie. Warszawa 2009, s. 26.

2 Por. P. Sosnowska: Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej roznicy ontologicznej.
Warszawa 2009.

3 S. Rudnianski: Koncepcje filozoficzne a teorie pedagogiczne. W: Polskie badania nad mysla
pedagogiczng w latach 1900-1939. Parerga. Oprac. S. Sztobryn, M. Switka. Gdansk 2006, s. 119.
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