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Postmodernistyczne kontrowersje wokot humanizmu.
Wyzwania edukacji wobec poszukiwan wspofczesnej
koncepqji ksztatcenia

Humanizm rodzit sie kilka razy. Nikt nie potrafi po-
wiedziel, ile jeszcze mu przyjdzie przezyé powrotow,
a przedtem przedwczesnych i bolesnych na 0gol zajsé'.

Wspdtczesnie bodaj bezsporna wydaje si¢ wielowiekowa tradycja idei huma-
nizmu oraz jej rodowdd. Jako swoisty emblemat towarzyszyta stoikom, cynikom,
atakze szkole sokratejskiej. Kultywowali ja wyznawcy Zenona z Kition oraz
Epikura, ale i na Wschodzie znalazta swoich przedstawicieli — Konfucjusza, Lao
i Budde. Jak si¢ wydaje, nawet chrzescijanstwo nie pozostato obojetne na wply-
wy tradycji humanistycznej. Jednak szczyt antropocentryzmu kultury, zwiazanej
bezposrednio z ozywcza mysla epoki renesansu, wyznaczyt oficjalny prymat hu-
manizmu, a co za tym idzie, wyraznie uwidocznil si¢ zakres i sens tego pojecia.

Idac za grecko-rzymskim wzorcem czlowieczenstwa, gdzie rozum, wola i in-
teligencja wydobywaja cztowieka z natury i instynktu, fatwo zauwazy¢, iz wyraz-
nie nakazuje mu dazenie do pelnego rozwoju w sferze umystowej. Jak si¢ okazuje,
ten klasyczny sposob rozumienia pojg¢cia na dobre zakorzenit si¢ w mysli huma-
nistycznej na gruncie filozofii i teorii edukacji, gdzie uprzywilejowanie wtadzy
rozumu stanowilo podstawe¢ moralnej sily, jak i cel stawania si¢ w pelni panem

' J. Lipiec, Integralny humanizm przyszilosci [w:] T. Szkotut (red.), Humanizm. Tradycje
i przyszios¢, UMCS, Lublin 2003, s. 293.
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samego siebie, wyrostym ponad wszelkie istoty zywe. Przedstawiony powyzej
ideat humanistycznego ksztalcenia wyznaczyt okreslone zasady postepowania,
wymagajac ksztatcenia siebie i stosunku do innych oraz §wiata wedle okreslo-
nych norm, ktore z kolei stanowia trwaty wzorzec humanitas. Tak pojmowany
humanizm naktadat na cztowieka obowiagzek nieustannego rozwoju przez prace
nad soba i innymi ludzmi tak, by osiagna¢ rozwinigta i petng postaé cztowieczen-
stwa. Nawet wspolczesnie odnajdujemy wyrazne odbicie tej idei w programach
edukacyjnych, gteboko zakorzenionych w humanitas (z gr. paideia), ktory pier-
wotnie byl programem wychowawczym, zmierzajacym do uksztattowania osob
milodych na ludzi dojrzatych, wedle obowiazujacego wzorca, obecnego w poezji,
sztuce, a nade wszystko nauce.

Jednak klasyczne ujecie humanizmu zawiera w sobie réwnoczesnie pewna pu-
tapke, gdyz odwotujac si¢ do okreslonych wzorcow, w znaczny sposdb ogranicza
cztowieka, a co za tym idzie, nie docenia i nie pielggnuje w nim tego, co natural-
ne. Traktuje go bowiem jako przedmiot wlasnych dziatan, nie zas$ jako podmiot.

Wspotczesnie role humanizmu probuje si¢ potaczy¢ z klasycznym wzorcem
i dostosowac go do wymogdw biezacej chwili, sprowadzajac go tym samym do
»koncepcji ideowej taczacej ogdlne tezy na temat cztowieka i $wiata z zespotem
wartosci 1 postulatow praktycznych prowadzacych do odpowiedzi na pytanie, jak
zy¢ w sposob ludzki ijak urzeczywistni¢ swe czlowieczenstwo. Zatozona jest
w nim mozliwo$¢ bycia panem siebie, kierowania swym zyciem osobistym, kre-
owania wartosci, a do tego wpltywania na zycie zbiorowe, swiadomego wspot-
tworzenia ludzkiego $wiata”, w ktorej jednoczesnie ciezko dostrzec dookreslona
definicj¢. Trzeba przy tym zdac¢ sobie sprawe z dos¢ oczywistego faktu, ze wspot-
czesnie kazdorazowa proba zdefiniowania pojecia ,,humanizm” jest niezwykle
problematyczna, co dowodzi niezbicie, ze nie moze by¢ jedynej uznanej definicji.
Humanizm jest raczej punktem styku jako okreslony sposob patrzenia na cztowie-
ka i to, co ludzkie, to znaczy zarysem istoty czlowieczenstwa i wizji Swiata. Stad
tego pojecia nie da si¢ ujmowacé jednoznacznie, poniewaz klasyczny wzorzec zdaje
si¢ anachroniczny wobec wielowiekowych przeobrazen w toku historii i tradycji
kultury, zwlaszcza jesli wezmiemy pod uwagg wszelkie zmiany zachodzace w fi-
lozofii 1 jej wspotczesnej roli. Postmodernisci domagaja si¢ filozofii bez metafi-
zyki, bez absolutyzowania i dogmatycznych prawd, co z kolei u tradycjonalistow
rodzi przekonanie o kryzysie kulturowym i §wiatopogladowym. Wszystko to pro-
wadzi wspotczesnie do zamieszania teoretycznego, ktore osiagngto swdj punkt
kulminacyjny znacznie wczesniej — juz na poczatku XX wieku. Wtedy to spory
o humanizm przestaly wyrasta¢ z tradycyjnej opozycji homo barabarus 1 homo
humanus, poniewaz z pewnej ideologii wyksztatcenia ewoluowaty do dyskursu
na temat wspotczesnej wizji cztowieka i specyficznej tradycji kultury — tego tez
wlasciwie dotycza wspolczesne kontrowersje wokét humanizmu. Tradycyjne
przyzwyczajenie do pedagogicznego wyktadnika prowadzi do orzekania o kry-

2 'W. Lorenc, W poszukiwaniu filozofii humanistycznej, Scholar, Warszawa 1998, s. 9.



Postmodernistyczne kontrowersje wokot humanizmu. Wyzwania edukacji wobec poszukiwan wspétczesnej koncepgji...

zysie czy zmierzchu, w jakim rzekomo znajduje si¢ humanizm. Schylkowe wizje
humanizmu pojawity si¢ gtdéwnie za sprawa niepowodzenia powtérnego wdro-
zenia na gruncie pedagogiki dawnych ideatow humanistycznych. Jednak wspdt-
czesne kontrowersje wokot humanizmu dotycza zwtlaszeza kilku zasadniczych
$wiadectw kryzysu poza obrebem programoéw pedagogicznych. Rodza si¢ z py-
tania o wizj¢ cztowieka i jego miejsce w §wiecie wobec nieludzkich wydarzen
ubieglego stulecia. Wedle Emmanuela Lévinasa kontrowersje te sg §wiadectwem
niemocy humanizmu i relatywizmu moralnego. Obok tego, wydarzenia spolecz-
ne przyczyniajg si¢ do podwazenia statusu jednostki, spychajac ja na margines
i godzac w jej podmiotowosé, tak wyeksponowang przez oswieceniowy model.
Prowadzi to do twierdzenia, ze wspdtczesny humanizm pretenduje raczej do sta-
nowiska tworu ideologicznego czy elitarnej formacji kulturowej, przestaniajac
wlasciwg istotg cztowieka, co pozwala na ujmowanie go w kategorii antyhuma-
nizmu. Jak si¢ wydaje, przed nie lada zadaniem stoja wspdlczesni mysliciele,
filozofowie i pedagodzy — by nada¢ humanizmowi aktualny sens i wartos¢.

Warto zatem postawié¢ kilka zasadniczych pytan, by tym samym obraé okre-
$long metod¢ badawcza i sposdb opisywania problemu. Jak odnowié¢ ide¢ huma-
nizmu w jej wspotczesnym znaczeniu na gruncie pedagogiki ponowoczesnej?
Czemu miatyby stuzyé powroty do klasycznego, zdezaktualizowanego wzorca
humanizmu? Nastgpnie, jak wspotczesnie realizowana jest koncepcja humanizmu
w mysli filozoficznej? Jak stusznie zauwaza Tadeusz Szkotut, ,,jest zrozumiate, ze
nie ma dzisiaj powrotu do optymizmu wiasciwego humanizmowi o§wieceniowe-
mu. Ideaty zapoczatkowanej woéwczas nowoczesnosci w kulturze bynajmniej si¢
nie przedawnity. Wymagaja jednak dzisiaj ponownego przemyslenia i dostosowa-
nia do zmienionego kontekstu socjokulturowego, do nowej wrazliwosci etycznej
cztowieka ponowoczesnego. Rzecz przede wszystkim w tym, zeby ocali¢ wza-
jemny zwiazek humanizmu i postgpu’.

Badajac, jak proponuje Wtodzimierz Lorenc*, postmodernistyczne wizje hu-
manizmu, mozliwe jest spojrzenie na nie od strony aktualnosci danej propozycji
filozoficznej lub pod katem mozliwos$ci rzeczywistej realizacji w nowoczesnym
ujeciu. Warto, jak sadze, zbadaé takze, na ile dana wizja odwotuje si¢ do kla-
sycznej mysli humanistycznej, to znaczy na ile jest jej wierna, a co definitywnie
zmienia, by wykaza¢ tym samym, ktdre jej tresci sa nadal aktualne w pytaniu
0 podmiotowos¢ cztowieka. Anna Kaczor® dostrzega tutaj natomiast zbieznos¢,
a tym samym mozliwos¢ wspdlnej metody badawczej dla danych teorii edukacji
humanistycznej z przyjetymi koncepcjami humanizmu w sensie filozoficznym.
Proponuje ujmowac kazdorazowo teorie, ktore powstaly na gruncie pedagogiki,

3 T. Szkotut, Slowo wstepne: Spér o humanizm [w:] tenze (red.), Humanizm. Tradycje i przy-
szlosé, UMCS, Lublin 2003, s. 12.
4 Por. W. Lorenc, dz. cyt.

5 Por. A. Kaczor, Edukacja i humanizm — wspélczesne konteksty [w:] T. Szkotut (red.), Huma-
nizm. Tradycje i przyszios¢, UMCS, Lublin 2003.
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szukajac wspolnego mianownika, badz rozpatrywac je oddzielenie, szkicujac dif-
ferentia specifica kazdej z nich.

Idac tym tropem, zbadam ile zachowato si¢ w postmodernistycznych koncep-
cjach humanizmu z klasycznego ujecia. Opisze kazda z nich oddzielnie, by wydo-
by¢, jak realizuje owe zalozenia i przeksztatca w nowa koncepcj¢. Pragng zasta-
nowi¢ si¢ nad cechami wspdlnymi wizji m.in. Heideggera, Lévinasa, Rorty’ego
oraz Gadamera i sprobuje wprowadzi¢ je do wspolczesnej edukacji, tzn. na nowo
okresli¢ podstawowe cele i tresci ksztatcenia, pytajac, w jaki sposob urzeczywist-
ni¢ nowy humanizm w koncepcji ksztatcenia. Tym samym stawiam sobie kolejne
wyzwanie, poniewaz pytajac wspdtczesnie o czlowieka i jego kontekst kulturowy,
postaram si¢ przedstawi¢ mozliwo$¢ wykorzystania mysli humanistycznej dzigki
potraktowaniu tekstu kultury jako interpretacji cztowieka, w mysl etycznego od-
czytania tekstu (Lévinas), zakorzenionej w kompetencji czytelniczej i kulturowej
(Eco), a takze historii 1 jezyku (Gadamer). Zamierzam ponadto wyjasni¢, czemu
maja shuzy¢ poszukiwania nowego humanizmu, a tym samym, jakie oczekiwania
si¢ z tym wiaza. Majac na uwadze, ze filozofia jest swoistym produktem kultury,
zatem nie mozna jej odseparowac od mysli humanistycznej, poszukiwaniom tym
nalezy postawi¢ okreslone cele wobec wspodtczesnej koncepcji ksztatcenia:

1) powinny one dopuszczac na swoim gruncie do formutowania spojnej kon-

cepcji humanizmu,

2) by¢ aktualng wizjga czlowieczenstwa,

3) by¢ dalekie od absolutyzowania swych prawd i zdolne do ponownego za-

pytania o podmiotowos$¢ czlowieka,

4) unika¢ imitacji religijnosci czy ideologii,

5) szuka¢ prawdy o cztowieku w odniesieniu do korzeni historycznych i kul-

turowych oraz jezyka,

6) dopuszczaé¢ do formutowania réznych interpretacji, ktore buduja tozsa-

mos¢ czlowieka,

7) by¢ gotowe zrezygnowaé z dawnych wyznacznikdéw i spojrzeé krytycznie

na klasyczny humanizm,

8) przewodzi¢ naszemu zyciu w taki sposob, by utwierdzity nas w naszej kul-

turowej tozsamosci, sprzyjaty zmienianiu nas samych,

9) by¢ sposobem interpretowania rzeczywistosci na drodze racjonalnej ana-

lizy norm i wartos$ci, a takze pomoca w budowaniu wilasnej wizji Swiata
1 cztowieka,
10) pozwala¢ na interpretowanie tekstu jako czg¢sci skryptu kultury.
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|. Humanizm jako filozoficzna doktryna Swiatopogladow nowozytnych

’

Kazdy ,,nowy humanizm” dzieli z tym najstarszym
i pierwszym wiasnie Swiadomosé bezposredniej i zobo-
wiqzujqcej przynaleznosci do pierwowzoru, ktory jako
miniony jest nieosiqgalny, a przeciez obecn)®.

Istotg wspotczesnych §wiatopogladdéw jest ciagla obecno$é w nich mysli hu-
manistycznej, nawet w tych, ktdre a priori odrzucajg prymat problemu cztowie-
ka lub ujmuja go w sposéb karykaturalny. Swiadczy to o nieustannym sporze
na gruncie filozofii, podtrzymujacym okreslony projekt ludzkiego zycia. W tym
sporze nieistotne jest to, jak podkresla wielu badaczy, czy dana koncepcja powo-
luje sie bezposrednio na tradycj¢ humanizmu, czy jedynie posrednio daje $wiade-
ctwo takim wptywom. Wazne jest, jakie miejsce zajmuje w filozofii i jak zmienia
si¢ punkt ciezkosci wzgledem metafizyki. W przypadku antyhumanizmu’, ktory
wlasciwie wyrasta z kryzysu humanistycznych wartosci i wizji cztowieka, a takze
spoteczno-historycznych przemian XX wieku, jego filozoficznych podwalin na-
lezy szuka¢ w przekonaniu postmodernistdw o braku mozliwosci teoretycznego
uprawomocnienia statej koncepcji cztowieka czy statej definicji. Jak si¢ okazuje,
teoretycy nowego humanizmu wyraznie kwestionuja obiektywnos$¢ 1 ponadcza-
sowos¢ przestanek i wzorcow klasycznych, szczegélnie tych, ktére o godnosci
cztowieka orzekaja zgodnie z kryterium realizacji okreslonego modelu cztowie-
czenstwa. Co za tym idzie, dowodza, iz wspdlczesnie zmienita si¢ rola filozofii
w kulturze, gldwnie na skutek deformacji idei cztlowieczenstwa. Niejednokrotnie
podobne zarzuty stawia si¢ koncepcjom Heideggera, Marksa czy Nietzschego,
cho¢ przeciez nalezy przyznaé, ze to one ustanowity strategi¢ krytyki tradycyj-
nego humanizmu i okreslity punkty sporne w dyskusji nad jego wspdtczesnym
wymiarem i sensem.

Zatem opozycja migdzy humanizmem a antyhumanizmem stanowi sama
w sobie nieustajace zrodto dyskus;ji i kontrowersji, poniewaz ,,trudno zgodzi¢ si¢

¢ H.G. Gadamer, Prawda i metoda: zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran, PWN, War-
szawa 2004, s. 398.

7 Tezy o antyhumanizmie, co nalezy podkresli¢, wyplywaja ze zmiany sposobu rozwazania
spraw ludzkich i zwiazane sa z kryzysem postugiwania si¢ pojeciem humanizmu. Szczegoélnie, jesli
kryzys ten dotyczy przekonania o przedawnieniu si¢ klasycznego pogladu na swiat, jak i praktycznej
postawy wobec czlowieka. Antyhumanizm podwaza zatem humanistyczna retoryke, nieskuteczng
wobec wydarzen historycznych XX wieku oraz nieludzkich struktur politycznych, godzacych w do-
bro cztowieka.
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obu stronom na jakas wspolna, ogolnie przyjeta definicje humanizmu oraz na
jakis rozstrzygajacy antyhumanistyczny argument™,

Poszukujac wspotczesnego wymiaru humanizmu w mysli postmodernistycz-
nej, zaczng od przedstawienia Heideggerowskiej koncepcji humanizmu dosc
osobliwego rodzaju — lucus a non lucendo, by nastgpnie przejs¢ do specyfiki
idei humanizmu innego cztowieka, Emmanuela Lévinasa. Nastgpnie za§ omowie
projekt humanizmu etnocentrycznego Richarda Rorty’ego, by w konsekwencji
naswietli¢ swoisto$¢ hermeneutycznej wizji tego pojecia w teorii Hansa-Georga
Gadamera. Ze wzglgdu na szkicowy charakter wywodu, jedynie nakresle po-
szczegolne koncepcje filozoficzne, inne $wiadomie poming. Warto jednak za-
znaczyé, ze w opisywany przez mnie postmodernistyczny dyskurs wpisuja si¢
choc¢by takie idee, jak estetyczny humanizm Michela Foucaulta, globalna wizja
cztowieka Paula Ricoeura, dialogiczna tozsamos$¢ cztowieka Charlesa Taylora,
czy zradykalizowane ujgcia czlowieka Gianni’ego Vattima i Johna D. Caputo,
a takze Tischnerowski spor o istnienie cztowieka. Wszystkich koncepcji nie spo-
sob wymienic, a z pewnoscig znalazltyby one swoje miejsce w rozbudowanej mo-
nografii.

Martin Heidegger: humanizm osobliwego rodzaju

Glownym punktem rozwazan Listu o humanizmie Martina Heideggera jest za-
gadnienie bytu i bycia, ,,jako ze humanizm to: rozwazac i troszczy¢ si¢, by czto-
wiek byt ludzki, a nie nieludzki inhuman, to znaczy poza swojg istota”. Autor
zadaje pytania, ,,gdzie wigc lezy cztowieczenstwo cztowieka? Lezy ono w jego
istocie. Ale jak ina jakiej podstawie okresla si¢ istota cztlowieka?”. Heidegger
buduje, jak sam to okresla, humanizm do$¢ osobliwego rodzaju, zmierzajac do
ujecia go w sensie ostatecznym. ,,Jest to humanizm, ktéry mysli cztowieczenstwo
czlowieka od strony jego blisko$ci wzglgdem bycia”'?, doszukujacy si¢ jego istoty
w dziejowosci jego ek-sistencji przystugujacej jedynie cztowiekowi. Nazywajac
go ,,pasterzem bycia”!!, Heidegger ujawnia szczegdlne znaczenie cztowieka, kto-
ry jest czym$ wiecej niz tylko bytem biologicznym, poniewaz jest takze isto-
ta rozumna, ,,bardziej pierwotnie i dlatego bardziej w swojej istocie istotnie’'2,
Zamieszkujac w bliskosci bycia, chroni zarazem jego prawde, by byt mogt si¢

8 A. Kapusta, Heidegger i Foucault: mysliciele wspdiczesnego antyhumanizmu [w:] T. szkotut
(red.), Humanizm. Tradycje i przyszlos¢, UMCS, Lublin 2003, s. 93.

® M. Heidegger, List o humanizmie [w:] tenze, Budowa¢é, mieszka¢, mysileé, ttum. K. Michalski,
Czytelnik, Warszawa 1977, s. 82.

10 Tamze, s. 104.

' Tamze, s. 93.

12 Tamze, s. 104.
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w nim ujawni¢ jako byt, ktorym czlowiek rzeczywiscie jest — dostownie by stat
si¢ przeswitem bycia (Dasein)'3.

Heideggerowi jednak wecale nie chodzi o wywyzszenie czlowieka ponad
wszelkie istoty zywe, jak uczynit to klasyczny humanizm, ale zamierza on przy-
wroci¢ godno$é czlowieka w jego wolnym czlowieczenstwie, ktore jest dalekie
od tradycyjnego esencjalnego ujecia. Wiasciwie mozna by zapytaé, czemu stuzy
spor o wyktadni¢ bycia i poszukiwanie istoty czlowieczenstwa. Ot6z Heidegger
usituje udzieli¢ odpowiedzi na szczegdlne pytanie: ,,w jaki sposéb mozna przy-
wréci¢ stowu humanizm jego sens?”', skoro w nim tkwi to, co poszukiwane.
Mozliwe jest to jedynie na drodze odrzucenia metafizyki, poniewaz humanizm
,hie stawia pytania o prawdg bycia, lecz nawet buduje przed nim bariery, w miarg,
jak trwa z uporem w zapomnieniu o byciu. Jedynie takie myslenie, ktore dopro-
wadza do wejrzenia w problematyczng istotg¢ humanizmu, sktania nas do tego, by
takze istote cztowieka mysle¢ bardziej pierwotnie”!®. Zatem Heidegger poszukuje
W humanum istoty czlowieka, to jest jego humanitas, pierwotnego jej doswiad-
czenia, istotnej dla prawdy bycia, ktora jednak nie zalezy od samego czlowieka,
gdyZz zostaje mu powierzona z gory jako ,.gruntownikowi” i ,straznikowi” tej
prawdy.

Humanistyczna wizja niemieckiego mysliciela jest gleboko filozoficzng kon-
cepcja 1 wyrasta z przekonania o katastrofie wspotczesnego swiata. Wobec czego,
jedynym ratunkiem staje si¢ diametralna zmiana dotychczasowego sposobu zycia
1 myslenia, tak by cztowiek ugodzony prawda bycia, starat si¢ by¢ odpowiedzialny
za swoje ,,bycie w byciu”, za swoj ,,nowy sposob bycia”. Jednak ten ,,humanizm
dos¢ osobliwego rodzaju” wywotuje niemato kontrowersji, jesli zestawic¢ go z kla-
sycznym pierwowzorem. Heidegger, pytajac o cztowieka i dociekajac jego istoty,
wbrew metafizyce, wlasciwie nie ucieka definitywnie od humanizmu ugruntowa-
nego antropologicznie. Dodatkowo, wyznaczajac cztowiekowi doniosta funkcje
wobec bycia, wywyzsza go w nadmierny sposob, jak uczynit to klasyczny huma-
nizm, do wymiaru ponadboskiego i ponadludzkiego bycia. Okre$lajac cztowie-
czenstwo wedhug gldwnego kryterium Dasein, Heidegger tworzy w zasadzie eli-
tarna koncepcjg, co przeciez czynit dotychczasowy humanizm. Nie ma w Liscie
zerwania z tradycja i biegiem historii, poniewaz postep cywilizacyjny uznany
jest w nim za potwierdzenie panowania cztowieka nad swiatem, co dodatkowo
wzmacnia jego pozycje i wida¢ w tym stycznos$¢ z klasyczna koncepcja. Oznacza
to, ze tezy Heideggera i humanistycznej tradycji sa pod wieloma wzgledami pa-
ralelne, zakorzenione w europejskim kregu kulturowym. Jednoczesnie trzeba pa-
migtaé, ze autor Bycia i czasu pomija tak wazne zagadnienia (choc¢by dla oswie-
ceniowej koncepcji), jak znaczenie tradycji kulturowej, ksztatcenia i wychowania
oraz wartosci uniwersalnych. Nie daje bowiem Zzadnych wskazdéwek co do regut

13 Niemieckie Dasein = bycie tu oto, przytomnosé, jestestwo, obecnos¢, jawnosé bycia.
14 Tamze, s. 106.
15 Tamze, s. 107.
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czy praw (w tym prawa moralnego), jak zy¢ i postgpowaé. Przecenia mozliwosci
cztowieka, uwazajac, ze ma on dochodzi¢ do istoty czlowieczenstwa i wstuchi-
wac si¢ w zawolanie mowy bycia, by dokona¢ aktu definitywnego wyjscia poza
ramy tradycji i kultury oraz zawierzenia niewidocznej sile. Wspotczesnie czto-
wiek chetniej szuka swej godnosci w empirycznym doswiadczaniu bycia anizeli
w jego mglistej istocie. Wynika to z oczywistego dos¢ powodu, iz wspotczesnie
w filozofii docenia si¢ jej aspekt praktyczny, a nie tylko abstrakcyjne zapytywanie
o bycie. Dlatego tez mozna poda¢ w watpliwos¢ nastepujaca tezg: ,,Inny poczatek
jest bardziej zrédlowym przejeciem skrytej istoty filozofii, istoty, ktéra sama wy-
ptywa z istoty Bycia i stosownie do czysto$ci zrodta pozostaje blizsza istocie roz-
strzygnigcia [kwestii] myslenia Bycia”'. Budujac doktryne czysto filozoficzna,
pozbawiona metafizycznej wyktadni, Heidegger przyczynia si¢ do poglgbienia
teoretycznego zametu i wpisuje sie w kryzys mysli humanistycznej. Daje jedno-
czesnie powod, aby ponawia¢ pytania dotyczace klasycznego humanizmu, kul-
tywowac go, a co za tym idzie, przystosowywac go do wspdtczesnych realiow.
,Nakierowana na nieustanne zapytywanie mysl Heideggera nie daje nam odpo-
wiedzi, jak zy¢ w autentycznej spotecznosci, nie wnosi dialogicznego i komuni-
kacyjnego wymiaru w zycie polityczne. Nawet kiedy filozof moéwi o spoteczen-
stwie, to wypowiedzi maja charakter ogdlnikowy i niejasny [...], co niezaleznie
od intencji budzi¢ moze mieszane uczucia i najgorsze skojarzenia”!’.

Emmanuel Lévinas: humanizm innego czfowieka

Podobnie do Heideggera, takze Emmanuel Lévinas w Trudnej wolnosci usitu-
je wyjs¢ z terminologicznego zametu i odpowiedzie¢ na pytanie, jak odda¢ sens
stowa ,,humanizm”. Argumentuje, iz ,,wyswiechtane, naduzywane, wieloznaczne
stowo humanizm moze jednak okresli¢ pewien system zasad i regul, ktére wy-
zwalaja zycie ludzkie z czasu mitow, z zametu, jaki wprowadzaja one w idee,
oraz okrucienstwa, jakie utrwalaja w obyczajach”'®. Trzeba zaznaczy¢, ze wo-
bec wszelkich zbieznosci i roznic w pogladach obu badaczy, Lévinas proponuje
nowa koncepcje humanizmu, odwotujac si¢ do problematycznos$ci zasady homme
Reitera, eksponujac humanizm judaistyczny w opozycji do jego sensu grecko-
-rzymskiego. Tworzy szeroki kontekst filozoficzny, odwotujac si¢ migdzy innymi
do Platonskiego rozumienia idei dobra, Kartezjanskiej idei nieskonczonosci, a tak-
ze praktycznej filozofii Kanta. Nieobca jest mu filozofia dialogu Rozenzweiga,
zrodzona z polemiki z duchem Hegla. Korzeni nowej koncepcji humanizmu nale-

16 M. Heidegger, Przyczynki do filozofii (z wydarzenia), ttum. B. Baran i J. Mizera, Wydawni-
ctwo Baran i Suszczynski, Krakow 1996, s. 398.

17" A. Kapusta, dz. ¢cyt., s. 100-101.
18 E. Lévinas, Trudna wolnosé: esej o judaizmie, thum. A. Kurys, Atex, Gdynia 1991, s. 294.
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zy szukac takze w opozycji do koncepcji Husserla czy Heideggera. Jednak Biblia,
ta Ksiega Ksiag, okazuje si¢ najobfitszym zrédlem inspiracji filozofa, ktory wy-
nosi z niej kluczowe zagadnienie fenomenologii twarzy, a mianowicie wezwanie
,hie zabijaj”.

Rozwazajac filozofie¢ dobra u Lévinasa, Jozef Tischner zauwazyt, ze wtasci-
wie problem dobra i zta nie jest problemem filozofii bytu, poniewaz

tym, co jest poza bytem i niebytem, jest dobro [...]. Dobro jest w dostownym tego stowa
znaczeniu ,,meta-fizyczne” [...]. Dobro ,jest” wyzsze od bytu. Jesli byt ma jakis sens, to
kryje si¢ on w dobru. Dobro usprawiedliwia byt w jego istnieniu'’.

Natomiast bytem w sensie metafizycznym, twierdzi Tischner, jest cztowiek,
ktéry ,.niesie w swej duszy metafizyczny wymiar, dzigki ktéremu moze umrze¢
za to, co niewidzialne. [...] Umrze¢ za to, co niewidzialne, oto cata metafizyka™?°.
W przeciwienstwie do Heideggera, Lévinas sadzi, ze czlowiekowi bodaj nie cho-
dzi o wlasne bycie, ani tez o niebycie, poniewaz, aby dobro miato szanse objawi¢
si¢ przez czlowieka, ten najpierw musi stana¢ wobec drugiego, Innego cztowieka,
a tym samym spotkac si¢ z jego ,,twarza”. Twarz Innego niesie z soba okreslone
przestanie — ,,nie zabijaj”, co z kolei ujawnia swoistg etyke humanistycznej my-
sli Lévinasa. Zwrocenie si¢ ku innemu podmiotowi w imi¢ mesjanskiej idei po-
$wigcenia za drugiego prowadzi cztowieka do przezwyci¢zenia przedmiotowego
traktowania drugiego, gdyz wybawia go z subiektywnosci. ,,Nie ma ucieczki dla
cztowieka. Im bardziej zagl¢bia si¢ w siebie, tym wyrazniej widzi Innego, ktory
jest jego mitoscia i jego obsesja. Jeszcze zanim czlowiek spotka obok siebie twarz

innego, niesie go w sobie™?! i jest za niego odpowiedzialny, wobec i/ y a2

W tym sensie jestem odpowiedzialny za blizniego, nie czekajac na wzajemnos$¢, nawet
jesli miatbym przyplaci¢ to zyciem [...] gtdwnie w tym sensie jestem podmiotem [...]. To
ja podtrzymuje¢ drugiego, za ktorego jestem odpowiedzialny [...]. Odpowiedzialnos¢ jest
tym, co wylacznie spada na mnie i czego jako cztowiek nie mogg odrzucié. To brzemig jest
najwyzszg godnosciag [...]. Taka jest moja niezbywalna tozsamo$¢ podmiotu?.

Zgodne przekonanie wielu badaczy filozofii Lévinasa wskazuje na przerazaja-
caprawdg, z ktérej wyrasta jego nowy humanizm. Jest nim bolesne doswiadczenie
holokaustu oraz przekonanie, ze wspdtczesnie mamy do czynienia z wyraznym
kryzysem podmiotowosci cztowieka. Wszystko to pozwala na nazwanie Lévinasa

19 Cyt. za: J. Tischner [w:] E. Lévinas, Etyka i nieskoriczony. Rozmowy z Philipp 'em Nemo, tham.
B. Opolska-Kokoszka, PAT, Krakéw 1991, s. 8

20 Tamze, s. 8.

2 Tamze, s. 12.

2 Tam:ze, s.31: ,dla mnie il y ajest zjawiskiem bytu nicosobowego: il. [...] Odczuwamy to,
rozumiejac, ze jesli nawet niczego nie ma, to faktu i/ y a nie mozna zanegowac. Nie chodzi o to, ze
zachodzi (il y a) to czy tamto, lecz sama scena bycia jest otwarta: il y a. W absolutnej prozni, jaka
mozemy wyobrazi¢ sobie przed stworzeniem, i/ y a”.

B Tamze, s. 56-57.
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zaréwno filozofem etyki, jak i moralista wspolczesnosci, gdyz pojmuje on ety-
ke jako filozofi¢ pierwsza, z ktdrej sens czerpia poszczegdlne gatezie metafizyki.
Francuski filozof wielokrotnie zastanawia sie¢, jak egzystowac inaczej niz przez
bycie, ktére stanowi takze powazny punkt dyskusji nad wspotczesnym wymiarem
humanizmu. W wywiadzie udzielonym Philipp’owi Nemo, Lévinas dowodzi, ze
,filozofia, nawet wtedy, gdy nie zdaje sobie z tego sprawy, jest [wigc] proba odpo-
wiedzi na pytanie dotyczace znaczenia bycia jako czasownika’?*, ktore na dobre
weszlo w obrgb wyzej wymienionej dyskusji za sprawa ,,ontologii fundamental-
nej” Heideggera. Nie mozna zatem pomija¢ filozofii niemieckiego mysliciela,
prowadzac ponowoczesng dyskusj¢ nad humanizmem i podmiotowoscia czto-
wieka, poniewaz jego koncepcja otwiera nowy sposob czytania historii filozo-
fii. Lévinas wlasciwie wpisuje si¢ w dyskurs, dookreslajac swoj punkt widzenia:
,,Odkrytem konkretny sens mozliwosci ,,pracy w filozofii”, bez zamykania si¢ od
razu w jakim$ systemie dogmatow, jak rowniez nie ulegajac ryzyku zniewolenia
przez chaotyczna intuicje. Bylo to wrazenie otwarcia i zarazem metody”?. Sens
i prawda tkwig bowiem w poszukiwaniu prawdy bycia, a nie usatysfakcjonowa-
niu w swoim zréwnaniu z byciem i subiektywizmie. Lévinas wyznacza tym sa-
mym za Husserlem specyficzng metode filozofowania, ktora znajduje swoj petny
wyraz w hermeneutyce.

Witodzimierz Lorenc (W poszukiwaniu filozofii humanistycznej) znajduje kil-
ka zbieznosci w teorii Heideggera i Lévinasa, m.in. wspolne obu filozofom jest
poszukiwanie istotnego okreslenia cztowieka oraz sprzeciw wobec wywyzszania
cztowieka a priori i nadawania mu wszechwtadzy. Paralelne jest takze przeko-
nanie o pierwotnej godnosci cztowieka oraz to, ze dochodzenie do problematy-
ki humanizmu jest reakcja na niepokojace przemiany w teoriach na temat istoty
cztowieczenstwa. Przewarto$ciowujg tradycj¢ myslowa i kulturowsa, co przypo-
mina bezposrednio klasyczne korzenie. Jednak trzeba zwrdci¢ uwage na zasad-
niczg réznicg. Heidegger nie odnosi si¢ do zadnego podmiotu, nie pyta o niego,
w przeciwienstwie do Lévinasa, ktdry opiera swdj humanizm na poszukiwaniu
nowego znaczenia podmiotu. Czyni to wbrew wszelkim tezom o antyhumani-
stycznym charakterze humanizmu innego cztowieka, ktéry rzekomo odbiera
godnos¢ i podmiotowos¢ ,,ja”. By¢é moze trzeba popatrze¢ na to w taki sposob,
ze ekstremalny humanizm francuskiego filozofa wykracza poza grecka tradycje
1jej pdzniejsze postacie, poniewaz odchodzi od idei, na ktérej wyrasta humanizm
europejski. Lévinas gloryfikuje spotkanie z drugim jako fakt nadzwyczajny, ale
przeciez nie sposob wywolaé go metodycznie, czy tez wczesniej przygotowaé do
niego cztowieka.

Roéwnie daleko od koncepcji klasycznej lezy jego idea, w ktorej odpowiedzial-
no$¢ za drugiego cztowieka ma doprowadzi¢ do przedzrodtowej swiadomosci jako
cechy immanentnej cztowieczenstwa, co wydaje si¢ zbyt wygdrowanym wymo-

2% Tamze, s. 26.
3 Tamze, s. 23.
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giem stawania si¢ humanitas. W ten sposéb pozbawia czlowieka jego jedynosci,
narzucajac mu nowe centrum podmiotowosci — Innego. Zatem mozna sadzié, ze
Lévinasowski humanizm polega na ekstremalnej otwartosci na drugiego i stuzbie
wobec niego. Dzigki temu miat on ominaé putapki zaréwno dotychczasowego
humanizmu, jak i antyhumanizmu. Watpliwe jest natomiast to, czy rzeczywiscie
cztowieczenstwo tkwi w tak glebokim kryzysie, by moc kogokolwiek przekonaé
do odrzucenia greckiego zrédta humanistycznej tradycji na rzecz nadzwyczaj-
nych doswiadczen. Wydaje si¢ zatem, ze wspodtczesny czlowiek nie jest gotowy
na zawierzenie doniostosci przedstawionej relacji z Innym, gdyz ta trafia jedynie
do szczegodlnego, elitarnego odbiorcy. Zmierzajac do wypracowania nowej, bo
transcendentalnej wizji cztowieczenstwa i kultury, Lévinas ma ogromne wyma-
gania etyczne, poniewaz wierzy, ze doswiadczenia historyczne swiadcza o tym,
ze cztowiek nie przestat liczy¢ na drugiego.

Warte zastanowienia jest to, ze Lévinas nie zwraca uwagi na problemy wy-
chowania i ksztatcenia, co przeciez stanowito trzon mysli humanistycznej juz od
czasOw sofistow. W tym $wietle problematyka edukacji zupelnie zmienitaby swoj
wymiar wobec dotychczasowego wzorca humanistycznego czlowieczenstwa.
Dlatego dos¢ problematyczne wydaje si¢ oszacowanie, czy w ten sposob udato-
by si¢ przywroci¢ edukacji ide¢ humanizmu, adekwatng do realiow naszych cza-
sow. By¢ moze warto kroczy¢ droga filozofii, by wybra¢ z postmodernistycznego
dyskursu te elementy, dzieki ktorym uda si¢ wyznaczy¢ najaktualniejszy wymiar
humanizmu. Prawda jest natomiast to, ze koncepcja Lévinasa jest daleko bardziej
usystematyzowana i koherentna (cho¢ jednoczesnie ekstremalna) niz przedsta-
wiona przez Heideggera. Co wigcej, moze nawet blizsza klasycznej wersji, po-
mimo zrodtowego rozbratu. Francuski filozof zajmuje istotne miejsce w postmo-
dernistycznej dyskusji na temat humanizmu, o czym $wiadczy chocby to, ze jego
idea znajduje swoiste dopetnienie w mysli hermeneutycznej, ktéra oméwig przy
okazji koncepcji Gadamera.

Richard Rorty: humanizm etnocentryczny

Rozwazajac postmodernistyczne spory wokot tez o humanizmie, trzeba pa-
migtaé, ze w przypadku filozofii Richarda Rorty’ego mamy do czynienia z dos¢
ambiwalentng koncepcja, jesli chodzi o manifestacj¢ pogladow za i przeciw tra-
dycji filozofii. Jako krytyk metafizycznej tradycji oraz przeciwnik ujecia huma-
nizmu bez odwotywania si¢ do metafizyki, Rorty zdaje si¢ konstruowaé wizj¢ na
pograniczu humanizmu i antyhumanizmu. Pewna niekonsekwencja wynika tutaj
raczej z faktu, ze w tworczosci Rorty’ego humanizm nie miat doniostego znacze-
nia, nie byt po prostu gléwnym punktem jego rozwazan. Dlatego mozna powie-
dzie¢, iz jego koncepcja, mimo ze nie zawiera bezposredniego omowienia kwestii
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humanizmu, to jednak miesci si¢ w postmodernistycznym dyskursie. Co wigcej,
stanowi bardzo ciekawe stanowisko.

Wedhug Wilodzimierza Lorenca, Rorty ,,jest takze przeciwnikiem ujgcia huma-
nizmu majacego wyprowadza¢ poza metafizyke, jakie zaproponowat Heidegger,
gdyz i ono zaktada pewna natur¢ cztowieka, a wigc pozostaje w zwigzku z me-
tafizyka™?%. Latwo mozna zauwazy¢ swoistg otwartos¢ koncepcji Amerykanina.
Widaé u niego zwiazki z pogladami Deweya, ktory zaktadal, iz okreslona wizja
cztowieka tkwi w jego podmiotowosci. Mozna by nawet méwié, ze u Rorty’ego
mamy do czynienia z kontynuacja mysli humanistycznej albo wspotczesnej mysli
o cztowieku. Jednakze Rorty jest wyznawcg teorii Darwina i postrzega cztowieka
jako swoisty wytwor ewolucji, podlegly jego wptywom i przemianom. ,,Cztowiek
jest po prostu jednym z ssakow, ktory stat si¢ ostatecznie zdolny do tworzenia dla
siebie nowego $rodowiska”?’. Jednak sktanianie si¢ ku Darwinowskiej koncep-
cji wynika raczej z faktu, ze daje ona szans¢ uniknigcia klasycznych dualizmow
w wizji cztowieka, co obrazuje w kulturze Zachodu zro$nigcie w jedng postac
ludzka — malpy i aniota. Rorty wcale nie podwaza mysli humanistycznej, nie
neguje wyjatkowosci cztowieka ani nie odziera go z podmiotowosci czy ujmuje
poza klasycznie przynalezna mu godnoscia. Sadzi raczej, ze tym, co zespala lu-
dzi, z pewnoscig nie jest biologizm, poniewaz w oderwaniu od kultury pozosta-
liby tylko zwierzetami. ,,Mdowienie, Zze poznajemy otaczajaca nas rzeczywistosé
dlatego, ze zaspokajamy w ten sposob nasze biologiczne potrzeby, jest [...] niedo-
rzecznoscia. Przyczyny kulturowe nie leza w sferze biologii, ale w samej kulturze.
Kultura jest zarazem swoja przyczyna, jak i skutkiem”?. Dlatego tez wspdlnym
mianownikiem spoteczenstw sa wspdlne stowniki. W tym przekonaniu znalez¢é
mozna co najmniej kilka argumentdéw za przyjeciem naturalistycznej wizji czlo-
wieka w wersji Rorty’anskiej. Biorac pod uwage wspotczesne przekonanie o gle-
bokim kryzysie kultury, przejawiajacym si¢ w niemocy poznawczej czlowieka,
w schytkowosci filozofii 1 historii, upadku wszelkich wartosci i zaniku poczucia
sensu zycia, a takze braku perspektyw rozwoju w obecnym paradygmacie my-
$lenia, Rorty niejako tworzy etnocentryczng wizj¢ humanizmu. Uwaza bowiem,
ze ,,aby przezwyci¢zy¢ kryzys, nalezy przeformutowac wigkszo$¢ z posiadanych
przez nas pojeé, za pomocg ktorych opisujemy otaczajacy nas §wiat, stworzyc
nowe pojecia i nowy paradygmat™. Sadzi tym samym, ze zazeganie kryzysu nie
jest mozliwe w dotychczasowej tradycji, ale poza nia, dzigki czemu umozliwia
jednoczesnie rozszerzenie i rewizj¢ naszych stownikow. Rorty nie uwaza wecale,
aby nalezato odrzucaé tradycje definitywnie. Wystarczy, jak powiada, postuzy¢
si¢ gotowymi, znanymi nam stownikami, poniewaz dopuszczaja one mozliwosé

26 W. Lorenc, dz. cyt., s. 109.

27 Cyt. za: M. Krawczyk, Humanizm czy antyhumanizm? Problem humanizmu w filozofii Richar-
da Rorty’ego [w:] T. Szkotut (red.), Humanizm. Tradycje i przyszios¢, UMCS, Lublin 2003, s. 115.

2 Tamze, s. 122.

¥ Tamze,s. 123.



Postmodernistyczne kontrowersje wokot humanizmu. Wyzwania edukacji wobec poszukiwan wspétczesnej koncepgji...

rozwoju irefleksji. Jest to raczej stopniowe przeksztatcanie naszego wizerun-
ku czlowieczenstwa inaszej rzeczywistosci, jak dotad zdeterminowanej przez
stownik platonski. Wedtug Rorty’ego odrzucenie tak rozumianej tradycji rowno-
znaczne jest z przekonaniem, ze wcale nie stuzyla ona postgpowi moralnemu ani
spotecznemu, a to przeciez stanowito prymat klasycznego humanizmu. Kolejnym
dazeniem amerykanskiego filozofa jest obalenie wizji, ktora kreowata cztowieka
na swoistego intelektualistg, rozumowo kontemplujacego otaczajaca go rzeczy-
wisto$¢ oraz osiagajacego dojrzatos¢ na drodze ksztatcenia i absorbowania prawd
dogmatycznych. Rorty zadaje takim stwierdzeniem cios dotychczasowe;j filozofii,
poniewaz stawiajac na autokreacje, wybawia cztowieka z koniecznos$ci poszuki-
wania prawd absolutnych, postrzegajac w tym wielowiekowa krzywde o mocy
totalizujacej Iub quasi-religijnej. Platonski stownik nie dawat racji bytu jakimkol-
wiek innym stownikom, procz jedynego wilasciwego, w ten sposdb nie dopusz-
czal mozliwosci autokreacji czlowieka. Rorty wychodzi z przekonania, Ze postgp
moralny jest mozliwy tylko na drodze dialogu réznorodnych stownikéw, ktore
wzbogacaja jednostke. Wyzbywajac si¢ teorii przedstawiajacej naturg ludzka, czy
koncepcje prawdziwego cztowieka w sensie humanitas, w trosce o cztowieka no-
bilituje jego wolnos¢ jako warto$é. Zatem etnocentryczna mysl Rorty’ego jest
jak najbardziej humanistyczna, poniewaz ujmuje cztlowieka w kontekscie samo-
ksztatcenia i modyfikowania wlasnego zycia oraz postgpu moralnego i spoteczne-
go — jako ze celem nadrzednym jest zbudowanie cztowieka w okreslonej rzeczy-
wistosci. ,,Rorty nie zaprzecza wyjatkowosci cztowieka, jednak wyjatkowos¢ te
pojmuje zupehie inaczej niz tradycja filozoficzna. [...] Krétko mowiac, filozofia
platonska stanowczo za daleko posungta si¢ we wnioskowaniu co do wyjatkowo-
$ci cztowieka™’. Jak mozna zauwazy¢, Rorty nie podaza droga tradycyjne;j filozo-
fii, kultywujacej site rozumu i poznania, ktora odzierata cztowieka z wyobrazni,
a tym samym z mozliwosci budowania alternatywnych wyobrazen o cztowieku
i Swiecie.

Jednak wbrew tradycji humanizmu, Rorty odbiera cztowiekowi niezbywalny
przywilej godnosci, co budzi wsérdd badaczy bodaj najwigcej kontrowersji. Bo
niby w jaki sposéb dostrzec innego cztowieka, podobnego do nas, nie nadajac
mu jakiejkolwiek wartosci? Rorty chce uczynic to za pomoca otwartosci wobec
Innego 1 tolerancji, co choéby teoretycznie niweluje powyzszy zarzut. Z calym
uznaniem dla nowatorstwa filozofa, trzeba jednak stwierdzi¢, ze nie buduje on
dopracowanej koncepcji, odrzucajac wszelkie uniwersalistyczne roszczenia kla-
sycznego humanizmu. Warto przy tym podkresli¢, ze podtrzymuje doniosta role
wychowania i edukacji (miedzy innymi poprzez literaturg), co pozwala na uzna-
nie etnocentrycznej koncepcji Rorty’ego za cenny wkiad w postmodernistyczny
dyskurs wokét humanizmu.

30 Tamze, s. 133.
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Hans-Georg Gadamer: hermeneutyka jako humanizm

Przy okazji szkicowania koncepcji humanizmu innego czlowieka Lévinasa,
wspomniatam, ze hermeneutyka bodaj najpetniej oddaje sens i kontynuuje mysl
francuskiego filozofa, a jednoczesnie odpowiada na wiele zarzutow, kierowanych
wobec przedstawionych przeze mnie postmodernistycznych wizji. Tym, co spra-
wia, ze hermeneutyka Gadamera nosi znamiona wspdtczesnie brzmiacej koncep-
¢ji humanizmu, jest cho¢by fakt, iz

filozofia staje si¢ ,,hermeneutyczna” zawsze wtedy, gdy wyraznie rozwaza ,,historyczno$¢”
swego kazdorazowego przedmiotu i swego punktu widzenia, jak rowniez wtasnego jezyka,
poniewaz dopiero poprzez to staje si¢ [aktywnoscia] polegajaca na rozumieniu i interpre-
towaniu: musi przyjaé rzeczywistg histori¢, a przy tym zawsze rozumie¢ i interpretowaé
okreslone $wiadectwa®!.

Zatem stosunek Gadamerowskiej hermeneutyki do humanizmu wiaze si¢ z jej
aktualnoscia jako sposobem filozofowania, nie zezwalajac filozofii sensu stricto,
by postugiwala si¢ dogmatami w rozwazaniach o cztowieku i §wiecie. Gadamer
glosi wigc filozofi¢ bez metafizyki, cho¢ uznaje jej roszczenia w mysli o cztowie-
ku, a co za tym idzie — opowiada si¢ za ludzkim sposobem istnienia. Jego herme-
neutyka jest opisem catosciowej relacji cztowieka do §wiata, co osadza filozofa
w konkretnej tradycji kulturowe;.

Jednak tradycjonalisci odmawiaja hermeneutyce praktycznego znaczenia,
poniewaz wedlug nich jest ona sposobem bycia w §wiecie, a nie stanowiskiem
wobec niego, tym samym kierunek ten zamyka sobie droge do bycia teoria czy
filozofia. Nalezy przy tym podkresli¢, ze wraz z ponowoczesnym przemodelo-
waniem filozofia przestaje by¢ teoria w dawnym tego stowa znaczeniu, to znaczy
klasycznie pojeta nauka, dlatego tez powyzszy zarzut wobec hermeneutyki zosta-
je jednoznacznie odparty.

W Uniwersalnosci problemu hermeneutycznego Gadamer podkresla, iz

pierwotny fenomen hermeneutyki polega na tym, ze kazda wypowiedz moze by¢ zrozumia-
na jako odpowiedz na jakie$ pytanie i nie moze by¢ zrozumiana inaczej [...] ilekro¢ chcemy
sobie wzajemnie co$ powiedzie¢, dokonujemy kolejnego aktu budowy swiata w jezyku.
Swoista wzajemna przynalezno$¢ ludzi przejawia si¢ w tym, ze kazdy cztowiek stanowi jak
gdyby krag jezykowy, a kregi te stykaja si¢ ze soba i coraz silniej tacza. W ten sposob po-
wstaje znowu jezyk, wyposazony w stownictwo i gramatyke, i jak zawsze charakteryzuje
si¢ owa nieskonczonoscig rozmowy migdzy kazdym méwiacym a jego partnerem™.

Na tej podstawie hermeneutyka zmierza ku rozumieniu nas samych — usituje
catosciowo oddac¢ doswiadczanie przez nas Swiata, to znaczy obejmuje takze nasz

31 'W. Lorenc, dz. ¢yt., s. 144.

32 H.G. Gadamer, Uniwersalnosé problemu hermeneutycznego, tham. M. Lukasiewicz, ,,Pamigt-
nik Literacki” 1977, t. LXVIII, z. 4.
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jezykowy dostep do niego, czego wlasciwie brakowato jak dotad w zadaniach
stawianych nauce i filozofii. Koncepcja Gadamera rozbudza nasza samowiedze,
prébuje oswoié $wiat 1 ukaza¢ nam nasze domostwo. Proponuje przejscie dro-
g4 rozumienia i poznawania, by w konsekwencji usytuowac siebie wobec swiata
1 pomdc w zrozumieniu tych zaleznosci.

Hermeneutyka Gadamera jest zatem wiedza, ktora przewodzi naszym doswiadcze-
niom, posiada moc ksztaltowania nas, a wigc nawiazuje do tego, jacy rzeczywiscie jeste-
$my. Poznanie i dziatanie sg tu zbiezne. [...] mamy tu do czynienia z hermeneutycznym
ksztaltowaniem czy tez — jak to ujmuje Vattimo — ,,wprawianiem si¢ na $miertelno$¢.

Zatem daleka jest od klasycznie pojetego humanizmu, ktéry umieszczat czto-
wieka w gotowym sztafazu cech i warto$ci odzwierciedlajacym ideat humani-
tas. Gadamer ukazuje mozliwo$¢ bycia cztowiekiem, dzigki rozumnemu wgla-
dowi 1 mozliwosci dokonywania wyboru tego, co stuszne i dobre, a to czyni go
niewatpliwie wolnym. Takie zamierzenia stawiata przed soba takze tradycyjna
mysl To, co dodatkowo taczy tezy Gadamera z klasyczna mysla humanistyczna,
to twierdzenie, Zze cztowiek jest dualny w swojej istocie. Pierwiastek naturalny
i instynktowny ktoca si¢ wielokrotnie ze sfera duchowsg oraz przecza rozumowej
istocie naszego bytu. Dlatego tez cztowiek potrzebuje ksztatcenia, na ktorego dro-
dze urzeczywistnia si¢ jego cztowieczenstwo. W Prawdzie i metodzie czytamy, ze
,»kto chce zrozumiec jakis tekst, jest gotdw raczej na przyjecie tego, co tekst Ow
ma do powiedzenia. Dlatego hermeneutycznie wyksztatcona §wiadomos$¢ musi
by¢ wrazliwa na innos¢ tekstu”**. Wymaga to od cztowieka wyostrzonej $wiado-
mosci wiasnej kultury oraz otwartos$ci na to, co inne, w tym na innego cztowieka
czy tekst. Tylko w taki bowiem sposdéb mozemy kontynuowac ciagly, ogdlnoludz-
ki dyskurs, to jest ,,nieskonczong rozmowg¢”. Nie ma zatem prawdy ostatecznej,
gdyz w hermeneutycznie pojgtej rozmowie zadna ze stron nie ma ostatecznego
stowa.

Cho¢ mozna by zarzuci¢ koncepcji Gadamera brak wyznaczania okreslonych
wartosci i kultywowanie ich na modte klasycznego humanizmu, to jest to jednak
niestuszne, gdyz filozof w Zaden sposéb nie podwaza koniecznosci wzbogaca-
nia czy tez rewidowania naszych idei i pogladow. Jego koncepcja przynosi bo-
wiem ogdlnoludzka wizje, podaje jedynie pewne zasady i miary zycia, gdyz jest
swiadoma wszelkich wzglgdnosci i relatywizmu oraz redukcyjnosci okreslonych
szablonow. Taka postawa sprzyja tolerancji wobec innych koncepcji czlowie-
czenstwa oraz innych stylow zycia, duzo bardziej niz dotychczasowy humanizm.
Jest bliska wspolczesnej demokracji, socjokulturze, gdyz otwiera si¢ na innosc,
a zawdziecza to realizacji swego nadrzednego celu — podtrzymywania wigzi mig-
dzyludzkiej. Etyka hermeneutyki przejawia si¢ w tym, iz ukazuje, czym powinno
by¢ ludzkie zycie, nie dajac jednak prostej filozoficznej wyktadni, co jest przeciez

3 W. Lorenc, dz.cyt., s. 191.
3 H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 259.
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zbedne wedhug wspotczesnie rozumianej roli filozofii. Cztowiek na drodze me-
todycznych poszukiwan i ksztatcenia odkrywa gotowo$¢ do rozmowy z Innym.
Tadeusz Gadacz tak ujmuje zjawisko kota hermeneutycznego:

A co do metody, stowo to brzmi nieco ironicznie. Ksigga jest zawsze otwarta. Nie ma
metody, ktdra prowadzitaby do monopolu prawdy. Tylko spotkanie z obcym horyzontem
w formie tekstu prowokuje do do§wiadczenia, ze moj horyzont jest zbyt waski. Zostajemy
zmuszeni przez tekst do zakwestionowania naszych przedsadow. Przekraczamy w ten spo-
sOb horyzont wlasnego rozumienia®.

Kwintesencj¢ hermeneutycznego projektu cztowieczenstwa najdobitniej jed-
nak podsumowuje ostatnie zdanie Prawdy i metody, gdzie Gadamer wyznaje, ze
,»toczacej sie rozmowy, nie da si¢ podsumowac”, jak si¢ zdaje — szczegdlnie tej
wokot humanizmu.

|I. Edukagja humanistyczna wobec wspotczesnej koncepqji ksztatcenia

Wpisywanie humanizmu w zakres edukacji owocowalo
roznorodnymi teoriami pedagogicznymi. Podstawe ich
odmiennoSci nalezy upatrywac w sposobie rozumienia
samego humanizmu. Dzieje humanizmu wskazujq na
ewoluowanie tresci Swiatopogladowo-filozoficznych,
tqczonych z tym pojeciem. Wraz z tq ewolucjq zmienity
sie zakres i cele wychowania danego ujecia edukacji
humanistycznej*®.

Na podstawie jedynie szkicowo przeprowadzonej analizy, dotyczacej post-
modernistycznych kontrowersji wokol humanizmu, mozna zauwazyé, iz istota
prowadzonego dyskursu oscyluje wokdt poszukiwan podmiotowosci cztowie-
ka. Albowiem nade wszystko chodzi w tej dyskusji o cztowieka. Anna Kaczor
zauwaza, ze ,,wciaz tez trwa dyskusja wokol humanizmu na miarg XXI wieku.
Mimo to warto problematyk¢ wyznacznikow edukacji humanistycznej uczynié
przedmiotem rzeczowych analiz. Powinny one objaé¢ w pierwszym rzedzie aspek-
ty filozoficzno-moralne, psychologiczne i pedagogiczne najnowszych zjawisk

3 T. Gadacz, Rozmowa z Gadamerem, tekst dostgpny na stronie: www.tygodnik.com.pl/nu-
mer/275012/gadacz.html (12.02.2006).

% A. Kaczor, dz. cyt., s. 210.
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w kulturze”’. Stad tez nie moze istnie¢ rozdzwiek migdzy szczytnymi celami
i tresciami nauczania a spotecznym doswiadczeniem mtodych ludzi, poniewaz
istotnie wzmagatyby one rzekomy kryzys humanizmu, a co za tym idzie — edu-
kacji humanistycznej na miar¢ wspodtczesnej rzeczywistosci. Otdz, jak dowodzi
Gadamer w Prawdzie i metodzie, zawsze trzeba wychodzi¢ z tradycji, bo

to, co humanistyke czyni nauka, daje si¢ zrozumie¢ raczej na podstawie tradycji pojecia
ksztalcenia niz na podstawie idei metody nowoczesnej nauki. Droga prowadzi nas wstecz
do tradycji humanistycznej [...] nabiera ona nowego znaczenia®.

Kazdy ,,nowy humanizm” dzieli z tym najstarszym i pierwszym wlasnie §wiadectwo
bezposredniej i zobowiazujacej przynaleznosci do pierwowzoru, ktory jako miniony jest
nieosiagalny, a przeciez obecny™.

Zgadzam si¢ z Gadamerem, gdy twierdzi, Ze roszczenia wspolczesnej filozofii
jako nauki otwartej kazaly ponownie zastanowic¢ si¢ nad tym, czy humanistyczne
pojecia ksztalcenia nie zawiera istotnego zrédta prawdy.

Nawet dzi$ nie dziwi, iz w programach edukacyjnych wciaz dominuja tresci
tradycyjnego humanizmu, odnoszace si¢ do metod wychowawczych, zawieraja-
ce w sobie troske o to, kim jest cztowiek, jakie jest jego miejsce w §wiecie oraz
zyciowe powotanie, dazace do konstruowania pewnego wzorca cztowieka oraz
nadajace mu zbior okreslonych wartosci. Wspomniana klasyczna koncepcja,
dzieki dyskursowi stanowi szans¢ na zbudowanie innych niz dotad fundamentow
edukacji humanistycznej. Warto zatem zapytaé, o jaki humanizm chodzi wspdt-
czesnie?

Cel w zasadzie jest taki, jaki zostat wyznaczony przez tradycyjny humanizm,
a mianowicie potrzeba samoksztatcenia i ksztaltowania wiasnego cztowieczen-
stwa, dazenie do petni w sferze swiadomosci oraz wyrabianie w sobie pewnych
norm i warto$ci. Jednak wbrew tradycji, postmodernisci wyraznie sprzeciwiaja
si¢ konstruowaniu odgornego, jedynego i poprawnego wzorca na rzecz rozwoju
indywidualnego jednostki. Formutujac wspotczesna koncepcje ksztalcenia, na-
lezy pamigtac, ze pedagogika realizuje swoje zadnia przy scistym wspdtudzia-
le innych nauk (na przyktad filozofii) i jest wynikiem zalozen spoteczno-poli-
tycznych danego miejsca i czasu, po prostu jest ich odzwierciedleniem. Szkota
byta ijest bodaj najmocniejszym no$nikiem wszelkich przemian natury ideo-
logicznej, stad takze wynika ogromne zréznicowanie koncepcji ksztatcenia na
ptaszczyznie edukacji humanistycznej. Oczywiscie zmiana pewnych akcentdw
powinna dotyczy¢ szeroko rozumianej koncepcji ksztatcenia jako holistyczne-
go procesu, to jest uyymowania go jako spdjnej wizji nauczania/uczenia si¢, co
proponuje cho¢by Edward Wragg, czy Robert Fischer. Mam tu na mysli przede

3 Tamze, s. 223.
3 H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 46.
¥ Tamze, s. 398.
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wszystkim przesledzenie podstawowych celow i tresci ksztatcenia oraz zastano-
wienie si¢ nad ich aktualnie brzmiacym wymiarem humanistycznym. Jesli mowa
o catosciowym procesie ksztalcenia, to taka zmian powinna rowniez dotyczy¢
polaczenia wszystkich jego ogniw i zbudowania koherentnej relacji ,,uczen — na-
uczyciel — material nauczania”. Co za tym idzie, wszelkie modyfikacje w tym
zakresie winny dotyczy¢ w szczegolnosci doskonalenia zawodowego nauczycieli
i ich warsztatu pracy, doskonalenia dzigki indywidualizacji i tworzeniu wlasnych
programdow nauczania, choéby w postaci komponowania autorskich konspektow,
nazwanych przez Mari¢ Kwiatkowska-Ratajczak ,artykutami metodycznymi”.
Zabiegi te stuza ujawnieniu szczegdlnej roli nauczyciela jako badacza. Edukacja
humanistyczna potrzebuje bowiem pedagogow transformatywnych, ktérzy Swia-
domi wlasnych obowiazkdw oraz celdw i tresci ksztalcenia, a takze wiasnej roli,
gotowi beda wprowadzi¢ szkote w nowy wymiar mysli humanistycznej. Takze
badania oraz dziatania, zwiazane z budzeniem $wiadomosci zawodowej, powin-
ny znalez¢ swoje donioste miejsce juz na etapie akademickim, gdzie ksztattuje si¢
kadra przysztych nauczycieli.

Warto, jak sadze, przywolaé poglady m.in. Czestawa Kupisiewicza czy
Wincentego Okonia oraz Bogdana Suchodolskiego, dotyczace celow wychowa-
nia i ksztatcenia ogdlnego, by rozwazy¢ ich aktualnos¢ pod katem wspotczesnej
edukacji humanistycznej. Nie chodzi tutaj bynajmniej o zagorzata krytyke do-
tychczasowego paradygmatu edukacji, ale o swoiste przystosowanie go do wspot-
czesnych przemian i rzeczywisto$ci, poniewaz ,,stoimy dzisiaj przed koniecznos-
cig przemyslenia teoretycznego zatozen edukacji humanistycznej i wypracowania
takiego stanowiska, ktore uwzgledni dokonujace si¢ obecnie przeobrazenia w kul-
turze”®, Wszystko to bedzie zmierzato do wyznaczenia nowych celéw ksztalce-
nia, bo jak twierdzi J6zef Kuzma, ,,cele sa projekcja przysztej szkoly i przysztego
nauczyciela i catego procesu edukacyjnego™!.

Wedtug Czestawa Kupisiewicza** cele wychowania powinny wykraczac¢ poza
terazniejszos¢ i siegga¢ do przewidywanych zmian w przysztos¢. Autor przez wy-
chowanie rozumie rozwijanie inteligencji ucznidéw, co od razu budzi okreslone
watpliwosci, poniewaz przez wychowanie rozumie si¢ taki wptyw zjawisk spo-
teczno-kulturowych (kultury, historii, jezyka, szkoty, rodziny, religii), ktore przy-
czyniajg si¢ do ksztaltowania osobowosci czlowieka. Stad nie da si¢ ujmowac
wychowywania jedynie jako sposobu rozwijania inteligencji, gdyz wynikaloby
z tego, ze w jednostkowym rozwoju pomija si¢ naturalne predyspozycje, zami-
lowania i osobowos¢ ucznia. Kupisiewicz wyznacza kilka dodatkowych celow
wychowania — m.in. podtrzymywanie i ksztattowanie indywidualnych zaintere-
sowan i zamitowan ucznia, budzenie jego wyobrazni i wrazliwos$ci, wyrabianie

4 A. Kaczor, dz. cyt., s. 215.
4 J. Kuzma, Nauczyciele przysziej szkoty, WNAP, Krakow 2000, s. 53.
4 Por. C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, WSiP, Warszawa 2005.
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$swiadomego wspodtzycia z innymi ludzmi, a takze wdrazanie do samodzielnego
oraz krytycznego myslenia i dziatania. Cele te sg swoistym gruntem dzialalno$ci
pedagogicznej i maja umozliwi¢ realizowanie nadrzednego planu ksztalcenia —
»wychowania dla przysztosci”. Ideat ten ma spetniaé zadanie ksztatcenia wszech-
stronnego, to jest przygotowaé mtodego cztowieka do aktywnego uczestnictwa
w zyciu spolecznym i stuzby wlasnemu narodowi w mysl tolerancji i patrioty-
zmu, do pracy zawodowej i petnego rozwoju.

Przy zestawieniu powyzszych celow wychowania z celami ksztatcenia ogdl-
nego, wyraznie ujawniaja si¢ podobienstwa zatozen. Ksztalcenie ma za zadanie
zapewnienie optymalnego rozwoju uczniéw, wyposazenie ich w podstawowsg
wiedze, ktora wykorzystaja do przeksztatcania rzeczywistosci, rozwijania zdol-
nosci 1 zainteresowan, a takze wpojenie im akceptowanego spotecznie systemu
wartosci, spojnych przekonan i logicznych pogladéw w stosunku do $wiata oraz
wlasnego postepowania, co pomaga wdrazac ich do samoksztatcenia.

Koncepcja Kupisiewicza jest spdjnym modelem ksztalcenia, mozna bowiem
zauwazy¢, iz dziatalnos¢ wychowawcza zmierza do uksztattowania okreslonego
stosunku do $wiata, ludzi oraz samego siebie, podczas gdy dziatalnos¢ dydaktycz-
na buduje zdolnosci intelektualno-sprawnosciowe, a takze umiejetnosci i nawyki.
Jednak, jesli rozwazac ja w kontekscie wspdtczesnego dyskursu wokot koncepcji
humanizmu, ujawnia ona wyrazne podobienstwa do tradycyjnego modelu ksztat-
cenia wedhug okreslonego wzorca.

Z kolei Wincenty Okon* jako gléwny cel ksztatcenia wymienia wszechstron-
ny rozwdj osobowosci mtodego cztowieka, poniewaz, jak sadzi, edukacja po-
winna realizowac zaréwno cele spoteczne, jak i jednostkowe. Oprocz tego, jego
koncepcja uwzglednia opanowanie przez ucznidw podstaw wiedzy ogdlnej oraz
przygotowanie ich w ten sposéb do dziatan praktycznych. Ponadto, ksztatcenie
ma na celu wyposazenie uczniow w okreslone przekonania i poglady sktadaja-
ce si¢ na spojny i catosciowy oglad swiata. Tak jak Kupisiewicz, Okon ujmuje
powyzsze cele od strony podmiotowej, dazac do rozwoju sprawnosci i zdolnosci
poznawczych uczniéw oraz zainteresowan i zamitowan, wciaz jednak zgodnie
z wyraznym, tradycyjnym modelem.

Podobnie rzecz przedstawia Bogdan Suchodolski w Wychowaniu dla przy-
szlosci, podejmujac rozwazania dotyczace edukacji humanistycznej. Ot6z wy-
znaje, iz kazdy miody cztowiek, zmierzajac ku dojrzatosci, zobligowany jest do
nadawania swemu zyciu humanistycznego ksztattu. Suchodolski wyznacza przy
tym edukacji kilka zasadniczych zadan. Przede wszystkim ksztalcenie ma na celu
pomaganie uczniom w zrozumieniu przemian wspolczesnej cywilizacji i jej we-
wnetrznych konfliktow, dazenie do wspotdziatania, pokoju, réwnosci i tolerancji,
by wspierali swoja postawa tworzenie nowego porzadku. Ponadto edukacja po-
winna ukazywagé, jak zy¢ godnie i w jaki sposéb dazy¢ do petni czlowieczenstwa,

4 Por. W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, ZAK, Warszawa 2003.

47



Anna Wrodarczyk

48

W poczuciu wlasnej tozsamos$ci narodowej i postawie patriotyzmu, oraz realizo-
wagé przy tym program rozwoju Polski.

Z powyzszych rozwazan wytania si¢ koncepcja taczaca tradycje z idea godne-
go zycia 1 odnoszaca si¢ do przemian spoteczno-politycznych kraju. W ten spo-
sob otrzymujemy program gloryfikujacy wielkie ideaty i wartosci humanizmu.
W przekonaniu Suchodolskiego kryje si¢ wiara, iz humanistyczna perspektywa
jest ,,jedyna i prawdziwg ojczyzna cztowieka”, poniewaz ,,nadaje sens naszemu
zyciu i jest autentycznym celem naszych dazen iich tresci, jest wielkim hory-
zontem czlowieczenstwa w nas i poza nami”*, co wyraznie odstania brak w tej
koncepcji akceptacji dla innosci, odmiennosci.

Cho¢ przedstawione przez Kupisiewicza, Okonia i Suchodolskiego cele nie
wydaja si¢ definitywnie kléci¢ z postmodernistyczng mys$la humanistycznag, to
przeciez autorzy ci odwotujg si¢ do niepodwazalnych wzorcoéw klasycznej kon-
cepcji, o czym $wiadczy to, iz kultywuja w nich pozadane lub akceptowane spo-
lecznie wartosci, poglady i przekonania. Wymienieni autorzy klada ogromny
nacisk na absorbowanie okre§lonych postaw wychowania i ksztatcenia, nie od-
wotuja si¢ do istotnych doswiadczen jednostki. Zatem, samoksztatcenie polega,
wedlug nich, raczej na systematycznosci ksztalcenia niz samodzielnosci dziatan
i poszukiwan, a takze kreatywnosci. W przygotowaniu mtodego pokolenia do zy-
ciaw spoteczenstwie — zdaja si¢ twierdzi¢ —nie jest szczegolnie wazne wyrabianie
stosunku wobec innego czy w ogole wobec odmiennych kultur. Ponadto autorzy
ci respektujg wartosci kultury wysokiej, ograniczajac w ten sposdb osobie mtode;j
mozliwos$¢ bycia soba, po prostu ,,bycia czlowiekiem”, i nie biora pod uwage
specyficznego rozwoju $wiatopogladowego kazdej jednostki. W omawianych
koncepcjach ksztalcenia mamy zatem do czynienia z kultywowaniem narzuco-
nych, wyidealizowanych wzordéw i modeli, ktore wydaja si¢ pozbawione waloru
egalitarnosci. Teorie te ktoca si¢ zatem ze wspdtczesna mysla humanistyczna.

Z omoéwionych przeze mnie w czg¢sci pierwszej kontrowersji wokot nowego
humanizmu mozna wyciagna¢ wniosek, ze aby wyjs¢ naprzeciw wspotczesnym
tendencjom, koncepcje wychowania powinny przyja¢ posta¢ wolng od dogma-
tycznych rozstrzygnigé filozoficzno-§wiatopogladowych, szczegolnie w kwestii
sposobu dochodzenia do pelni cztowieczenstwa oraz usystematyzowania tego,
kim jest cztowiek. W zwigzku z ponowionym pytaniem o cztowieka, wzmogt si¢
wyzej wymieniony dyskurs, co podsycito ujmowanie humanizmu w kategorii
kryzysu lub oskarzen o antyhumanizm, poniewaz przeciwstawiono si¢ tym sa-
mym tradycyjnemu wymiarowi humanizmu. Andrzej Szahaj w artykule Co to jest
postmodernizm® dowodzi, iz wspotczesnie mamy do czynienia z dos¢ ostabiona
wersja humanizmu, ujmujaca cztowieka jako amalgamat kulturowo-historycz-
nych okolicznosci, pozbawionego metafizycznego wymiaru czy statej tozsamo-
$ci. Postmodernisci ujmujg czlowieka jako punkt styku i oddziatywan dyskur-

4 Cyt. za: A. Kaczor, dz. cyt., s. 213.
4 A. Szahaj, Co to jest postmodernizm, ,,Ethos” nr 33-34, 1996.
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sow oraz stownikéw, jednak nadaja mu prawo do autonomii, indywidualno$ci
1 wolnosci. Idee te rzeczywiscie moga byé zaczynem pozytywnego stosunku do
cztowieka, a tym samym wprowadzi¢ do dyskusji nowy wymiar etyczny, zaprze-
czajacy istnieniu esencjalnej (substancjalnej) istoty czlowieka, czy nadawaniu
jej jakiejs odgornej hierarchii. Ponowoczesna edukacja oczekuje zatem, Ze istota
czlowieczenstwa nie zostanie domknig¢ta w zadnej z ideologii czy dookreslonym
wzorcu. ,,Krétko méwiac, chodzitoby o to, by zrezygnowac z odgdrnego przesa-
dzania o tym, kim jest cztowiek, do czego powinien dazy¢, na jakich drogach ma
urzeczywistnia¢ swe aspiracje — na rzecz dostarczenia uczniom wiedzy o histo-
rycznym ksztaltowaniu si¢ idei natury ludzkiej w kulturze europejskiej”™®. Szkota
bowiem zyskataby na tym $wiatopogladowa otwartos¢ 1 swoistg neutralnosc¢ sta-
nowiska. Piszac ,,szkota”, mam na mysli edukacje w ogdle, ktora dawataby moz-
liwos¢ wielu alternatywnych wyborow w sferze wielokulturowosci, pomagata
w budowaniu witasnego wyobrazenia swiata i ludzi (a takze wlasnej tozsamosci
jako ucznia) i ktéra uczytaby go otwartosci na drugiego cztowieka, na obcego, po
prostu na innos¢, chronigc przed radykalizacja stanowiska, to znaczy indoktryna-
cja, liberalizmem czy redukcjonizmem pogladow. Wydaje si¢ jednak, ze odarcie
szkoty ze sfery swiatopogladowej grozitoby najbardziej jednostce, poniewaz po-
zbawiatoby ja to zakorzenienia we wlasnej spotecznosci i niweczytoby wazny
aspekt wychowania — socjalizacje¢, a nastepnie indywidualizacj¢ tozsamosci ucz-
nia w obrebie okreslonej kultury i tradycji. Zatem ideologia edukacyjna powin-
na tworzy¢ swoisty dialog migdzy teoriami psychologicznymi, pedagogicznymi,
filozoficznymi i aksjologicznymi, poniewaz w taki sposob aktualizujg si¢ wszel-
kie aspekty ksztatcenia, nie za$ izoluja. Szkota, wedtug Leszka Kotakowskiego,
jest miejscem niedoskonatego liberalizmu, opartego na kompromisach na rzecz
catosciowego procesu wychowania i ksztalcenia, co wiasciwie brzmi iscie post-
modernistycznie.

Bardzo mocno uwidacznia si¢ w ponowoczesnej edukacji fakt, ze za swoi-
stymi argumentami filozoficzno-moralnymi i spoteczno-politycznymi takze okre-
$lona koncepcja czlowieczenstwa przestaje by¢ nadrzednym elementem w for-
mulowaniu strategii wychowawczej. Edukacja humanistyczna pozostaje istotnym
pierwiastkiem formujacym wizje réznorodnosci, odmiennosci pogladow, kultur,
sposobow zycia, zasad i wartosci, stad powinna stanowi¢ element ksztaltujacy
roznorodny i rownoprawny dialog. Wyraza zatem ,.konieczno$¢ ochrony tozsa-
mosci narodowej w procesie globalizacji”™’ i tworzenia przeciwwagi dla ujecia
pragmatycznego i naukowo-technicznego. Ponadto powinna shuzy¢ jednostkowe;j
autorefleksji, dzigki ksztatceniu osobowosci ucznia i budowaniu jego swiadomo-
$ci 1tozsamosci, zwazywszy iz postepujaca globalizacja niesie zagrozenie dla
kultury, jej swobody i roznorodnosci w postaci ideologii konsumpcyjnej i braku

4 A. Kaczor, dz. cyt., s. 219.
47 Ustawa z dnia 7 pazdziernika 1999 r. o jezyku polskim, Dz. U. Nr 90, poz. 999.
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koniecznosci realizowania wyzszych potrzeb, unifikacji wzoréw zachowan i spo-
sobu zycia, swoistego zamknigcia w globalnej wiosce.

Nie ma dzi$ doskonatej recepty na wszystkie bolaczki ponowoczesnej szkoty,
ktora mocno wrosnigta w klasyczny model ksztatcenia, wciaz jest mato skuteczna
w cato$ciowym procesie oddziatywan wychowawczo-dydaktycznych. Warto, jak
sadze, odwota¢ si¢ do Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka ONZ i raportu
Jacques’a Delors’a* (tabela numer 1), by odnalez¢ w nich istote ,,ksztalcenia dla
przysztosci”, a zarazem uzasadnienie dla powyzszych zadan edukacji humani-
stycznej. ,,Najwazniejszym celem wszystkich ludow i1 wszystkich narodow [jest
staranie] aby wszyscy ludzie 1 wszystkie ograny spoteczenstwa [...] dazyty w dro-
dze nauczania i wychowania do rozwoju tych praw wolnosci”®.

Kazimierz Denek wyraza przekonanie, ze ,,teraz od edukacji szkolnej oczeku-
je sie przygotowania kompetentnych animatoréw wspodtczesnej cywilizacji kapi-
talizmu demokratycznego, opartego na poszerzonym polu wyboru w dziedzinach
gospodarki, polityki i kultury™®, co wilasciwie dodatkowo podkresla doniosta
role ksztatcenia odpowiedniej kadry nauczycielskiej na miar¢ nowoczesnej szko-
ly. Zatem istotnym ogniwem procesu ksztatcenia, obok ucznia, jest nauczyciel,
a wspotczesna edukacja humanistyczna powinna dotyczy¢ takze jego rozwoju,
wedle rozpoznanej i zdiagnozowane] sytuacji cztowieka w $wiecie. Mamy do
czynienia ze swoistym czasem przejsciowym mys$li humanistycznej, ktora wy-
maga pelnego, to jest holistycznego wykwalifikowania kadry nauczycielskiej juz
na poziomie akademickim. Wiaze si¢ to bezposrednio z ponownym okresleniem
relacji ,,nauczyciel — uczen”, przywrdceniem atrakcyjnosci szkoty jako instytu-
cji ksztalcacej 1 wychowujacej, a takze wyjscia z impasu i ubezwlasnowolnienia,
na rzecz przywrdcenia podmiotowych relacji. Stad, aby reforma wewngtrzna na-
uczycieli mogta zagwarantowaé szkole sukces, sama szkota musi by¢ naturalnym
srodowiskiem humanistycznym, to znaczy dzietem nauczycieli, uczniow i rodzi-
cow. Natomiast ksztatcenie nauczycieli powinno zmierza¢ do samodoskonalenia
w zwodzie, to znaczy ksztaltowania postawy autentycznej, tworczej, badawcze;j,
odznaczajacej si¢ intuicja pedagogiczna i zmyslem obserwacji oraz umiejetnoscia
dostrzegania problemow, stawianiem pytan, postawa postmodernistycznego dia-
logu z uczniem. Obok tego, doskonalenie powinno dotyczy¢ przygotowywania
nauczycieli do nieznanych i nieprzewidywalnych sytuacji dydaktycznych w spo-
sob humanistyczny i funkcjonalny, to jest poprzez umiej¢tnos¢ wiazania teorii
z praktyka. Prawdziwy wymiar humanistycznego ksztalcenia nauczycieli winien
obejmowac wcielanie w zycie koncepcji wielowymiarowego, wielokulturowego

4 J. Delors, Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO — Migdzynarodowej Ko-
misji do spraw Edukacji dla XXI wieku, tam. W. Rabczuk, SOP, Warszawa 1998, s. 85-97.

¥ Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka [w:] E.J. Omanczyk, Ciekawa historia ONZ, Iskry,
Warszawa 1963, s. 534.

0 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Wydziat Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan—Torun 1994, s. 35.
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Tabela 1. Filary wspotczesnej edukacji szkolnej wedtug raportu Jacques’a Delors’a

Filary wspoétczesnej edukacji szkolnej wedtug raportu Jacques’a Delors’a:

—uczenie harmonijnego wspdtuczestnictwa — rozwijanie rozumienia
bliznich, ich historii, tradycji i duchowych wartosci;

—uczenie zdobywania wiedzy — przekazywanie podstaw wyksztatcenia ogdlnego
i rozbudzanie potrzeby uczenia si¢ przez cate zycie;

—uczenie dziatania — rozwijanie kompetencji radzenia sobie z nietypowymi
sytuacjami oraz umiejetnosciami pracy grupowej;

—uczenie do zycia —zaden z ludzkich talentow: pamig¢, logiczne myslenie, fantazja,
umiejetnosci cielesne, zmyst estetyki, umiejetno$¢ komunikacji, naturalna charyzma
przewodzenia grupie nie moga zostac zaprzepaszczone;

—uczenie sie aby by¢ — aby tatwiej osiagna¢ petny rozwoj osobowosci i méc dziataé
nieustannie.

(wielomodutowego) ksztalcenia, stad wymagac to bedzie stworzenia nowoczes-
nego modelu akademickiej edukacji o charakterze naukowym, funkcjonalnym
oraz profesjonalnym i otwartym na zmiany, po prostu stawania si¢ nauczycielem
transformatwnym. Jozef Kuzma®! uznat, iz nauczyciel na miare XXI wieku po-
winien:

a) by¢ tworca wlasnego talentu pedagogicznego,

b) znaé¢ swoje stabosci i wady,

¢) stworzy¢ wihasna konstytucj¢ wartosci,

d) uczyni¢ z ucznia swego partnera,

e) by¢ wychowawcg skutecznym,

f) doskonali¢ si¢ rownomiernie,

g) by¢ nosicielem wartosci.

Mieczystaw Lobocki, rozwazajac warunki skutecznego wychowania, zauwa-
zyl, 1z ,,na ogot sadzi si¢, ze najwazniejszym czynnikiem wychowania w szkole
jest stosowanie réznego rodzaju metod i technik wychowawczych. Tym samym
nie docenia si¢ zarazem catego szeregu psychospotecznych uwarunkowan pracy
wychowawczej nauczycieli™?. Wsrdd takich, szczegdlnie nalezy wymieni¢ pod-
miotowe traktowanie ucznia, poszanowanie jego godnosci, przez co umacnia si¢
w nim poczucie wlasnej wartosci (Carl Rogers). Wszystko to mozliwe jest dzigki

St J. Kuzma, dz. cyt., s. 96.

2. M. Lobocki, Niektore uwarunkowania skutecznego wychowania w szkole [w:] tenze, Huma-
nizm. Prakseologia. Pedagogika, WSP, Zielona Gora 1998, s. 125.
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otwartosci, bezposredniosci, spontanicznosci nauczyciela w kontaktach z ucznia-
mi. Poniewaz budowanie sytuacji wsparcia przez okazywanie cierpliwosci, za-
ufania i bezinteresownosci, ksztattuje autentyzm i autorytet pedagoga. Natomiast
rozumienie ucznidéw w sensie personalistycznym (Emmanuel Mounier, Max
Scheler) jest odzwierciedleniem postawy, iz cztowiek stanowi wartos¢ i zgodnie
Z tym jest celem ksztatcenia samym w sobie, nie za$ srodkiem czy narzedziem.
Podkresla to dodatkowo znaczenie cztowieka jako bytu spotecznego i fakt na-
szej odpowiedzialno$ci za bliznich. To za$ narzuca partnerska relacj¢ nauczyciela
i ucznia, ktéra charakteryzuje si¢ umiarem przymusu i swobody w wychowaniu,
a wyraza si¢ w odpowiednio ukierunkowanym i poprawnie przebiegajacym pro-
cesie ksztatcenia (Celestyn Freinet, Thomas Gordon, Maria Montessori, Rudolf
Steiner 1 Wasyl Suchomlinski, Janusz Korczak). Umiejetno$¢é porozumienia si¢
z uczniami jest kolejnym warunkiem skutecznego wychowania, przejawiajacym
si¢ w okazywaniu im zaufania, zachowywaniu dyskrecji, dodawaniu im pewno-
$ci w samodzielnym rozwiazywaniu problemoéw, traktowaniu ich powaznie i po-
$wigcaniu im czasu oraz uwagi. W ten sposob dokonuje si¢ bodaj najistotniejszy
proces wychowania, poniewaz nauczyciel wlasciwa postawa i stosunkiem wobec
uczniow przekazuje im wartosci, ktorych sam jest nosicielem. Trzeba pamigtac,
ze mlody ,,cztowiek, tracac moralne oparcie w wartosciach podstawowych, zdany
jest na wybor wartosci wedhug wlasnych subiektywnych rozstrzygnigé i pozosta-
wiony byciu niejako — jak pisze William Kilpatrick — bez kompasu na tasce fal
w morzu relatywizmu”%, co sprowadza si¢ do analfabetyzmu moralnego. Zatem
przed nauczycielami, ktérzy podejmuja pracg w szkole, a nade wszystko tymi,
ktorzy ich do tego przygotowuja, stoi niebagatelne zadanie przywrocenia huma-
nistycznego wymiaru ksztalcenia jako koncepcji spojnej i aktualnej, zarowno
w sferze celow ksztatcenia ucznidw, jak i nauczycieli. Jak powiada Hans-Georg
Gadamer, ,,kazdy bowiem zawdod ma zawsze co$ z losu, co$ z zewngtrznej ko-
niecznosci 1 wymaga poswigcenia si¢ zadaniom, ktorych nie wybiera sie pod ka-
tem osobistego celu. [...] A wigc oddanie si¢ ogdtowi zawodu wymaga zarazem
tego, by umie¢ si¢ ograniczy¢, to znaczy uczyni¢ swoj zawod catkiem wlasng
sprawa. Wowczas on nie ogranicza czlowieka’*.

Zasady szkoly nakierowanej na ucznia (tabela numer 2)* bodaj najdobitniej
oddaja cele edukacji humanistycznej i stanowia podstawe do tworzenia nowego
wymiaru humanizmu w edukacji.

3 Tamze, s. 129.
% H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 40.

55 S.G. Paris, L.R. Ayres, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem, tham. M. Janowski
i M. Micinski, WSiP, Warszawa 1997.
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Tabela 2. Zasady szkoty nakierowanej na ucznia

. Uczenie sie jest aktywnym procesem konstruowania znaczen na podstawie

niepowtarzalnych doswiadczen kazdej jednostki.

. Uczniowie usituja tworzy¢ spdjne i petne tresci wyobrazenia wiedzy.

. Uczniowie w przemyslany sposéb facza nowe informacje z posiadana wiedza.

. Strategie ,,myslenia o mysleniu” pomagaja uczniom mysle¢ krytycznie i twérczo.

. Przekonania, cele, oczekiwania, uczucia i motywacje uczniéw wptywaja na to, czego sie

ucza i jak wiele zapamietuja.

6. Uczniowie maja wrodzona ciekawos¢ i lubig sie uczy¢, ale silne negatywne emocje
niszcza ich entuzjazm.

7. Krytyczne i twércze myslenie jest stymulowane przez wykonywanie takich zadan, ktére
sa wiasciwe, autentyczne i rozbudzaja ambicje kazdego ucznia.

8. Kazda jednostka rozwija sie fizycznie, intelektualnie, emocjonalnie i spofecznie
W niepowtarzalny sposéb.

9. Nauke ufatwiaja wzajemne oddziatywanie i kontakt z innymi podczas wykonywania wielu
roéznych zadan.

10. Poczucie wiasnej godnosci i zapat do nauki wzrastaja, gdy uczniowie pozostaja
w dobrych stosunkach z innymi, ktorzy doceniaja ich niepowtarzalne zdolnosci.

I'l. Chociaz podstawowe zasady uczenia sig, rozwijania motywacji i nauczania odnosza sie
do wszystkich uczniow, istnieja jednak miedzy nimi indywidualne réznice dotyczace
strategii i tempa uczenia sie oraz jednostkowych mozliwosci na poszczegdlnych polach.

12. Kazda jednostka interpretuje zyciowe doswiadczenie wedtug swych niepowtarzalnych

przekonan i przemyslen.

Ul A WN

IIl. Nauczyciel jako badacz: wyzwania edukacji humanistyczne)
— ku etyce odczytania tekstu

...literatura dokonuje pewnego wylomu w byciu i spro-
wadza si¢ w pewnym sensie do jakiegos nieznanego
mi wewnetrznie glosu, lub do normatywnej abstrakcji
,wartosci”, atakze Swiat, w ktorym jestesmy, ogra-
nicza sie do przedmiotowosci swoich przedmiotow.
Sadze, ze w calej literaturze wypowiada sie, niezdarnie
artykutuje lub uobecnia pewna zawartos¢ lub walczy ze
swojq karykaturq — twarz ludzka®®.

W rozwazaniach cze¢sci drugiej tego szkicu zastanawialam si¢ nad rola tra-
dycyjnych wzoréw humanistycznych we wspotczesnej koncepcji ksztatcenia,

% E. Lévinas, Etyka i..., s. 64.
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dazac do postawienia nowych celow edukacji, diagnozujac m.in., przed jakimi
wyzwaniami stoi wspotczesnie szkota, a takze formutujac wyznaczniki zawodo-
wej reformy nauczycieli. Uwzglednitam przy tym donioste znaczenie podmioto-
wej relacji ,,nauczyciel — uczen” w holistycznej koncepcji ksztatcenia, znajdujac
W niej swoisty punkt wyjscia dla przywrdcenia edukacji ponowoczesnej wymiaru
humanistycznego. Warto zaznaczy¢, ze podmiotowa relacja zawiera w swoim ob-
r¢bie scalajace ogniwo — materiat nauczania jako swoiste narzedzie, ktore spetnia
misj¢ nadrzedna, poniewaz realizuje okreslone cele ksztatcenia.

Jak stusznie zauwaza Wincenty Okon®’, kwestie doboru tresci ksztalcenia
bezposrednio zaleza od trzech czynnikow — od rozwoju cztowieka, zmieniaja-
cego si¢ spoteczenstwa, zaréwno kultury, jak i nauki. Istotnie, wedle Czestawa
Kupisiewicza®, tresci ksztalcenia powinny zatem odzwierciedla¢ terazniejsze
oraz w przysztosci przewidywane potrzeby spoleczne, zawodowe oraz kulturo-
we, a takze odpowiadaé¢ indywidualnym potrzebom mtodych ludzi. Obok tego,
autor zwraca uwagg na potrzebe zgodnosci tresci z wymaganiami naukowymi
oraz przyjeta koncepcja ksztatcenia, przygotowuja bowiem one mtode pokolenie
do zycia w spoteczenstwie, uczestnictwa w polityce, kultywowania tradycji oraz
ustosunkowuja do recepcji dobr kultury. Jak podkresla Kupisiewicz, przez wtasci-
wy dobdr tresci ksztalcenia rozumie si¢ ich adekwatno$¢ do wymogdw nauki oraz
koherencje wiadomosci i umiejetnosci nabywanych przez ucznia. Model ksztat-
cenia scalajacy nauczyciela, ucznia i material nauczania w jedng spojna catosé
pozwala ponowié starania o przywrdcenie aktualnej koncepcji humanistycznej
w edukacji.

Przenoszac powyzsze przemyslenia na grunt polonistyki szkolnej, trzeba
przyznac, iz ,,obecnos¢ sztuki w sytuacjach wychowawczych sugeruje nieco inne,
niz zawsze bywato, rozwiazanie wzajemnych stosunkéw migdzy nauczycielem
i uczniami, po prostu inny sposob postgpowania, bardziej dyskusyjno-towarzy-
$zacy niz pouczajacy i autorytatywny”.

Uzywajac pojecia ,,sztuka”, mam na mysli jej trzy znaczenia — umiej¢tnose,
samg czynnos$¢ wytwarzania (akt tworzenia), a takze wytwor (dzieto sztuki). Stad
przedmiotem wychowania estetycznego na lekcjach jezyka polskiego moze byc
lektura, spektakl, film, malarstwo, ukazujace rézne wymiary czlowieczenstwa,
bedace kalejdoskopem wzoréw postepowania oraz dostarczajace roznych, cza-
sem wykluczajacych si¢ wizji Swiata.

Wychowanie przez sztuke (education through art) zapoczatkowat angielski
estetyk Herbert Read (1943), ktory dowodzit, ze ogdélnowychowawcza rola sztuki
jest procesem catosciowym, poniewaz zmierza do petniejszego i bardziej osobi-
stego myslenia o Swiecie i o cztowieku poprzez odbidr czysto zmystowy 1 inte-
lektualny. Oznacza to, iz tak rozumiana sztuka jest pretekstem do twdrczego my-

7 Por. W. Okon, dz. cyt.
8 Por. C. Kupisiewicz, dz. cyt.
9 1. Wojnar, Nauczyciel i wychowanie estetyczne, PZWS, Warszawa 1968, s. 138.
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$lenia oraz taczenia go z osobistym doswiadczeniem i przezywaniem. Poznawcza
funkcja sztuki odgrywa doniosta role szczegolnie w praktyce polonisty, gdyz jest
mu ,,swoiscie potrzebna w gigbszym, bardziej catosciowym ujmowaniu spraw
$wiata i1 cztowieka, zwlaszcza spraw wspotczesnych, przyczynia si¢ do nieustan-
nego wysitku myslenia i krytycznej oceny wilasnej postawy [...] shuzy jako ptasz-
czyzna lepszego, wzajemnego zrozumienia uczniow i nauczycieli”®.

Dzigki wykorzystaniu sztuki, polonista ma mozliwos$¢ dziatania wspierajace-
go, ale takze wyzwalajacego w procesie ksztalttowania estetycznej swiadomosci
wychowankow. W ten takze sposéb jest jednoczesnie ,,budzicielem umystéw”,
poniewaz pomaga dostrzec podobienstwo stawianych problemoéw (na przyktad
w tekscie literackim) z indywidualnym doswiadczeniem i odbiorem.

Bez watpienia mozna stwierdzi¢, ze lekcje jezyka polskiego to nieustajacy
dialog nauczyciela z uczniami o charakterze poetyckim, ciagle dopetniajacym si¢
1 otwartym. Skoro tak, to nalezy si¢ zastanowic, w jaki sposdb projektowac lekcje
jezyka polskiego i jak o nich pisac.

Maria Kwiatkowska-Ratajczak, omawiajac kwesti¢ przydatnosci, roli i formy
konspektu, zauwazyta wazny problem, iz ,.te istotne przeciez rozwazania nie do
konca jednak oddajg ktopoty, z ktérymi poradzi¢ sobie musi kazdy przygotowu-
jacy si¢ do przeprowadzenia lekcji. Zbyt rzadko refleksja taczy sie z jej koncep-
cja, ale i namystem nad tym, jak zanotowa¢ efekt mys$lenia o niej”*!. Uporczywe
powtarzanie szablonowego zapisu lekcji i monotonny styl odbieraja cala urode
przeprowadzonej lekcji, a takze urok i trud rozwiazania postawionego problemu.
Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze tworzenie konspektu lekcji jest czynnos$cia niezbgdna
w pracy polonisty, ale tylko wtedy, jesli jest swiadectwem indywidualnego przy-
gotowania si¢ do zajeé, gdy forma odpowiada celom i nosi §lady niepowtarzalnej
osobowosci nauczyciela. Konspekt moze przyjmowaé postac¢ zapisu tabularycz-
nego, planu dziatan (pytan i polecen), scenariusza, mapy myslowej, czy schematu
graficznego, w zaleznosci od sposobu myslenia polonisty. Trzeba bowiem pamigtac,
ze jest przede wszystkim prywatnym zapisem i ma shuzy¢ nauczycielowi. Polonista
powinien precyzyjnie zaprojektowac i okresli¢ cel swoich dziatan, to znaczy sfor-
mutowac jeden nadrzedny cel lekeji. Umiejgtne zaplanowanie lekeji, przektada sig
bezposrednio na jej zawarto$¢ 1 umozliwia obserwacj¢ kolejnych krokow dydak-
tycznych, badanie ich celowosci, analizy omawianego zagadnienia, a takze reflek-
sj¢, ktora prowadzi do modyfikacji nieskutecznych dziatan. Stad, w konspekcie
musi pozostac to, ,,co stanowi merytoryczna zawartosc lekcji [...], samo bowiem jej
zaplanowanie moze ujawni¢ metodyczne myslenie polonisty”®.

Dlatego Frank Lyman ma shuszno$¢, twierdzac, ze ,,cztowiek uczy sie przez
doswiadczenie. Zeby jednak uczy¢ sie szybko i na najwyzszym poziomie, nie-

0 Tamze, s. 142—143.
1 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Od konspektu do artykulu, ,,Polonistyka” 1996, nr 2.

2 Tamze.
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zbedna jest zdyscyplinowana refleksja. To nie doswiadczenie jest najlepszym na-
uczycielem, ale refleksja i analiza”%.

Powyzsze stwierdzenie prowadzi zatem do uymowania roli nauczyciela inaczej
niz dotad. Podkresla si¢ tutaj znaczenie ksztattowania tworczej postawy, przeja-
wiajacej si¢ autentyczng badawcza intuicja oraz checia stawiania problemow i da-
zenia do ich hermeneutycznego rozwiazywania. Swiadomo$é badawcza wnosi do
obowiazkéw nauczyciela szczegdlne zadania, poniewaz zmusza go do patrzenia
na proces ksztalcenia w sposob catosciowy i1 wieloaspektowy, by w konsekwen-
¢ji, na drodze obserwacji rozpalita si¢ w nim — jak powiada Gadamer — iskra ,,na-
ukowego natchnienia”. Filozof w Uniwersalnosci problemu hermeneutycznego
stawia istotne pytanie o to, co wlasciwie decyduje o ptodnosci badacza. Na pew-
no nie zalezy ona od zgl¢biania wynikow badan statystycznych, jakby w oczeki-
waniu na to, ze odstonig one przed nim co$ niebywale odkrywczego.

Otz rozstrzygajacym sprawdzianem dla badacza jest fantazja. Fantazja nie oznacza tu
oczywiscie mglistej zdolnosci rojenia sobie réznych rzeczy. Fantazja petni funkcj¢ hermeneu-
tyczna, wyczula na problemy, pomaga dostrzec rzeczywiste ptodne zagadnienia — co skadinad
na og6t udaje sig tylko temu, kto opanowatl wszystkie metody ,,swojej dyscypliny”®.

Natomiast w Prawdzie i metodzie®® wyznacza kilka zasadniczych elementow
pracy filologa, ktore wlasciwie moga postuzy¢ jako wskazowki dla nauczyciela
polonisty i jego warsztatu interpretacyjnego. Dowodzi mianowicie, iz przejmu-
jac wzorce, filolog nie odnosi tekstéw tylko do zrekonstruowania adresata, lecz
do samego siebie, pozwalajac temu, co wzorcowe, by¢ wzorem rzeczywistym,
to znaczy Sladem kogos. Kazda akceptacja wzorca wynika z jego zrozumienia,
ktore nie moze by¢ bezstronne, poniewaz badacz poczuwa si¢ do obowiazku, tzn.
wezwania tegoz wzorca. Prowadzi to do ciekawej skadinad roli filologa, gdyz
powierzone mu zostaje zadanie ciagltego wyplatania wielkiej, utrzymujacej nas
sieci przesztosci i tradycji. Gadamer podkresla, ze

,bardziej gruntowe studiowanie tradycji nie wystarcza, jesli nie zostanie przygotowana
wrazliwos$é na owo Inne dzieta sztuki lub przesztosci. To wlasnie ustalilismy za Heglem
jako ogolng ceche ksztatcenia i utrzymywania si¢ takiej otwartosci na to Inne, na inne, bar-
dziej ogdlne punkty widzenia. [...] Siebie i swe prywatne cele oglada¢ z dystansu oznacza
przeciez: ogladac je tak, jak je widza inni®.

Tak widziane ksztalcenie kaze w §wiezy sposob spojrzeé na dziedzing huma-
nistyki, poniewaz procz ksztatcenia estetycznej i historycznej swiadomosci pod-
czas odbioru dzieta sztuki lub tekstu literackiego, zaprasza do dialogu z Innym,
obcym i do tego, by przyjaé jego punkt widzenia jako rownoprawny. Mozna rzec,

8 R.I Arends, Uczymy sie nauczaé, tham. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 1994, s. 498.
% Por. H.G. Gadamer, Uniwersalnosé...

% H.G. Gadamer, Prawda metoda..., s. 461.

% Tamze, s. 45.
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ze tak oto przedstawia si¢ wspotczesny model ksztatcenia o aktualnym wydzwig-
ku humanistycznym.

Powyzsze cytaty tacza si¢ ze wspomnieniami Gadamera na temat jego nauczy-
ciela, Martina Heideggera, ktdry czesto spotykal si¢ ze swymi uczniami. ,,Czasami
rozmowa si¢ udawata, a to znaczy, ze bylo si¢ zabieranym na wedrowke myslenia
i nie schodzito si¢ z drogi. Tylko ktos, kto idzie razem, wie, ze jest jakas droga.
Dzi$ wigkszos¢ zachowuje si¢ inaczej. Nie chca i$¢ razem, lecz cheg przedtem
wiedzie¢, dokad si¢ idzie lub w ogdle lepiej wiedza, dokad nalezatoby pdjs¢”e’.
Wspomnienie to bodaj najdobitniej oddaje szczegolna relacje pomigdzy uczniem
1jego mistrzem oraz przedmiotem ich wspolnej wedréwki. Relacje¢ t¢ Heidegger
okreslit twierdzeniem, ze na namyst zastuguje jedynie to, co jest godne pytania.
Poniewaz ten, kto nie potrafi pyta¢, najwyrazniej sadzi, ze wie najlepiej, to jest
ze znana jest mu prawda jedyna, stad nie wymaga ona dyskursu i nie sktania do
rozmowy. ,,Wszelkie wartosciowanie, nawet wtedy, gdy wartosciuje pozytywnie,
stanowi subiektywizacje. Nie pozwala ono bytowi — by¢. Pozwala jedynie na to,
by byt miat waznos¢ jako jego przedmiot™®,

John Hillis Miller w On Literature, podzielajac poglad wspdlny wszystkim
dekonstrukcjonistom, uznat, ze istnieje nieskonczenie wiele odczytan literatury.
Zadat odbiorcom literatury pytanie, czy zatem rzadzi tymi odczytaniami jakas
etyka. Otéz problem postawiony przez badacza zwiazany byl Scisle z potrzeba
ponownego zdefiniowania, czym jest literatura. Richard Rorty zaproponowat
wprowadzenie jej w miejsce filozofii i religii, odmawiajac im prawa do prawd
absolutnych, a tym samym zmienit sposob odbioru tekstu literackiego. Uznat,
ze rola literatury jest nie do zastgpienia, poniewaz wymaga indywidualiza-
cji 1 specyficznego odbioru. Nad ta mysla szczegdlnie warto si¢ zatrzymac, jak
i nad pytaniem Hillisa Millera, jesli wezmie si¢ pod uwage swoista medializacje
i umasowienie kultury, a takze kryzys czytelnictwa w XXI wieku. ,,Wie¢zi, jaka
zawdzigczamy etyce, trzeba poswieci¢ cala nasza troske, gdy cztowiek techniki,
wydany na tup masowosci, nie moze inaczej osiagaé¢ godnej zaufania stabilnosci,
jak tylko gromadzac i porzadkujac catoksztatt swych planow i dziatan odpowied-
nio do techniki”®. Stad warto postawi¢ kilka nastepujacych pytan. Jak odkrywac
zamaskowang bezradnos$¢ cztowieka, a tym samym, na czym miatoby polegaé
etyczne odczytanie tekstu i wiasciwie co wnosi takie czytanie do edukacji hu-
manistycznej? Rozwazajac ten aspekt w kontekscie postmodernistycznej filozofii
(Heideggera, Gadamera, Rorty’ego, Lévinasa oraz Umberto Eco), trzeba zestawié
ja ze sposobem odbioru dziet kultury i sposobem komunikowania si¢ w edukacji
humanistyczne;j.

¢ H.G. Gadamer, Moja droga do filozofii. Wspomnienia, tham. J.Wilk, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Wroctawskiego, Wroctaw 2000, s. 167.

% M. Heidegger, List o humanizmie..., s. 111.
 Tamze,s. 115.
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Paul Ricoeur przekonuje, iz filozof wspotczesny jest Swiadkiem, nie za$ auto-
rytatywnym, dogmatycznym nauczycielem, poniewaz daje $wiadectwo wlasnego
wyboru. Taka postawa prowadzi od wlasnego dogmatyzmu do krytycznego sto-
sunku wobec siebie, co pozwala respektowac etyke Innego i1 eliminowac btedne
przekonania i interpretacje. Przekonanie Ricoeura jest bardzo bliskie mysli Kena
Gergena, ktéry uznal, ze filozof jest na wskro$ poeta ponowoczesnym, ktdry two-
rzy w dialogu z innymi ludzmi i w nim dopiero odnajduje si¢ wszelkie znaczenia
tekstu. Autorstwo tekstu nalezy zatem do tego, kto go wypowiada i do odbiorcy.
Idac tym tropem, warto zaznaczy¢, iz interpretacja tekstu jest szczegolnego ro-
dzaju wspétautorstwem, poniewaz pozwala na wspottworzenie sensow w kazdej
wypowiedzi i utwierdza w przekonaniu, iz ,,stworzony na prob¢ w zdaniach swiat
istnieje naprawde” (Ludwig Wittgenstein). Zatem rozmowa nauczyciela i ucznia,
dotyczaca okreslonego tekstu, w edukacji humanistycznej stanowi wilasnie taki
ponowoczesny dialog.

Malgorzata Opoczynska”™ zauwaza za U. Eco, iz metafora czlowieka jako
tekstu sigga czasow antycznych, i porownuje ja do procesu poznawania cztowie-
ka jako odczytywania tekstu. Kulturze II stulecia patronowat, i wielokrotnie po-
wracatl az po czasy wspotczesne, duch Corpus Hermeticum, przemieniajacy caly
teatr Swiata w zjawisko lingwistyczne, gdzie kazdy jest tekstem, a wigc i cztowiek
jako tekst kryje nieskonczenie wiele tajemnic, z ktérych kazda odkryta odsyta do
nastgpnej, i tak bez konca. Dlatego tez humanistyczna interpretacja bgdzie po-
legata na poszukiwaniu prawdy o czlowieku poprzez odczytywanie zapisanego
tekstu, odkrywanie skryptu, gdzie prawda tworzy si¢ poprzez szukanie, pytania
i odpowiedzi, w procesie aktywnego dookreslania tej prawdy, a nie u§wiadamia-
nia czego$ trwalego i1 okre$lonego.

Wedhig Heideggera i Gadamera swoistosci tekstu nalezy szukaé poza obrazem
i stowem, ktore skazujg nas na niewolnictwo wiasnego spojrzenia i zapowiadaja
kres wdawania-sig-w-rozmowe ze $wiatem. Swiat jest tekstem do odczytania,
a odczytujemy go, gdy z nim rozmawiamy, gdzie odpowiadanie na stawiane sobie
pytania implikuje nowe i1 pozostawia nas otwartymi na wcigz nowe stowa. W ten
sposob sam tekst otwiera przed nami sposéb 1 mozliwos¢ jego badania.

Powyzsze tezy koresponduja z gldéwnymi myslami hermeneutyki filozoficz-
nej, rozwijajacej si¢ w kontek$cie fenomenologii egzystencjalnej (Heidegger
i Gadamer), gdzie:

1) interpretacja jest proba odstonigcia w kazdym przedmiocie zakrytego sen-

su, jego kodu, a takze dotarciem do indywidualnej egzystencji ludzkiej;

2) przedmiot interpretacji (dzieto literackie) i obiekt (Swiat) warunkuja si¢

wzajemnie, nadajac sens dzietu literackiemu;

M. Opoczynska, Roza wierszem niezawolana. Szkice na temat poznania i samopoznania,
WUIJ, Krakow 2002.
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3) ,,dialogowe” przezwyci¢zenie obcosci interpretatora i przedmiotu zno-
si dystans miedzy nimi na tyle, iz niejako warunkuje ,,dobre odczytanie”
tekstu (Lévinas);

4) metode badawczg tekstu odnajdujemy w zetknieciu z przedmiotem inter-
pretacji, gdzie nadrzednym dazeniem interpretatora staje si¢ poszukiwanie
prawdy tekstu;

5) kazde dzieto literackie zastuguje na nowe, ,,dialogowe” odczytanie, ponie-
waz w ten sposob odzywa, a takze zyskuje dopetnienie w postaci bliskiej
mu interpretacji.

Stad, wedlug Maurice’a Merleau-Ponty’ego, mdéwienie nie mialoby sensu,
gdyby bylo powtarzaniem starych gestow, bo mowiac, mamy okazje wyjs¢ poza
to, co znane wczesniej. Jednak Lévinas zauwaza, ze to, co jest mowione, nie musi
by¢ powiedziane. Dlatego czytajac tekst, w rzeczywistosci czytamy to, co wczes-
niej nauczyliSmy si¢ czyta¢ (odczytujemy skrypt danej kultury i tradycji), thu-
maczymy nieznane na znane i rozmawiamy wciaz ze soba. Dlatego tez czytanie
tekstu tak bardzo przypomina czytanie cztowieka, odkrywanie prawdy o sobie
1 innym, poniewaz:

1) kazde spotkanie z drugim/tekstem jest odpowiedzia na wezwanie do roz-

mowy;

2) szukanie w teks$cie kodu ma utatwi¢ dotknigcie nie stow czy mysli drugie-
g0, ale samego drugiego, jego indywidualnosci;

3) ,,dobrze czyni¢ to znaczy dobrze czyta¢” i to nakazuje etyka czytania
i poznania wedle mysli Lévinasa, bo spotkanie dokonujace odczytania jest
miejscem, w ktdrym zaczyna si¢ etyka, a nasze poznanie zawsze dokonuje
si¢ w horyzoncie jakiego$ dobra, to znaczy z mysla, by dobrze czyni¢;

4) dobrze czyni¢ oznacza zaktadanie intencji tekstu, bez stosowania nadin-
terpretacji;

5) odczytanie jest gotowoscia do trwania w rozmowie, bo w tych dwdch
przypadkach szukamy niewypowiedzianego (Gadamer);

6) czytanie jest rozmowg przywotujaca czlowieka/tekst ijego obecnosé
(Lévinas).

Lévinas pisal, iz kazda relacja ,,ja — drugi” jest relacja absolutnego dystansu,
absolutnego rozdzielenia, a kazde spotkanie stwarza szans¢ przekroczenia tego
dystansu poprzez zblizenie si¢ do drugiego. Zatem przekraczanie dystansu, nie
za$ jego pokonanie, bedzie podazaniem za Innym, ktory liczy si¢ ponad wszyst-
ko jako warto$¢ najwyzsza. Stad odczytanie musi by¢ podporzadkowane tej naj-
wyzszej wartosci, to znaczy jego cele (odczytania) musza by¢ podporzadkowane
Innemu. Wedtug Lévinasa jest to nakaz etyki, ktora podpowiada samo spotkanie
ja-ty (humanizm innego cztowieka).

Odczytanie literatury (interpretacja) jest zatem spotkaniem z Innym i jego
usankcjonowana warto$cia, ktora chroni nas przed nadinterpretacjg i blednym
przekonaniem, ze wszystkie odczytania sa mozliwe i prawomocne. W ten spo-
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sob jawi si¢ odpowiedz na postawione przez J.H. Millera pytanie przywotane
w trzeciej czesci tego szkicu. Etyka odczytania tkwi w samym teks$cie i to sam
tekst podpowiada wariant interpretacyjny, badawczy. Umberto Eco, odréznia-
jac od tak zwanej intencji autora tekstu i intencji interpretatora intencje same-
go tekstu, zdaje si¢ mowié, iz tekst stanowi co$ integralnego i nienaruszalnego.
»Pomigdzy tajemnicza historia wytwarzania tekstu, a niekontrolowanym tokiem
przysztych odczytan tekst jako taki wciaz stanowi co$ trwatego i ,,porgcznego”,
co$, czego mozemy si¢ trzymac™’!. Obrong przed nadintrerpretacja bedzie zatem
przestrzeganie zasady oszczgdnosci, to jest jesli co§ mozna wyjasni¢ za pomoca
istniejacej wiedzy, nie trzeba poszukiwaé bardziej skomplikowanych wyjasnien.
Eco przestrzega takze przed nadmiarem zdziwienia, ktére moze prowadzi¢ do
przecenienia wagi zbieznosci. Podkresla wage czytelniczych kompetencji (kultu-
rowo-jezykowych), ktére zestawione z kompetencja danego tekstu, umozliwiaja
dobre odczytanie. ,,Umiesci¢ si¢ w tresci — oto by¢ moze cala tres¢”, jak podkre-
$la w Tabula rasa Edward Stachura.

Gadamer uwazat, ze kazda wypowiedz jest jako§ umotywowana, stad dopiero
pytanie, kryjace si¢ za ta wypowiedzia, nadaje jej sens. Wypowiedz jako taka
jest dlatego zawsze odpowiedzia. A takie ujecie odpowiada humanistycznemu
i holistycznemu charakterowi wspotczesnej edukacji, gdzie poszukiwanie wraz
uczniem pytania, ktére stawia sam tekst i na ktore odpowiedz tkwi w nim samym,
jest droga do odczytania i zrozumienia cztowieka oraz tekstu.

Dokonana powyzej analiza etycznego odczytania tekstu mocno wpisuje sig¢
w ide¢ poszukiwan nowego wymiaru humanizmu w edukacji, dokonujac praw-
dziwego wytomu w roli nauczyciela i dialogu z uczniem. Proponuje bowiem
swoiste wychowanie przez literaturg, ktore spetnia najwazniejszy cel ksztatce-
nia w humanistycznym rozumieniu. Pozwala na kreowanie wlasnych przekonan
i odkrywanie wiasnej istoty czlowieczenstwa, bez eksponowania odgdrnego mo-
delu czy wzorca. Literatura, w mysl postmodernistycznych rozwazan Rorty’ego,
jest pewnym rodzajem tez i kontekstéw, ktore wzajemnie na siebie zachodza,
uczestnicza w niekonczacym si¢ dialogu. Jest zatem najlepszym dowodem r6z-
norodnej argumentacji oraz opisu, a takze swiadectwem cztowieka ijego inno-
$ci, lévinasowskiej ludzkiej twarzy, ajednoczesnie sposobem na wymknigcie
si¢ z globalnej wioski ku odkrywaniu wtasnej tozsamosci. Literatura wypetnia
wspotczesna pustke 1 poddaje pomyst, jak by¢ kims. Uczy tolerancji i liberalizmu,
a takze rozsadku w sensie praktycznym. Powotana do zadan spelnianych przez
filozofi¢, popycha do samoksztalcenia i artykutowania wlasnych doswiadczen.
Czytanie zatem staje si¢ procesem aktywnego rozumienia i dookreslania ,,miejsc
niedookres$lonych” przez empatyczna lekture, intuicje, kreatywnos¢, uwalniajac
od egotyzmu. Umozliwia tym samym rozwo6j duchowy, przezywanie estetyczne
poprzez poszukiwanie sensow glebokich, gdyz przyczynia si¢ do zmiany siebie

" U. Eco, Interpretacja i nadinterpretacja, red. S. Collini, tum. T. Bieron, Znak, Krakow 1996,
s. 87.
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w lepszego czlowieka. Natomiast po lekturze tekstu zaczyna si¢ proces kolejnej
iluminacji czytelnika, to jest wtaczania do§wiadczenia lektury tekstu do wlasnego
doswiadczenia, co Rorty nazywa rodzajem petnego domknigcia.

Zakonczg swoje rozwazania stowami Martina Heideggera, traktujac je jako
motto dla wyzwan edukacji wobec poszukiwan wspdtczesnej koncepcji ksztat-
cenia: ,,Myslenie zbiera mowe w prosta opowies¢. Mowa ta tak jest mowa bycia,
jak chmury chmurami nieba. Myslenie pozostawia swa opowiescig niepozorne
bruzdy w mowie. [...] Nadszedt czas, by odzwyczajono si¢ przeceniaé filozofi¢
1 zbyt wiele od niej wymagac. W dzisiejszej biedzie Swiata trzeba mniej filozofii,
a wigcej dbatosci o myslenie, mniej literatury, a wigcej troski o literg”’2. W tym
wienczacym stwierdzeniu bynajmniej nie chodzi o zaprzeczenie wezesniejszym
sadom. Rzecz odnosi si¢ Scisle do filozofii, ktora wspotczesnie utracita dawna
role teoretyzowania i dogmatyzowania prawd (w tym takze o istocie cztowie-
czenstwa), co Heidegger przewrotnie zwie literaturg, ktéra nabudowuje znacze-
nia, podaje interpretacje istoty rzeczy. Litera zas$ jest ta utracong — wskutek wszel-
kich omowni — istota, prawda, kryjaca si¢ w stowie i milczeniu, istota czlowieka,
osadzona w okreslonej rzeczywistosci. Jest to bodaj najtrafniejsza wskazowka dla
wspotczesnych koncepcji ksztatcenia — mniej tworzenia ideologii, a wigcej dbato-
$ci o istote — w tym o istot¢ humanizmu.
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