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Krzysztof SleziAski

Elementy pedagogiki dialogicznej

Przestrzen nauczyciel-uczen w perspektywie relacji Ja—Inny

Im mniej ktos sie liczy z innymi,
tym mniej jest cywilizowany i tym bardziej barbarzynski

J. Ortega y Gasset, Bunt mas

Wstep

W pedagogice dialogicznej rozumienie podmiotu wychowania jest jed-
nym z najwazniejszych zagadnien. Przyjmowane rozstrzygniecia tej proble-
matyki koresponduja z rezultatami badan wspélczesnej antropologii filozo-
ficznej. Wsréd filozoféw zajmujacych sie ta problematyka sa przedstawiciele
zaréwno broniacy, jak i krytykujacy tradycyjne — pokartezjanskie — rozu-
mienie podmiotu czy podmiotowosci. Pod naporem krytyki, w duzej mierze
anglosaskich filozoféw analitycznych, strukturalistéw wraz z poststruktura-
listami lub postmodernistami oraz zwolennikéw psychoanalizy, zakwestio-
nowana zostala bezgraniczna wiara w cogito, ktére w akcie prostej refleksji
adekwatnie ujmuje siebie, dostarcza bezposredniej pewnosci i jest funda-
mentem wszelkiej wiedzy.

Niebezpieczenstwo depersonalizacji cztowieka

Przyjecie Kartezjanskiej substancji myslacej, stanowigcej najbardziej Zré-
dlowa postac ludzkiego bytu, wydaje sie dzi§ anachroniczne. Pojawia sie co-
raz wiecej argumentéw dotyczacych traktowania $wiadomosci, refleksji, my-
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$lenia jako zjawisk wtérnych wobec nie§wiadomych popedéw, opanowanego
jezyka, rzeczywistosci fizyczno-biologicznej czy spoteczno-ekonomicznej.
Czesto refleksje traktuje sie jako poznawczo jalowy akt o charakterze sa-
momistyfikacji zakrywajacej prawdziwa ludzka nature, a nasze Ja — zasade
i osrodek wewnetrznej jednosci — ujmuje si¢ jako zludzenie i wynik pewnego
typu socjalizacji lub pochodna gramatyki jezyka (strukturalizm).

Trudne do obrony sa takze idee Kantowskiego podmiotu transcendental-
nego i Husserlowskiego ego transcendentalnego. U Kanta podmiot transcen-
dentalny pozbawiony jest istnienia substancjalnego, ale zachowuje istnienie
funkcjonalne, jako formalna ,jedno$¢ apercepcji”. Podmiot, cho¢ oczyszczo-
ny z wszelkiej empirycznej tresci, jest zdolny do apriorycznej syntezy danych
doswiadczenia i traktowany jest w kategoriach uniwersalnosci i konieczno-
$ci. Podmiot, jako wewnetrzna jedno$¢, przyjmowany jest w Husserlowskim
ego transcendentalnym. Podmiot ten stanowi metafizyczny fundament i epi-
stemologiczng zasade stanowienia wszelkiego sensu. Przedmiotem krytyki
obu koncepcji podmiotu jest jego abstrakcyjno$¢, wyrazajaca sie w beztre-
$ciowosci, bezosobowosci i ahistorycznosci, oraz jego strukturalna jednos¢,
upodabniajaca si¢ do jednosci bytu empirycznego lub psychicznego. Jednos¢
podmiotowosci kwestionowana jest szczegdlnie przez dekonstrukcjonistéw
(Derrida, Lyotard), dla ktérych wydarzaniem si¢ sensu nie rzadzi zadna mo-
nadyczna tozsamos$¢, a podmiot okazuje si¢ ideologiczng lub metafizyczna
fikcja. Dojsciem pdznonowoczesnej refleksji nad problematyka podmioto-
wosci stalo sie niebezpieczne dla pedagogiki ogloszenie ,$mierci podmiotu”
i ,$Smierci czlowieka” (a w konsekwencji ,§mierci pedagogiki”). Filozofia, do-
konujac dekonstrukeji klasycznie rozumianych probleméw, zachowuje nadal
kulturowa waznos¢. Nalezy jednak zada¢ fundamentalne pytanie dotyczace
zasadnosci istnienia pedagogiki, gdyz w nakreslonej powyzej perspektywie
wydaje sie traci¢ swdj przedmiot badan i skazana jest na unicestwienie. Ma-
jac to na uwadze, mozna zada¢ kolejne pytanie, czy jest zasadne arbitralne
zadekretowanie, ze pedagogika jest nauka spoteczng, a nie humanistyczna.
Pedagogika, rezygnujac z préb wyznaczenia prawdziwej miary czlowieczen-
stwa, przechodzac w obszar socjologii i psychologii empirycznej, bezpowrot-
nie odcina si¢ od mozliwosci petnego rozumienia bytu ludzkiego.

W niniejszym artykule wybiérczo zwracam uwage na nieusuwalno$¢ fi-
lozoficznego problemu podmiotowosci w pedagogice, nalezacej do obszaru
nauk antropologicznych nieredukowalnych, do obszaru jedynie nauk spo-
tecznych. Prawda o czlowieku nie zalezy od dekretéw opartych na jedynie
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stusznej oczywisto$ci, przyjmowanych konwencji, bo to w filozofii jest juz
przeszloscia. Pedagogika powinna, bez jej etykietowania, siega¢ po wyniki
badan wspélczesnej filozofii, o ile tylko ma by¢ rozwijajaca sie dyscypling na-
ukowa. W tym zakresie istnieje mozliwos$¢ ocalenia kategorii podmiotowosci
w pedagogice poprzez siegniecie do filozofii dialogu.

Filozofia dialogu zwraca nasza uwage na dwie postawy wyrazone w slo-
wach-zasadach Ja—Ty i Ja—To, z jakimi wchodzimy w relacje ze $wiatem. O ile
stowo Ja—Ty moze by¢ wypowiedziane z glebi calej swojej istoty, o tyle stowo
Ja—To nie jest wypowiedzia calej swojej istoty, dlatego nie mozna, zdaniem
Martina Bubera, by¢ osoba bez pelnej relacji do innej osoby. Nie mozna by¢
osoba w sobie samym. Osoba mozna by¢ tylko w relacji, spotkaniu z innym®.

Postawa Ja—To to postawa doswiadczenia, pojeciowego ujmowania rze-
czywistosci. Postawa Ja—Ty jest postawg spotkania innej osoby lub wchodze-
nia z nig w relacje. Postawa Ja—To ma miejsce wowczas, kiedy czlowiek po-
znaje rzeczywisto$¢ w sposéb abstrakcyjno-pojeciowy, doswiadcza czegos.
Wspdlnym mianownikiem postawy Ja—To, ktéra mozna przyja¢ w uprawia-
niu nauki, jest instrumentalizowanie przedmiotu i zacieranie jego indywidu-
alnosci. Postawa taka jest jednak nieodzowna dla ludzkiego zycia, gdyz czto-
wiek, poznajac $wiat, uzywa go i kieruje nim dla zaspokojenia swych potrzeb.
I chociaz praca naukowo-techniczna czy przezycie estetyczne sa konieczny-
mi i cennymi warto$ciami w zyciu czlowieka, to jednak M. Buber przestrze-
gal przed ich jednostronnym traktowaniem jako powiazan z rzeczywistoscia
w kategoriach Ja—To. Im wiecej takich powiazan, tym bardziej cztowiek ubo-
zeje, wpada w monolog, podporzadkowuje sobie inne byty i coraz trudniej
jest mu dojrzewac do relacji personalnej Ja—Ty.

Postawe Ja—To nalezy uznac za separacje anizeli autentyczna relacje. Brak
w niej elementu spotkania, autentycznego dialogu, partnerstwa, bezintere-
sownego wyjscia ku drugiemu. To w relacji Ja—To naznaczone jest czasowo-
$cig, ograniczone przestrzenia i podlegle prawom przyrody, co prowadzi do
zawezenia wolnosci Ja i jego depersonalizacji. Natomiast z cztowiekiem, do
ktorego méwie , Ty’, wchodze w relacje, spotkanie majace miejsce w teraz-
niejszosci. Bezposrednia obecnos¢ Ja wobec Ty jest wydarzeniem przekra-
czajacym granice przestrzeni i czasu. Gdy moéwie , Iy’ bedac w relacji Ja—Ty,

! Okreslenie stéw Ja-Ty i Ja-To, zamiast czesciej spotykanych: Ja-Ty, Ja—Ono
znajdujemy u Tadeusza Gadacza, ktéry omawia filozofie Martina Bubera. Zob. T. Ga-
dacz, Historia filozofii XX wieku, t. 11, Krakéw 2009, Znak, s. 569-573.
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nie znajduje czegos, co ma granice z czyms innym (jak rzeczy), lecz znajdu-
je sie w relacji do Ty. Prawdziwe spotkanie jest wydarzeniem miedzy Ja i Ty.
Co wigcej, Ty jest tym, co nie moze by¢ przedmiotem rozmowy, bo gdy sie
nim staje, to przemienia sie w To, ktére doswiadczam, gdyz zmianie ulega
relacja z Ja—Ty na relacje Ja—To? ,Relacja z Ty jest bezposrednia. Miedzy Ja
i Ty nie ma zadnej pojeciowosci, zadnej wiedzy, zadnej fantazji, a sama pa-
mie¢ zmienia sie, kiedy przechodzi od szczegétu do calosci. Miedzy Ja i Ty
nie ma celu, nie ma pozadania czy antycypacji, a sama tesknota zmienia sie,
gdy przechodzi od marzenia do zjawiska. Kazdy srodek jest przeszkoda. Tyl-
ko tam, gdzie rozpadly sie wszelkie $rodki, dokonuje sie spotkanie. Wobec
bezposredniosci relacji nieistotne staje sie wszystko, co posrednie”. Ty po-
jawia sie zawsze wowczas, kiedy partnera spotkania traktujemy podmioto-
wo, pozamaterialnie.

Relacji Ja—Ty M. Buber przypisuje liczne przymioty, jak uznanie odrebno-
$ci i autonomii drugiej osoby. Kazda proéba zatarcia niepowtarzalnej indywi-
dualnosci Ty jest niszczeniem relacji miedzyludzkich. Innymi przymiotami
powyzszej relacji sa: bezposrednio$¢, wylaczno$¢, wzajemnos¢, odpowie-
dzialnos¢ i terazniejszo$¢ (aktualnosc). W bezposredniosci, ze wzgledu na
upragnione spotkanie z 7y, nalezy zrezygnowac¢ z ubocznych plandéw i za-
miaréw. Ty staje sie celem, a nie srodkiem zamieniajacym relacje osobowa
w zwiazek Ja—To, poniewaz, w przekonaniu M. Bubera, czlowiek jest zdolny
do aktualnie jednej relacji Ja-Ty, dlatego poswieca sie jej bez reszty. Réwno-
czesne wchodzenie w relacje z innymi osobami sprawia, ze traktuje sie je nie
podmiotowo, lecz przedmiotowo. Przymiotem relacji jest takze wzajemnos¢
oparta na dialogu polegajacym na wymianie mysli i na wzajemnym wspiera-
niu sie w rozwoju osobowym?. Z kolei aktualnos¢ jest wzajemnym nakiero-
waniem uwagi ku sobie®. Aktualno$¢ nie sprowadza si¢ do zwyktej obecnosci
partneréw, bycia obok siebie, lecz bycia dla siebie. Bycie to zawsze dokonu-
je sie w terazniejszosci. Gdyby dokonywato sie w przesztosci, powodowatoby
to przeksztalcenie sie relacji Ja—Ty w relacje Ja—To. Wzajemno$¢, bezposred-

2 M. Buber, Ja i Ty. Wybdr pism filozoficznych, ttum. J. Doktér, Warszawa 1992, In-
stytut Wydawniczy Pax, s. 39-41.

3 Tamze, s. 45.

4 Tamze, s. 48.

5 Tamze, s. 45—46.
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nio$¢ i wylaczno$¢é® relacji sprawiaja, ze jeden z partneréw jest wezwaniem,
a drugi daje odpowiedz. Wzajemno$¢, gdzie wezwanie zostaje zauwazone
i znajduje odpowiedz, rodzi wzajemna odpowiedzialno$¢ wzywajacego i we-
zwanego’. Co wiecej, owo ,miedzy” Ja i Ty jest natury duchowej, gdyz ,mie-
dzy” wyraza sie stowem, mowa bedaca odpowiedzia Ja dawana Ty. Mozna po-
wiedzie¢, ze czlowiek nie méwi mowa, lecz pozostaje w mowie.

Z badan filozoféw dialogu wynikaja wazne dla pedagogiki wnioski doty-
czace wlasciwego rozumienia edukacyjnej relacji nauczyciel-uczen. Do isto-
ty tej relacji nalezy jej wymiar personalny, dlatego kazda préba jej reifikacji
staje sie zagrozeniem dobra ucznia. Przyktadowo nie mozna pozwoli¢, aby
wprowadzane na szeroka skale narzedzia technologii informacyjnej zastepo-
waly relacje uczen—nauczyciel relacja uczen—maszyna. Ograniczanie, z po-
woddw czesto finansowych, dostepu ucznia do nauczyciela i zastepowanie go
»wirtualnym nauczycielem” prowadzi do depersonalizacji i braku osobowego
rozwoju ucznia. Narzedzia technologii informacyjnej pomagaja oraz uspraw-
niaja zdobywanie wiedzy i z tych wzgledéw sa dobrym wsparciem w ksztat-
ceniu ucznia. Jednak tylko relacje osobowe ksztaltuja cztowieka. Prawdziwe
zycie spelnia sie w spotkaniu z innym, dlatego nieprzemyslane ograniczanie
bezposredniej relacji nauczyciel-uczen do relacji uczen—maszyna, przejawiac
sie bedzie wpierw w postaci kryzysu czlowieka, wyrazajacego sie m.in. bra-
kiem rozumienia siebie i otaczajacego nas $wiata. Ograniczanie lub brak re-
lacji personalnych, w ktére wchodzi uczen, skutkuje ostabieniem wrazliwo-
$ci i zanikaniem odpowiedzialno$ci za innego, co w nastepstwie prowadzi do
kryzysu kultury i braku umiejetnosci zycia wspélnotowego.

Przeniesienie znaczenia Ja poza kategorie kartezjarisko-husserlowskie

Pomiedzy traktowaniem naszego Ja w kategoriach ego cogito oraz post-
nowoczesnego jego ponizenia i odrzucenia istnieje mozliwo$¢ takiego prze-
formutowania kategorii podmiotu, aby sprosta¢ wspélczesnie przeprowa-
dzanym jego krytykom przy jednoczesnym zachowaniu idei podmiotowosci.

¢ Tamze, s. 87.
7 Tamze, s. 85. Zdaniem Bubera petna odpowiedzialno$¢ wymaga odwolania sie
do Absolutu.
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Prébe taka podjat Paul Ricoeur, ktéry w O sobie samym jako innym® w miej-
sce kartezjansko-husserlowskiego rozumienia Ja wprowadza kategorie so-
bosci, inaczej — tego-ktory-jest-sobg. Termin ,,sobo$¢” ma znaczenie uniwer-
salne i obiektywne. Nie odnosi si¢ do poszczegdlnych oséb gramatycznych:
#ja »ty”, yon”, ,ona”, ,ono”, tak jak zaimek ,ja”, ktéry ma charakter wymien-
ny w zaleznosci od roli, jaka aktualnie pelni osoba w sytuacji komunikacyj-
nej, lecz odnosi sie zarazem do wszystkich oséb gramatycznych. Ten-ktory-
-jest-sobg, sobos¢ nie jest tylko subiektywnoscig, ale takze przedmiotem, do
ktérego inni moga sie zwracac i o ktérym moga moéwic. Sobosci nie nalezy
traktowa¢ takze jako faktu pierwotnego i podstawowego, bedacego funda-
mentem wlasnych przezy¢, tak jak to ma miejsce w tradycji kartezjanskiej
i husserlowskiej. Ten-ktory-jest-sobg nie ujmuje siebie w sposéb bezposredni,
lecz posrednio dociera do siebie poprzez praktyczne dziatania, sposoby, w ja-
kich przejawia si¢ w $wiecie. Zdaniem P. Ricoeura skazani jesteSmy na ana-
lize i interpretacje tego, co, jak i dlaczego dziatamy, co i jak méwimy. Dostep
do owego kto wiedzie przez dzialanie tego-ktory-jest-sobg, zawsze jako tego,
kto dziata.

Subiektywny wymiar sobosci ukazuje si¢ tylko poprzez réznego rodzaju
obiektywnosci, ktorych nie tworzy. Obiektywno$ciami tymi sa jezyk, normy
moralne oraz wszelkiego rodzaju praktyki materialne i spoteczne. Subiek-
tywno$¢ w pewien sposéb wspotksztattujac rézne obiektywnosci, sama przez
nie jest ksztaltowana. Takie rozumienie sobosci zmienia rozumienie karte-
zjanskiego ja, uwiklanego w metafizyczny problem solipsystycznej koncep-
¢ji jazni. I chociaz méwigc o byciu sobg, nie sposéb odejs¢ od uzycia stowa
ja, ktéremu Ricoeur nadaje znaczenie uniwersalne, to jednak nie pomija jego
rozumienia w kategoriach jednostkowej, konkretnej i niepowtarzalnej per-
spektywy bycia-w-§wiecie — niepowtarzalnym i zakotwiczonym w byciu-w-
-$wiecie projektem zdolnym do refleksyjnego ujmowania siebie poprzez swo-
je obiektywne przedstawianie si¢ w nim.

Czlowiek, wskazujac na siebie jako osobe, dokonuje tego w akcie reflek-
sji wlasnego pojawiania sie w faktycznym dzialaniu lub u§wiadamiania so-
bie wlasnej zdolnosci do dziatania. Sobos¢é w ujeciu P. Ricoeura nie jest zatem
»czyms$”, lecz aktem lub jego mozno$cia, przypominajac Arystotelesowska
koncepcje aktu i moznosci.

8 P.Ricoeur, O sobie samym jako innym, ttum. B. Chelstowski, Warszawa 2003, WN
PWN.
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Nalezy zauwazy¢, iz Ricoeurowskie rozumienie innego, odbiega od rozu-
mienia Innego przez Emmanuela Lévinasa, dla ktérego innos¢ drugiego jest
dla Ja absolutna zewnetrznoscia. Inny jest poza horyzontem, w ktérym Ja
zyje i dzialam. Nie daje si¢ poznawczo przenikna¢ ani nie daje sie objac. Nie
uczestniczy w tym, co Ja jest znane. Inny jest absolutnie inny, transcendentny
wobec $wiata Ja. Chociaz ten inny i Ja nie znajduja si¢ w tej samej plaszczyz-
nie, to jednak inny wzywa i nakazuje Ja wznie$¢ sie ponad siebie, wyzbywajac
sie samolubstwa, samozadowolenia i wziecia odpowiedzialnosci za zto wy-
rzadzone drugiemu. Pomimo transcendencji Innego wzgledem Ja, to jednak
Innego napotykamy w epifanii twarzy. ,Obecno$¢ twarzy, ktéra przychodzi
spoza $wiata, ale wprowadza mnie w ludzkie braterstwo, nie przygniata mnie
jak numeryczne bdstwo, budzac bojazn i drzenie. By¢ w relacji, pozostajac
w niej bytem absolutnym znaczy méwic. Inny czlowiek nie tylko ukazuje sie
w twarzy — jak zjawisko podporzadkowane dziataniu i panowaniu wolno-
$ci. Jest nieskonczenie odlegly od samej relacji, w ktéra wchodzi, i uobecnia
sie w niej od razu w sposéb absolutny”. Relacja z Innym jest mowa, z kté-
rej rodza sie znaczenia, mysli, jezyk. Jezyk pozostajacy w nieustannej pro-
bie nawigzywania komunikacji z innym tworzy to, co nazywamy rozumem©.
Swiat jezyka, w ktérym jestesmy zanurzeni, ksztattuje Ja. Zdaniem E. Lévi-
nasa mowa zywa (dire, w odréznieniu od dit — to, co martwe w mowie, co zo-
stalo wypowiedziane) jest zawsze etycznym otwarciem si¢ ku drugiemu i da-
wang mu odpowiedzig na wezwanie.

Z posiadanego doswiadczenia edukacyjnego wynika, ze relacja nauczy-
ciel-uczen, jako relacja Ja—Inny, jest wzajemna. Gdyby w tej relacji zabraklo
wzajemnosci, to oparty na niej system wychowania i ksztalcenia przybrat-
by forme wychowania i ksztalcenia dyrektywnego, apodyktycznego. Stuzytby
innym celom, wyznaczanym poza horyzontem autentycznego dobra ucznia.

Zdaniem P. Ricoeura podmiot, wchodzac w relacje z innymi, jest row-
niez podmiotem spotecznym i historycznym, podmiotem doswiadczajacym
swej ograniczonosci i skonczonosci. Tak jak cielesno$¢ ogranicza i stawia
opor dzialaniu w $wiecie materialnym, tak tez kontekst spoleczno-historycz-
ny ogranicza nasze dzialania w §wiecie podmiotéw. Nikt nie moze by¢ soba

 E. Lévinas, Cafos¢ i nieskoriczonosé. Esej o zewnetrznosci, ttum. M. Kowalska,
Warszawa 2002, WN PWN, s. 255.

10 E. Lévinas, O Bogu, ktdory nawiedza mysl, thum. M. Kowalska, Krakéw 2008, Wy-
dawnictwo Homini, s. 199-202.
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w spolecznej, historycznej i aksjologicznej prézni. O byciu soba decyduja na-
sze dzialania i doznawania, relacje taczace tego-ktory-jest-sobg z innymi ak-
tualnie zyjacymi, ale takze przodkami. Podmiot podlegly wptywom dzia-
tania innych rozumie, kim jest dzieki analizie i interpretacji postepowania
innych, historii swego panstwa oraz dziedzictwa kregu kulturowego, do kté-
rego przynalezy.

Rezultaty Ricoeurowskich analiz podmiotowo$ci maja wazne znaczenie
dla edukacji. Bycie soba jest do§wiadczeniem bycia cielesnoscia i refleksyjno-
$cig, bycia zakorzenionego w $wiecie materialnym i w relacji z innymi, a to
jest zwiazane z wchodzeniem w relacje z historia i tradycja danego kregu
kulturowego. Edukacja nie moze dazy¢ do ograniczania doswiadczania przez
ucznia obiektywnych wytwordéw $wiata kultury, bo to skazuje go na brak pet-
nego rozumienia siebie samego i ogranicza jego wolno$¢. Nie mozna zatem
relacji nauczyciel-uczen traktowac w kategoriach ahistorycznosci tak, jakby
nauczyciel i uczen przychodzili znikad. Relacja ta jest relacja Ja—Inny. Doma-
ga sie wzajemnosci i odpowiedzialnosci za siebie i drugiego, ktére sprzyjaja
rozwojowi osobowemu obu partneréw relacji. Pomijanie lub pomniejszanie
znaczenia historii, literatury, sztuki — ogélnie nauk humanistycznych — ska-
zuje pedagogike na bezdroza edukacyjne, na uzasadniona krytyke i ostabie-
nie rangi zawodu nauczyciela.

Zawsze ten-ktory-jest-sobg dziala w niewybranej sytuacji (okreslony czas
i miejsce zycia), w okreslonych warunkach historycznych i pod wptywem in-
nych podmiotéw. Bedac sprawca dzialania, pozostajac w relacjach miedzy-
ludzkich, ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje czyny. Zdaniem P. Ricoeura zy-
cie nie moze by¢ dobre, jesli nie odpowiada na wezwanie ze strony innych.
Odpowiedzig na wezwanie konkretnego innego jest troskliwo$¢ o niego i go-
towo$¢ udzielenia mu pomocy!!. Ten-ktory-jest-sobg, bedac podmiotem mo-
ralnym, dba o Zycie i szczescie innego, traktuje go tak jak siebie samego. Od-
powiadajac na wezwanie innych nieznanych, troszczy sie o rowne prawa dla
wszystkich, o sprawiedliwos¢. Dazac do zycia dobrego, nie zaniedbuje moral-
nych obowiazkéw. Laczy zasady etyki teleologicznej dotyczace zycia szcze-
$liwego z zasadami etyki deontologicznej zwigzanymi z poszanowaniem
uniwersalnych norm. Staje si¢ zaangazowany spotecznie w tworzeniu spra-
wiedliwych instytucji'?. Dla tego-ktéry-jest-sobg zycie dobre jest zatem zy-

11 P. Ricoeur, O sobie samym jako innym, cyt. wyd., s. 315.
12 Tamze, s. 322—-336.
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ciem z innymi i dla innych'®. Oprécz konstytutywnego elementu bycia soba
jako bycia dla innych jest pos§wiadczanie siebie w relacjach z innymi — ,tym,
co ostatecznie zostaje poswiadczone, jest bycie soba zarazem w swej réznicy
w stosunku do bycia tym samym i w swym dialektycznym zwiazku z inno-
Scig”*. Poswiadczaé, zdaniem P. Ricoeura, oznacza dawa¢ $wiadectwo z sie-
bie innym, co rodzi zaufanie. Ten-ktory-jest-sobg zobowiazuje si¢ wobec tego,
ktéry mu zaufal i zawierzyl, Ze go nie oszuka, nie zawiedzie, dotrzyma da-
nego slowa, niezaleznie od tego, co si¢ stanie. Taka postawa wiernosci bycia
soba wobec wiernosci innego nadaje poszczegélnym dzialaniom odpowied-
ni jednolity ksztalt. Postawa wiernosci nadaje temu-ktory-jest-sobg spojnosci
i trwalosci, ustanawia osobowa jednos¢.

Wielo$¢ i r6znorodnos¢ wiasnej refleksji w dookreslaniu bycia sobg u P. Ri-
coeura daje sie sprowadzi¢ do trzech rodzajéw dzialania: opisywac — opowia-
dac — nakazywac. Miedzy czystym opisem a nakazem moralnym jest miej-
sce na narracje, opowiadanie o zyciu'®. Tak jak w opowie$ciach o zyciu, tak
tez w literaturze element opisu laczy sie z elementem normatywnym, dlatego
literackie narracje i opowiesci o sobie, wlasnej przeszlosci i dziataniach be-
dacych realizacja rzucanych w $wiat projektéw sa dobrymi wprowadzenia-
mi do etyki. Mozna powiedzie¢, za Alasdairem Maclntyre’em, ze przekonania
etyczne sg czyms, co jest nabywane we wspoélnotach ludzkich dzieki opowie-
$ciom o jej przeszltosci oraz o dopuszczalnych i niedopuszczalnych sposobach
ludzkiego zachowania. To, co dla konkretnego zycia cztowieka jest lepsze lub
gorsze, zalezy od charakteru zrozumialej narracji, ktéra nadaje jednos¢ temu
zyciu'®. Ten-ktdry-jest-sobg, pozostajac w niej, opanowuje jej jezyk oraz cha-
rakterystyczny dla niej sposéb narracji. W tym miejscu nalezy sie zastanowic,
czy urzednicy, decydenci zdaja sobie sprawe z narracyjnego charakteru edu-
kacji, czy wlasciwie, czy tez sugestywnie dobieraja kanon lektur szkolnych,
czy maja wole wprowadzania etyki do szkél. Uczen nieznajacy historii bedzie
podmiotem znikad. Niezakotwiczony w tradycji, dziejach danej spotecznosci
nie bedzie rozumial, dlaczego ma stuzy¢ danej spotecznosci. Nie znajac jej hi-
storycznych narracji, nie bedzie bral odpowiedzialnosci za siebie i za innych.

13 Tamze, s. 298—321.

4 Tamze, s. 503.

15 Tamze, s. 190—-192.

16 A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, ttum. A. Chmie-
lewski, Warszawa 1996, WN PWN, s. 401.
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Bedzie sie stawal Nietzscheaniskim nadczlowiekiem, stawiajacym sie poza do-
brem i ztem.

Zakonczenie

Przedstawione powyzej uwagi sa argumentem za niemozliwos$cia prze-
prowadzenia linii demarkacyjnej miedzy filozofia a pedagogika. Pedagogi-
ka, tak jak kazda dyscyplina wiedzy szczegélowej, przyjmuje $cisle okreslone
zalozenia filozoficzne, wyznacza swdj przedmiot i metody badan. W peda-
gogice, pozbawionej okreslonych zalozen antropologiczno-aksjologicznych,
niezrozumiale bylyby jej zadania i cele. Wbrew temu jakie sa deklaracje przy-
nalezno$ci pedagogiki do obszaru naukowego, powinna ona inspirowac sie
rezultatami wspolczesnej, zréznicowanej mysli filozoficznej w prowadzeniu
wlasnych badan dotyczacych podmiotowosci wychowanka. Jednym z pozy-
tywnych tego typu przykladow jest wypracowana przez Volkera Buddrusa
i Heinricha Daubera pedagogika wychowania integralnego, w ktérej przyj-
muje sie dialogiczne towarzyszenie procesowi stawania sie ucznia podmio-
tem'. Innym przyktadem odwotywania sie do filozofii dialogu jest wypraco-
wany przez Mariana Sniezyniskiego Zarys dydaktyki dialogu'®.
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Summary

The remarks presented above constitute the argument for the impossibility of carrying
a demarcation line between philosophy and pedagogy. Pedagogy is devoid of the specific an-
thropological-axiological assumptions and its tasks and goals would not incomprehensible.
Contrary to the declarations of scientific attachment, pedagogy should be inspired by the re-
sults of current and different philosophical ideas for conducting research related to the sub-
jectivity of children. Pedagogy of the integrative education developed by Volker Buddrus
and Heinrich Dauber constitutes one of the positive examples. This pedagogy assumes that
a dialogue accompanies the process of student’s becoming a subject.
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