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Summary

PHENOMENOLOGICAL INSPIRATIONS FOR HERMENEUTIC EXPLANATION OF THE PHENOMENON
OF EDUCATION

The problem of phenomenological grounds for hermeneutic explanation of the existential
phenomenon of education is based on the assumptions according to which the phenomenology
of Edmund Husserl has “hermeneutic roots,” and “hermeneutics is formed on the basis of
phenomenology”. In this sense, there exists a mutual, irreducible connection between the pheno-
menological and hermeneutical philosophy. Among the premises of Husserl’s philosophical
project that may be considered relevant in the context of hermeneutic approach to understand-
ing the phenomenon of education we can list: the issue of intentionality of acts of consciousness,
the founding (Fundierung) ontology of the part and the whole, and the philosophy of everyday life
(Lebenswelt). Those elements show their indisputable importance in the context of examination
of both practice and theory of education and training. From this perspective, the phenomenon
of education can be considered both in terms of a thematic whole, as well as in its various
separate aspects, reflecting and defining the ambiguity and multidimensionality of education
and upbringing processes. Exemplification of such aspects, recognized as phenomenological
instances in the hermeneutic approach to clarification of education are the following phenomena:
illumination, meaning (sense), atmosphere, presence, mystery, otherness and sensitivity.

Key words: phenomenology, hermeneutics, philosophy of education, phenomenon of education,
phenomenological-hermeneutic pedagogy.
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Mam poczucie braku wtasnej koniecznos$ci, mogtoby przeciez mnie
nie by¢, moge przesta¢ za chwile istnie¢. Jestem zatem zywa nie-
koniecznoscig istnienia.

Ricoeur (1991: 318)
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Fenomenologia zaczyna sie w chwili, gdy niezadowoleni z ,przezy-
cia” — badz z ,ponownego przezywania” — przerywamy przezycie, by
uczyni¢ je znaczacym. Tutaj wiasnie epoché [zinterpretowang nie-
idealistycznie — przyp. J.G.] i nakierowanie na sens sg $ciSle ze soba
zwigzane (...) Fenomenologicznemu ,,przezyciu” odpowiada, po stro-
nie hermeneutyki, §wiadomos$¢ wystawiona na historyczne dziatanie.
Dlatego wtlasnie hermeneutyczne dystansowanie f3czy sie z przy-
naleznoscia, czemu w fenomenologii odpowiada zwiazek epoché
|zinterpretowanej nieidealistycznie — przyp. J.G.] z przezyciem. Her-
meneutyka, ona takze, zaczyna sie, kiedy niezadowoleni z przynalez-
nosci do przekazywanej tradycji, przerywamy relacje przynaleznosci,
by uczynic jg znaczaca.

Ricoeur (1996: 167-168)

Wprowadzenie

W pracy tej w pelni uznaje zasadno$¢ twierdzenia Paula Ricoeura, ktory
przyjmowal, ze pierwotny projekt wczesnej fenomenologii z okresu Badar lo-
gicznych Edmunda Husserla miat ,hermeneutyczne poczatki”, dlatego ostatecznie
~fenomenologia moze sie dokona¢ tylko jako hermeneutyczna”’. Samg fenome-
nologie' za$, z pominieciem jej odstony w postaci transcendentalnego idea-
lizmu, filozof 6w traktowal jako ,nieprzekraczalne zalozenie hermeneutyki”,
poniewaz ,hermeneutyka powstaje na bazie fenomenologii”. Dlatego tez, zgo-
dnie z tym punktem widzenia, miedzy fenomenologig i hermeneutyka istnieje
wzajemna, nieredukowalna przynaleznos$¢ (Ricoeur 1996: 172, 181, 164, 150).
Przyjecie tego zalozenia okresla zatem charakter niniejszej pracy, w ktorej
ostatecznie bede staral sie wykaza¢ zasadno$¢ i aktualno$¢ takiego sposobu
rozumowania, przywolujac okreslone konceptualizacje pedagogiczne o orien-
tacji fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy tez hermeneutyczno-fenomeno-
logicznej. W konceptualizacjach tych w petni uwidoczniona zostanie bowiem

' Powolujac sie na fenomenologie przedmiotem oméwienia uczynie tu wybrane — z punktu
widzenia podjetego w pracy problemu — aspekty mysli Husserla jako tworcy fenomenologii. To
bowiem jego ustalenia filozoficzne, zar6wno te o charakterze epistemologicznym, metodolo-
gicznym, jak i ontologicznym, stanowily punkt wyjscia dla wszystkich innych fenomenologéw
i filozofii fenomenologicznej jako takiej w réznych autorskich odsfonach — reinterpretacjach,
kontynuacjach lub badawczych aplikacjach okreslonych probleméw filozoficznych. Méwiac o fe-
nomenologii zasadniczo wiec bede sie odnosit tylko do owych podstaw i poczatkéw, nie zas
do dlugiej tradycji réznych autorskich badan i studiow fenomenologicznych innych filozofow
w XX wieku.
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zasadno$¢ zatozenia, co do komplementarnosci fenomenologicznych i herme-
neutycznych nastawien badawczych. Podkresli¢ nalezy réwniez, ze celem tej
pracy nie jest podjecie samych analiz fenomenologicznych. Zgodnie z tytutowym
problemem, celem pracy jest bowiem przywolanie i oméwienie fenomenolo-
gicznych inspiracji hermeneutycznego rozjasniania egzystencjalnego fenomenu
edukacji. Odwotywanie sie do tych inspiracji — w spos6b bezposredni lub za-
posredniczony oraz w sposéb mniej lub bardziej ugruntowany filozoficznie
— uwidacznia sie za§ w pedagogicznych konceptualizacjach, odzwierciedlaja-
cych fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy.

Specyficzne konteksty recepcji fenomenologii Husserla

Filozoficzna spuscizna Husserla — na ktorg sktadaja sie wieloletnie i otwie-
rajace coraz to nowe pola badawcze analizy, wywarfa — niezaleznie od powszech-
nie zanegowanej i poddanej krytyce idei fenomenologii transcendentalnej — nie-
kwestionowany wplyw tak na sama filozofie, my$l humanistyczna, jak i nauki
spoleczne w XX wieku?.

Fenomenologia transcendentalna, w opinii samego Husserla, miafa stano-
wi¢ najdalej posuniety wyraz nastawienia fenomenologicznego, cho¢ wiekszos¢
uczniéw i wspoétpracownikéw Husserla odzegnywata sie od wnioskéw i impli-
kacji, ktore stanowisko to pociaggalo za sobg. Wymowna w tym kontekscie jest

2 Styl intelektualnego warsztatu pracy Husserla doskonale, jak sie wydaje, oddaja jego wiasne
stowa z Przedmowy do Badari logicznych, zgodnie z ktérymi, jego analizy intencjonalne (refleksyj-
ne) to ,ustawiczne wznoszenie sie z poziomu nizszego na poziom wyzszy, dopracowanie sie co-
raz to nowych wgladéw logicznych i fenomenologicznych, ktére nie pozostaja bez wplywu na
uzyskane wczesniej. Ujawniajg sie coraz nowe warstwy fenomenologiczne i wspotokreslaja ujecia
wczesniejszych” (Husserl 2006: 13). I cho¢ stowa te wypowiedziane byly w kontekscie specyfiki
Badarni logicznych to jednak bez cienia watpliwo$ci mozna je odnie$¢ do calej jego tworczosci.
Mozna réwniez postawic teze, ze taki styl intelektualnej pracy pozwala lepiej zrozumie¢ okres-
lone redefinicje zainteresowan poznawczych Husserla oraz domniemywac, ze u schytku swojej
tworczosci, z okresu odzwierciedlonego w wyktadach: Kryzys europejskiego cztowieczeristwa i feno-
menologia transcendentalna mamy do czynienia witasnie z wynikami badan, ktére cho¢ nie stano-
wig catkowitego odwrotu od transcendentalnej subiektywnosci i idealizmu, to jednak rzucaja
nowe $wiatlo na wczesniejsze ustalenia i wyniki badan — wzmacniajg te z okresu Badari logicz-
nych, a nadwatlaja te z okresu Idei czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii. Warto za$ pod-
kresli¢ — na co wskazuje Krzysztof Michalski — ze to w okresie Badari logicznych Husserla nalezy
upatrywac najbardziej doniostych fenomenologicznie analiz i podstaw samej fenomenologii jako
projektu badan ejdetycznych i analizy intencjonalnej (Michalski 1998: 17, 27. Por. Heidegger
1999: 107).
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wypowiedz Jana Patocki, ktéry odnoszac sie do idei transcendentalnej subiek-
tywnosci stwierdzit, ze byto to marzenie, ktérego fenomenologia Husserla nigdy
nie spetnifa (Patocka 1993: 41). Ten drugi okres fenomenologicznej twoérczosci
filozofa, transcendentalnego idealizmu, $cile wiaze sie z takimi pojeciami, jak:
transcendentalne ego (pra-Ja), transcendentalna epoché (redukcja fenomenologicz-
na), transcendentalna subiektywno$¢ (egologia), autokonstytucja ego-monady
(monadologia). OkreS$lenia te wyrazaly przeswiadczenie o mozliwosci realizacji
filozoficznego ideatu ,niezaangazowanego obserwatora” i bezzalozeniowoSci
poznania. Zgodnie z tym idealem podmiot poznajacy w wyniku najdalej posunie-
tej redukgji, fenomenologicznego ,wylaczenia sie” ze Swiata, stawia sie niejako
poza wszelkim wptywem doswiadczen osobniczych i historycznych, stajac sie
tym samym ,idealnym obserwatorem” badanego Swiata, obserwatorem ktéry
w zaden sposéb nie wplywa na postrzeganie tego, co jest postrzegane i roz-
patrywane. Wszystko to, co po dokonaniu redukgcji transcendentalnej zjawia sie
transcendentalnemu ego z koniecznosci ,jest juz tylko moje”, a zatem pozba-
wione zostaje statusu ,bytu-dla siebie” i staje sie tylko ,bytem-dla-mnie”. To
z ego, do ktorego cofa nas transcendentalna epoché wyprowadzana jest wszelka
wazno$¢ i obowigzywalnos¢ istnienia oraz sensu $wiata. Tak wiec $wiat realny
(przezywany) ,,widziany z poziomu transcendentalnego traci swa odrebnos¢ i in-
tersubiektywno$¢” — traci swa ,$wiatowo$¢”, poniewaz ,jego a priori przesta-
je de facto by¢ «Swiatowe»” (Rolewski 1999: 204-205, 212-213; Conrad-Martius
1965 399-400. Zob. takze: Bielawka 1986).

Wielu komentatoréw mysli Husserla dostrzega jednak zasadnicze ,peknie-
cie” projektu fenomenologii transcendentalnej i swoisty przetom w ostatnim
okresie tworczosci filozofa i podejmowanych, cho¢ niedokonczonych, przez nie-
go wysitkach poznawczych, by wybrnac z tego ,$lepego zautka”, dowodem czego
jest podjecie i dowartosciowanie problemu ontologii §wiata zycia codziennego
jako centralnego zagadnienia badan (Lyotard 2000: 51-52; Madison 1993: 187).
Paul Ricoeur dostrzegal w tym powrét do sztucznie wyizolowanego i ogofoconego
z wymiaru kulturowego doswiadczenia (Ricoeur 1996: 170). Z kolei Jean-Frangois
Loyard uznal ten zwrot za ewoluowanie w strone swoistej ,socjologii kultu-
rowej” (Lyotard 2000: 51). Cho¢ inni, np. Roman Ingarden, potwierdzajac sam
fakt pojawienia sie zupelnie nowych zagadnien w mysli Husserla w tym okresie,
wskazuja zarazem na to, ze nie dochodzi tu jednak do przezwyciezenia stano-
wiska zasadniczego, zwigzanego z fenomenologia transcendentalng (Ingarden
1970: 5-6, 13). Dla kontynuatoréw mysli Husserla teoriotwérczy potencjat kate-
gorii $wiat zycia codziennego bez watpienia jednak otworzyl nowe horyzonty,
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ktorych on sam, jak sie wydaje, na tym etapie swych rozwazan, wprost nie za-
ktadal. Znamienna w tym kontekscie jest zatem konstatacja, zgodnie z ktérg
uczniowie Husserla ,wyciagneli z jego prac wniosek”, ktérego on sam nie byt
jeszcze gotow zaakceptowal. ,Nauczyli sie od niego wiecej, niz on sam chciat
im wytozy¢” (Madison 1993: 197). Kategoria $wiata zycia codziennego zasad-
niczo bowiem implikuje catkowite zanurzenie w pierwotnie danym $wiecie do-
$wiadczenia potocznego. Jest to $wiat zaangazowania ,w historie i w intersu-
biektywnos$¢”. Co wiecej, powyzsza ewolucja nastawien poznawczych Husserla
— na co wskazuje Jean-Francois Lyotard — moze by¢ traktowana jako powrot do
wczesnego projektu fenomenologii (,rdzennej”, ejdetycznej — ,przed-transcen-
dentalnej”) okresu Badari logicznych, gdzie podstawowymi pryzmatami poznaw-
czymi analizy fenomenologicznej (analizy: intencjonalnej, ejdetycznej, reflek-
syjnej) byt problem intencjonalnych aktéw swiadomosci oraz problem ,,zywego
doswiadczenia prawdy” — oczywistosci (por.: Ingarden 1974: 31-55; Conrad-
-Martius 1965: 393-395). Owo ,zywe do$wiadczenie prawdy” (oczywistosci)
wskazywatlo, zgodnie z tym ujeciem, na taki ,moment $wiadomosci, w ktérym
sama rzecz, o ktorej mowa, prezentuje sie w Swiadomosci «z krwi i koSci»,
«ciele$nie», w ktérym intuicja zostaje «wypelniona». Dlatego tez oczywisto$¢ (zy-
we doswiadczenie prawdy) traktowana jest tu jako ,odmiana intencjonalnosci”
— ,intencjonalno$ci podmiotu gleboko zanurzonego w pierwotnym S$wiecie”
(Lyotard 2000: 55, 95).

Dwa wielkie i niekwestionowane juz odkrycia filozofii Husserla, wzmocnione
i dowarto$ciowane jego analizami, to bez watpienia problem intencjonalnosci
aktéw swiadomosci oraz problem $wiata zycia codziennego® (zob.: Ricoeur 1996:
166, 171; Gadamer 1993: 339, 342, 345, 360; Madison 1993: 187; Rolewski 1999:
195, 217; Patocka 1993: 28; Gurwitsch 1989: 152-153; Chrudzimski 1996: 89).
Mozna powiedzie¢, ze problemy te torowaly réwniez droge do wyodrebnienia
sie nowych pél i perspektyw badawczych na gruncie innych juz nurtéw mysli
filozoficznej (zob.: Gurwitsch 1989: 152, 159; Ricoeur 1996: 150). Pierwszy prob-
lem filozoficznego projektu filozofa $cisle zwigzany byt z wczesnym okresem
jego badan, a drugi z p6znym okresem jego fenomenologicznych analiz*. Z tego

% Cho¢, oczywiécie, w pierwszym przypadku, punktem wyjscia Husserla byfa teoria intencjo-
nalnosci Franza Brentano, a w drugim przypadku mozna doszukiwac sie pewnych analogii z ka-
tegorig zycia w filozofii Georga Simmela (zob.: Brentano 1999: 126, 289; Simmel 2007: 80-81).

* Wyr6zni¢ mozna trzy podstawowe, fenomenologiczne okresy tworczosci Husserla, a co za
tym idzie, reprezentatywne dla kazdego z tych okreséw dziela i problemy, jakie zostaly w nich
wyeksponowane. Logische Untersuchungen (1900-1901; pol. ttum.: Badania logiczne), uznawane sa
za podstawowa reprezentacje pierwszego okresu badan Husserla o charakterze fenomenologicz-
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punktu widzenia zaréwno wczesne, jak i p6zne pisma Husserla stanowily i do
dzi$ stanowia Zrodlo inspiracji dla réznych dyskurséw tak na gruncie filozofii,
nauk spotecznych, jak i nauk humanistycznych. Dorobek filozoficzny Husserla,
ujmowany z dzisiejszej perspektywy wymaga wiec jednoznacznego odrdznienia
od siebie trzech podstawowych okreséw jego tworczosci. Kazdy z tych okresow
ukazuje nam bowiem protoplaste fenomenologii na innej drodze sposrod tych,
na ktére Husserl wkraczal w ciggu swych wieloletnich badan i towarzyszacych
im reinterpretacji. Za filozofem tym za$ na drogi te wkraczali jego uczniowie
oraz inni filozofowie, ktorzy nawigzywali do réznych aspektéw tychze badan
lub tez polemizowali z nimi, wytyczajac tym samym wiasng oryginalna droge
filozoficznego namystu nad otaczajaca rzeczywistoscig. Wystarczy, ze wymienie
w tym miejscu tylko tych najbardziej rozpoznawalnych, cho¢ czesto tez do$¢ od-
legtych od siebie filozoféw, takich jak: Martin Heidegger, Max Scheler, Roman
Ingarden, Jean Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty, Bernhard Waldenfels, Emma-
nuel Levinas, Paul Ricoeur, Hans-Georg Gadamer, Hannah Arendt, Jean-Francois
Loyard, czy Jacques Derrida.

Fenomenologia jako metoda — swoisty sposob ,mentalnego ustawienia sie”
wobec otaczajgcej rzeczywistosci, a co za tym idzie dostrzegania i wydoby-
wania okreslonych, doniostych poznawczo probleméw badawczych, zawsze za-
tem, jak dzi$ sie to wydaje, prowadzila gdzie$ dalej, poza siebie sama — poza
swe zalozenia i $ciSle pojeta metode®. W ten sposob fenomenologiczne analizy
Husserla — zasadniczo posiadajace epistemologiczno-metodologiczny charakter

nym. Kluczowym dzietem dla drugiego okresu jego tworczosci jest Phdnomenologie und phdno-
menologischen Philosophie (1913; pol. tlum.: Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii).
Owocem trzeciego okresu poszukiwan filozoficznych Husserla sg natomiast takie jego ksiazki jak:
Formale und transzendentale Logik (1929), Méditations Cartésiennes (1931; pol. ttum.: Medytacje Kar-
tezjariskie) i Die Krisis der europdischen Wissenschaften und die transzendentale Phdnomenologie (1935;
pol. ttum.: Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna).

> Egzemplifikacja tego twierdzenia moze by¢ ,przej$cie” poszczegolnych filozofow, dla ktérych
fenomenologia byla punktem wyjscia — od fenomenologii do egzystencjalizmu lub od fenomeno-
logii do hermeneutyki. W ten sposéb wypracowane zostaly takie kierunki mysli filozoficznej, jak
fenomenologia egzystencjalna, czy tez fenomenologia hermeneutyczna. Oczywiscie tak jeden,
jak i drugi nurt odrzucaly transcendentalny idealizm fenomenologii Husserla, odwotujac sie do
tych aspektéow jego ustalen, ktére przetrwaly probe krytyki, dajac tym samym swoisty punkt
wyjécia nowym sposobom problematyzowania zagadnien filozoficznych. (zob.: Baran 1990: 53;
Ricoeur 1996: 164; Bochenski 1993: 38; Spiegelberg 1994: 493, 599; Kaminski 1967: 33-38).
O podobnym przej$ciu mozna réwniez méwi¢ w przypadku fenomenologicznego nurtu persona-
lizmu. Punktem wyj$cia owego ,,fenomenologicznego personalizmu” jest bowiem szeroko rozumia-
na fenomenologia wraz z towarzyszacymi jej epistemologiczno-metodologicznymi nastawieniami
badawczymi (Por. Kowalczyk 1986).
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— stanowily jeden z istotnych impulséw dla inspiracji lub polemik, ktére pozniej
zaptadnialy inne dyskursy, problematyzujace nowe, swoiste obszary badawcze,
skoncentrowane wokét takich kategorii poznawczych, jak: inny, rozumienie,
osoba, $wiat przezywany, czasowos¢, cielesno$¢, intersubiektywnos$¢, czy per-
cepcja. Znaczenie mysli Husserla uwidacznia sie nie tylko w tym, ze stal sie on
punktem odniesienia nurtu filozoficznego, ktéry sam zapoczatkowat, ale i innych
XX-wiecznych nurtéw filozoficznych. Co wiecej, inspiracje i wptywy jego filo-
zofii wykroczyly daleko poza samga filozofie, zaptadniajac mysl psychologiczna,
socjologiczna, czy pedagogiczng.

W tym tez kontek$cie wyrézni¢ nalezy pewne generalne ustalenia badan fe-
nomenologicznych Husserla, ktére moga stanowic¢ lub tez, w rzeczy samej, sta-
nowia istotna inspiracje dla hermeneutycznego rozjasniania fenomenu edukagji.
Ustalenia te odsytajg nas do zagadnienia: intencjonalnoSci (Intentionalitdt) aktow
Swiadomosci, ontologii ufundowania (Fundierung) czesci (Teil) i catoSci (Ganzes)
oraz filozofii $wiata zycia codziennego (Lebenswelt).

Intencjonalnos¢ aktéw swiadomosci

Fenomeny odstaniane w analizie intencjonalnej ukazuja sie jako ,$wiado-
mo$¢ czego$” — Swiadomos$¢ dang za sprawg intencjonalnych przezy¢, poniewaz

bycie ,u$wiadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakiego$ Ja"®

(Husserl
2000, t. II, cz. I: 453). W intencjonalnos$ci byt zjawia sie zatem jako przedmiot,
na ktory jesteSmy skierowani, tzn. nasza intencja ku niemu sie kieruje. Tym
samym ,fenomenologiczne pole do$wiadczenia” okre$lane jest przez sposéb
zjawiania sie fenomenéw w swiadomosci; przez uswiadomienie sobie tego (spo-
strzezenie, przypomnienie, pomyslenie, ocenianie), co jest przedmiotem naszych
przezy¢ intencjonalnych (Husserl 1968: 279, 280, 282, 284). Dlatego tez przezy-
wac pewne ,zewnetrzne procesy — pisze Husserl — to znaczy: mie¢ pewne skiero-

wane na te procesy akty spostrzegania, widzenia” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 440).

® Mozna rozwing¢ jeszcze te my$l stwierdzajac, ze to, co aktualnie dane, jest ,kompleksem
przezy¢”, ktére mozna ,uchwyci¢ w refleksji” i dlatego ,bycie przedmiotem, méwiac fenome-
nologicznie, tkwi w pewnych aktach, w ktérych co$ pojawia sie albo jest pomyslane jako przed-
miot” (Husserl 2000, t. II, cz. I: 455). ,,Tak samo — argumentuje filozof — jak zwrocenie uwagi na
jakas mysl, jakies doznanie, jakie$§ pobudzenie cierpienia itd. czyni te przezycia przedmiotami
wewnetrznego spostrzezenia, nie czyniac ich z tego powodu przedmiotami w sensie rzeczy, tak
tez kazde centrum odniesienia Ja i kazde okre$lone odniesienie Ja do jakiej$ tresci byloby, jako
zauwazone, dane przedmiotowo” (tamze: 454).
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Witasnoscig aktéw poznawczych (przezy¢ swiadomych) jest zatem ich inten-
cjonalnos$¢ wyrazajaca sie w skierowaniu ,ku”. Swiadomos$¢, bedac strumieniem
okreslonych przezy¢, jest tym samym sSwiadomos$cig czegos$; jest intencjonal-
noscia, poniewaz intencjonalnos$¢ jest ,zwréceniem sie ku” (Lyotard 2000: 141,
43, 46). Stad przedmiot aktu intencjonalnego jest czym$ innym niz sam akt in-
tencjonalny. Przedmiot intencjonalny jest tu czyms$ transcendentnym w stosunku
do samego aktu intencjonalnego (Galewicz 1994: 173). Tym samym intencjo-
nalne nakierowywanie sie ,ku” mozna réwniez okresli¢ mianem ,,napotykania”
(Embree 2006: 104). W tym znaczeniu $wiadomo$¢ intencjonalnie nakierowuje
»ha to, czego jest Swiadomoscig w modusie «bytosci» lub w modusie «jeszcze nie»
czy wreszcie w modusie obecnosci” (Lyotard 2000: 143), dzieki przypomnieniu,
oczekiwaniu lub postrzeganiu (Embree 2006: 87). Dlatego ,stany mentalne, kto-
re biorg udziat w odniesieniu intencjonalnym posiadaja, jako efektywna zawar-
to$¢ intencje, ktora okresla na co (i jak) przedmiot intencjonalnie sie kieruje,
za$ idealne znaczenie aktu to species, czyli gatunek (lub typ) tejze intencji”
(Chrudzimski 1996: 96). Odniesienie do przedmiotu oznacza zatem, ze przed-
miot jest ,intencjonalnie obecny”, a obecny moze by¢ na rézne sposoby. Inten-
cjonalne skierowanie na przedmiot zawsze wyraza jednak pewne przezycie
odstaniajgce sie w jakiej$ intencji, np. przedstawienia, sadzenia, pozadania
(Husserl 2000, t. II, cz. I: 469).

Tresc¢ tego, co pomyslane i akt, w ktérym jest to pomyslane, ztaczone sa, jak
zostalo to juz powiedziane, intencjonalnym zwiazkiem, poniewaz $wiadomos$¢
zawsze jest Swiadomoscig ,,czego$”, a to ,,co$” nie moze by¢ inaczej ujmowane,
jak w intencjonalnym polu $wiadomosci. ,,To, czym jest «znaczenie» — czytamy
W Badaniach logicznych — moze nam by¢ dane tak samo bezposrednio, jak dane
nam jest, czym jest barwa i dzwiek” (Husserl 2000, t. I, cz. I: 227). Swoisto$¢
przezy¢ intencjonalnych, czyli aktéw ukierunkowania swiadomosci na to, co jest
punktem ich odniesienia, specyficznym obiektem, w ktéry ,,celuja” (tamze: 469),
wskazuje wiec na to, ze sposob przejawiania sie (bycia) przedmiotéw idealnych
»tkwi w aktach, w ktérych co$ pojawia sie albo jest pomyslane jako przedmiot”
(tamze: 455). ,Bycie u$wiadomionym oznacza bycie przedmiotem dla jakie-
go$ Ja” (tamze: 453). Tre§¢ aktow intencjonalnych jest ,przezyciem efektywnie
konstytuujagcym $wiadomos$¢”, samg swiadomo$¢ nalezy wiec rozumiec jako
skompleks przezy¢”. A zatem $wiat i roznorodne tresci do niego przynalezne
(obiekt domniemywania) nie sa immanentna czescia przezycia tego, kto jest pod-
miotem mys$lenia. Przezyciem jest bowiem akt domniemywania $wiata, podczas
gdy sam Swiat i jego tresci jako obiekt intencjonalnych odniesien jest ,inten-
dowanym przedmiotem” (tamze: 487). Przezycie intencjonalne (akt Swiadomosci)
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jest wiec odniesieniem do przedmiotu (jego tresci) i poprzez to odniesienie aktu
do tresci, przedmiot jest ,intencjonalnie obecny”, poniewaz zasadnicza wias-
noscig intencji jest ,,odnoszenie sie do czego$ przedmiotowego”, stajgc sie tym
samym SwiadomoS$cia tego czego$ (tamze: 469). Takie odniesienie aktéw inten-
cjonalnych do swego przedmiotu wyrazane przez Husserla w metaforze ,celu”
i ,celowania” zaklada, ze skierowanie intencji (,,celowanie”) musi posiada¢ swdj
akt wypetlnienia (,trafienia”)’.

Wypelnieniem aktéw intencjonalnego odnoszenia sie do przedmiotow jest
wiec adekwatne ich ujecie, podobnie jak rzecz ma sie z trajektoria wystrzelone-
go pocisku, okreslong celowaniem w co$ i trafieniem lub nie trafieniem w ten cel,
albo trafieniem z wiekszg lub mniejsza precyzja. Wynika z tego wazne rozroz-
nienie, zgodnie z ktérym, o aktach intencjonalnych mozemy moéwi¢ w szerszym
znaczeniu, gdy wyrazajg one intencje bycia zwréconym ,ku” i skierowania ,,na”
(»celowanie”) i w wezszym znaczeniu, gdy wyrazaja one zwrocenie sie ku cze-
mus$ i naoczne ujecie tego czego$ — intencjonalne domniemanie tego, co o0gol-
ne i wypelnienie tego domniemania (,,celowanie” i ,trafienie”). Intencjonalny akt
celuje bowiem w przedmiotowa tres$¢, dopiero jednak adekwatne ujecie tej tresci
réwnoznaczne jest z wypelnieniem intencjonalnego aktu ,celowania” (akt zo-
staje ,,wypetniony” trescig, lub inaczej, tre$¢ zostaje ujeta catkowicie w akcie).
W tym tez konteks$cie wprowadza Husserl pojecie ,,charakteréw aktéw” na ozna-
czenie réznicy miedzy ,celujgcymi” oraz ,celujagcymi” i ,trafiajacymi” w swoj
przedmiot (tzn. naocznie go ujmujacymi) aktami intencjonalnymi (Husserl 2000,
t. 11, cz. I: 477).

Ontologia ufundowania czesci i calosci

Zasadniczo mozna powiedzie¢, ze ujmujgc naocznie okreslone stany rze-
czy uwyrazniamy ich stosunki, formy powiazan i relacje zachodzace pomiedzy
czeSciami i catosSciami. ,,Cze$¢ — wyjasnia Husserl — tkwi wprawdzie w catosci
przed wszelkim wyodrebnieniem czfonéw i w spostrzegajacym uchwytywaniu
catosci jest wspot uchwytywana; lecz fakt, ze ona tam tkwi, zrazu jest tylko
idealna mozliwoscia spostrzezenia jej [samej| i jej bycia czeScig w odpowiednio

7 ,Charakterystyczng cechg wszystkich takich aktow jest to — jak wyjasnia to Krzysztof Mi-
chalski — ze skierowane sg one na pewien cel: na swe mozliwe wypetnienie, to znaczy na pelna,
juz niczym nie wspomagang obecno$¢ swego przedmiotu. To wiasnie nakierowanie na peing
obecno$¢ jako cel miat na mysli Husserl poréwnujac intencje do celowania” (Michalski 1988:
34, 33. Zob. takze: Michalski 1980: 98-99).
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ucztonowanych aktach” (Husserl 2000, t. II, cz. Il: 185). Stan rzeczy zawiera
w sobie swoistego rodzaju moment graniczenia czesci i ich jednoczenia w ra-
mach okreslonych catosci (tamze: 186). Moéwimy tu zatem o uchwyceniu ,jakie-
go$ momentu i w ogdle jakiej$ czeSci jako czesci danej cato$ci” (tamze: 181).
Czesci i catosci ujmowane sa niejako w jednym syntetyzujacym akcie przezycia
intencjonalnego. Zwiazek jaki tu zachodzi jest bowiem nierozerwalny, imma-
nentny sposobowi ujmowania czesci i calosci, poniewaz calo$¢ dana jest jako
posiadajaca (zawierajaca) w sobie cze$ci, a cze$ci sa dane jako zawsze przy-
stugujace catosci. Ujmowanie okre$lonej catosci implikuje zatem intencjonalne
skierowanie i na cze$ci, poniewaz musi ono obejmowac¢ swym zasiegiem wszyst-
kie przynalezne jej czesci jako sktadniki catosci (tamze: 182-183). Natomiast
czesci jako sktadniki calosci, cho¢ ujmowane jako przedmioty intencjonalnych
aktow, zawsze sg niesamodzielne, bo ostatecznie odsytaja do catosci, ktorej sg
integralnymi skiadnikami. ,Cze$¢ jako taka — stwierdza autor Badan logicznych
— w ogole nie moze istnie¢ bez catosci, ktorej jest czescig” (Husserl 2000, t. II,
cz. I: 312). Cze$¢ nie bylaby zatem tym, czym jest, czyli czescia, nie bedac
jednoczesnie sktadnikiem caloSci, poniewaz cze$¢ jest czescig tylko dlatego, ze
przynalezy do catosci, tak jak i cato$¢ tylko dlatego jest caloscig, ze przynaleza
jej czeSci jako immanentnie zawierajgce sie w niej sktadniki. Co wiecej, wy-
jasniajac te zaleznosci robimy to wilasnie w oparciu o rozpoznanie zachodzenia
okreslonych stanéw rzeczy, do ktérych sie odnosimy, stanéw rzeczy, ktore wyra-
zaja sie w ontologii ufundowania czesci i calo$ci. Dlatego tez mozna powiedzie¢
za Husserlem, ze poznanie naukowe ,jako takie — jest poznaniem na podstawie
racji. Poznac racje czegos$, znaczy zrozumie¢ konieczno$¢ tego, zZe jest tak a tak.
Koniecznos$¢ jako obiektywny orzecznik jakiej$ prawdy (ktéra wtedy nazywa sie
prawda konieczna) znaczy tyle, co obowigzywanie na mocy prawa odno$nego
stanu rzeczy. Tak wiec zrozumie¢ jaki$§ stan rzeczy jako zachodzacy na mocy
prawa albo jego prawde jako obowiazujaca konieczno$¢ i mie¢ poznanie racji
tego stanu rzeczy, resp. jego prawdy — to wyrazenia rownoznaczne” (Husserl
2006, t. I: 278).

Stosunek czeSci wzgledem czesci, a takze cze$ci wobec cato$ci zawsze
wiec posiada charakter kategorialny (idealny). CzeSci zawierajac sie w catoSci
pierwotnie s3 tylko i wyltgcznie idealng mozliwoscig, pewna potencjalnoscia,
ktéra moze, lecz przeciez nie musi, by¢ wydobyta i ujeta jako wtasnie taka.
Odpowiednie operacje wydobywania poszczegoélnych cztonéw (czesci) z catosci
potwierdzaja dopiero fakt ich bycia cze$cig wzgledem innych cze$ci i w sto-
sunku do cafosci (Husserl 2000, t. II, cz. Il: 184). Stad uchwycenie jakiego$
momentu, na mocy ktérego dokonuje sie wyodrebnienie czesci jako elementu
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okres$lonej catosci, mozliwe jest dzieki aktom ufundowanym, w ramach ktoérych
mamy do czynienia z odnoszeniem do siebie nawzajem poszczegélnych czesci
oraz czesci i catosci (tamze: 181). CzeSci zawsze sg obecne w ramach catosci
w sposob pierwotny (obiektywny), ale ich wyodrebnienie i ujecie jako wyekspli-
kowanych przedmiotéw w ramach przedmiotéw, ktérymi sg catosci, mozliwe jest
tylko w aktach wyzszego rzedu (aktach odnoszacych, aktach syntetyzujacych).
W ,ucztonowanych aktach — wyjasnia Husserl — «<wydobywamy» cze$ci, w aktach
odnoszacych odnosimy wydobyte czesci do siebie nawzajem, badZ do catosci.
I dopiero dzieki tym nowym sposobom ujmowania potgczone i odniesione do
siebie czlony zyskuja charakter «czeSci» badz «caloSci»” (tamze: 182). W tym tez
kontekscie stan rzeczy nalezy traktowac jako specyficzng calo$¢, zawierajaca
w sobie rzeczy, ktére to sa czeSciami owej calosci (Lukaszewicz 1993: 80). Co-
kolwiek za$ ,da sie uja¢ w jakiej$ calosci jako cze$¢ i naprawde jg [efektywnie
konstytuuje], nalezy do tresci tej catosci” (Husserl 2000, t. I, cz. I: 440. Zob. tak-
ze: Rosiak 1995: 25-62; Rosiak 1996: 41-80; Farber 1967: 283-312).

Filozofia swiata zycia codziennego

W kazdym okresie Husserlowskiej fenomenologii towarzyszyto jej zasadni-
cze pytanie o najbardziej pierwotng warstwe (,radykalne zapoczatkowanie”) do-
$wiadczenia ludzkiego (Lyotard 2000: 175) — poczawszy od postulatu ,powrotu
do rzeczy samych” (fenomenologia ejdetyczna), przez postulat ,wycofania sie do
sfery czystego Ja”, transcendentalnie zredukowanego ego (fenomenologia trans-
cendentalna), az do postulatu powrotu do wszelkiego fundamentu sensu, $wia-
ta zycia codziennego (filozofia Lebenswelt'u)®. W tym znaczeniu kategoria $wiat

8 Lebenswelt jako problem i gléwny temat rozwazan filozoficznych wprowadzony zostat
przez Husserla w latach trzydziestych i $ciSle zwigzany jest z ostatnia — mozna by rzec — ,nie
domknietg” faza jego tworczosci. Nie dopracowana, bo zawierajaca rézne wieloznacznosci
i sprzecznos$ci w kontek$cie wczes$niej wypracowanego stanowiska fenomenologii transcenden-
talnej (por. Krasnodebski 1986: 177, 182; Rolewski 1999: 207), co do problematycznosci ktére-
go sam Husserl zdawal sobie sprawe (Ingarden 1970: 14). A w ostatniej pracy Husserla Lebenswelt
jako uniwersalny problem filozoficzny stal sie wylacznym przedmiotem jego zainteresowania,
zyskujac — zgodnie z jego wtasnymi deklaracjami — centralne znaczenie (Husserl 1976: 107;
Krasnodebski 1986: 171). ,Podstawowg warstwg Swiata zycia — wyjasnia 6w wszechobejmujacy
horyzont Stanistaw Judycki — jest warstwa fizyczno-naturalna. Pojawia sie on jako co$, co skupio-
ne jest wokol cielesno-kinestetycznego podmiotu”. Rzeczy postrzegane sa tu ,na tle otwartego
i nieograniczonego horyzontu mozliwych doswiadczen” (Judycki 1994: 200. Zob. takze: Laciak
2000). Ten nowy, centralny i wylaczny, problem ukazuje swoiste pekniecie w Husserlowskim
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zycia codziennego stanowi odkrycie tego, co zostalo zapomniane i pogardzone
przez teoretyczne nastawienie ,rozumu naukowego”. Ow $wiat okresla ramy
naszego S$wiata, ktory jest przez nas doswiadczany i przezywany, z ktérego
wylaniaja sie i do ktérego skierowane sa wszystkie nasze dziatania; $wiata, do
ktorego wszyscy przynalezymy wraz z swoimi tradycjami, przyzwyczajeniami,
zainteresowaniami, czy zamierzeniami. Cokolwiek wydarza sie lub dzieje w ho-
ryzoncie tego Swiata dotyczy nas samych i ,stanowi w nim byt tego samego ro-
dzaju, co sam ten $wiat” (Husserl 1976: 107). Swiat naszej codziennosci jest
czasowo-przestrzenny, a doswiadczamy go w sposéb catkowicie przedteoretycz-
ny — przednaukowy i pozanaukowy. Natrafiamy w nim na rzeczy (,kamienie,
zwierzeta, roéliny”), ludzi oraz wytwory ludzkiej aktywnosci i doswiadczamy ich
jako zastane lub takie, o ktérych wiemy, ze wykraczaja poza aktualne doswiad-
czenia, ale ,ktére moga by¢ dane w doswiadczeniu”. To $wiat zywych organiz-
moéw, ktére nie sg cialami tylko w sposob fizykalny, poniewaz cieszg sie i boja,
pracujg i odpoczywaja, atakujg lub uciekajg, oczekujg na co$ lub czego$ prag-
ng (tamze: 108). Tym samym tytutowy kryzys europejskiego cztowieczenstwa
i nauki europejskiej, zdaniem Husserla, zrodzony zostal przez zdominowanie
ogladu $wiata przez podejscie przyrodoznawcze i naturalistyczne (np. historyzm,
psychologizm, socjologizm). A przeciez fakt, ,ze zawsze zyjemy w jakim$ ota-
czajacym nas $wiecie — jak dowodzi Husserl — do ktérego odnoszg sie wszyst-
kie nasze troski i poczynania, jest faktem czysto duchowym. Ten otaczajacy nas
$wiat jest naszym tworem duchowym, powstalym w naszym historycznym zy-
ciu” (Husserl 1993: 15). Roszczenie ,nauk obiektywizujacych” staje sie zatem
zrodtem ,fatszywej §wiadomosci”, poniewaz nauki te zaktadajg 6w ,,obiektywny
$wiat” za ,«$§wiat sam w sobie», Swiat «prawdziwy», wobec ktérego swiat doswiad-
czany w zyciu codziennym stanowi tylko subiektywne ztudzenie” (Krasnodebski
1986: 171).

Powr6t do zapomnianego $wiata ,tego, co przedobiektywne” (Lyotard
2000: 105) — swiata przezywanego (naturalnego), podstawy przedteoretycznego
doswiadczenia w ,naiwnie konkretnej naocznos$ci” (Krasnodebski 1986: 172)
okresla tu zatem podstawowgq intencje Husserla w poszukiwaniu ,radykalnych
poczatkéw”. ,Zycie naturalne mozemy scharakteryzowa¢ jako naiwne otwarcie
sie na Swiat, ktéry jako uniwersalny horyzont zawsze jest w pewien sposob
obecny dla $wiadomosci, ale nietematycznie. Tematycznie [obecne] jest to, na

idealizmie, wyrazonym w jego fenomenologii transcendentalnej, gdzie podmiot poznania (trans-
cendentalne ego) stawial sie jako ,niezaangazowany obserwator” ponad i poza $wiatem zycia
codziennego.
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co [$wiadomos¢] sie kieruje. Zycie przytomne zawsze jest kierowaniem sie na
to lub owo, jest skierowane na co$ jako na cel lub $rodek, jako co$ waznego
lub niewaznego, interesujacego lub obojetnego, prywatnego lub publicznego,
na potrzebe codzienna lub nowo powstajaca. Wszystko to zawiera sie w hory-
zoncie $wiata, trzeba jednak szczegélnych motywow, by ten, kto zyje w takim
Swiecie, dokonat przestawienia i doszed! do tego, aby tematem uczyni¢ jako$
sam Swiat, aby zainteresowac sie nim na state” (Husserl 1993: 26-27. Por. Lyotard
2000: 27-29). Jan Patocka wyjasniajac i rozwijajac Husserlowski Lebenswelt, po-
wiadal, ze ,jest to $wiat subiektywny, ale nieSwiadomy swej subiektywnosci;
Swiat szczegélnej tradycji, ale nieSwiadomy owej szczegélnosci”, ,,$wiat intersu-
biektywny, ktéry méwi wspolnym jezykiem bedgcym podstawg prawdy i btedu”,
cho¢ prawda jest tu ,praktyczna, nieprecyzyjna, zwigzana z konkretng sytuacja”
i ,bliska intuicji”, a ,byty tego $wiata sg bytami konkretnymi, danymi w swej
naiwnej Zroédtowos$ci” oraz ,powiazanymi pewna wzajemnoscia nietematyczng”
(Patocka 1993: 30).

Edukacyjne znaczenie fenomenologicznych inspiracji
hermeneutycznego rozjasniania

Syntetycznie omoéwione zagadnienia intencjonalnych aktéw $wiadomosci,
ontologii ufundowania cze$ci i catoéci oraz filozofii §wiata zycia codziennego
wskazujg nam na trzy mozliwe obszary fenomenologicznych inspiracji hermeneu-
tycznego rozjasniania fenomenu edukacji’. Oczywiscie, probe odniesienia tych
trzech ,wielkich tematéw” fenomenologii Husserla do problemu rozjasniania
sensoéw edukacji mozna podjac¢ na réznych poziomach szczegétowosci. W tym
miejscu ogranicze sie jednak do wskazania pewnych ogdélnych kierunkowskazéw
i pomostéw przejscia od filozoficznego do pedagogicznego obszaru problemo-
wego'”,

? Postugujac sie pojeciem ,edukacja” odwoluje sie do jego tacinskiego zrédlostowu, zgodnie
z ktérym educatio to pielegnowanie, wychowywanie, wyksztalcenie. Czasownikowa forma e-duco
oznacza za$: poprowadzié; zabra¢ z sobg; wyciagnaé, wyprowadzaé w goére. W niektérych
miejscach tego opracowania postuguje sie jednak zamiennie okresleniem ,oddzialywania peda-
gogiczne” i traktuje je jako réwnorzedne, biorgc pod uwage polska tradycje piSmienniczg i zaso-
by leksykalne, zgodnie z ktérymi oddzialywania takie obejmuja swym zakresem czynno$ci opieki
nad dzieckiem, jak i jego wychowania oraz ksztalcenia.

" Warto nadmieni¢ w tym miejscu, ze kazda recepcja lub implementacja, w szczeg6lnosci
mysli filozoficznej, odniesiona do innej dziedziny lub wrecz innego obszaru nauk, silg rzeczy ma
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Znaczenie intencjonalnosci aktéw swiadomosci. Intencjonalnos¢ jako ,,stru-
mien Swiadomosci” (Embree 2006: 18), a zatem nakierowanie $wiadomosci na
to, czego sens lezy poza samg $wiadomoscig uznana zostata przez P. Ricoeur’a
za ,wielkie i nieprzekraczalne odkrycie” oraz za najwazniejszy temat fenome-
nologii Husserla (Ricoeur 1996: 154. Por. Embree 2006: 17-18). Wskazat on jed-
nak zarazem, ze najpowazniejszym btedem fenomenologii transcendentalnej jest
wlasnie idealistyczna konstytucja sensu, a co za tym idzie odejScie wczesnej
fenomenologii od swego wlasnego, pierwotnego odkrycia, zgodnie z ktérym
»Swiadomos$c¢ posiada swoj sens poza nig samg” (Ricoeur 1996: 162-163; Ricoeur
2003: 558). Swiadomos¢ jest bowiem zawsze tylko i az ,obecna przy tym, cze-
go jest swiadoma” (Lyotard 2000: 107-108). Z tego punktu widzenia edukacja
zawsze posiada swoj specyficzny kierunek intencjonalnego skierowania sie ,ku
czemus”. A wilasciwie, ujmujac rzecz w sposob Scisly, nie tyle sama edukacja, ile
ci, ktérzy sa podmiotami dziafania edukacyjnego (wychowawcy i nauczyciele) sg
w swych aktach intencjonalnych ,ku czemus” skierowani i ,na czyms” skon-
centrowani. Owo skierowanie ,ku” i skoncentrowanie ,na” okre$la za§ sam mo-
del edukacyjnych oddziatywan, jak i idealy oraz cele, ktére im przyswiecaja.
Kazdy rodzaj oddziatywan edukacyjnych wyraza sie bowiem w aktach intencjo-
nalnego ukierunkowania, tzn. towarzyszg im okreslone intencje, niezaleznie czy
sg one wprost deklarowane, czy tez przemilczane lub skrywane. Owa intencjo-
nalno$c¢ skierowania sie ,ku” oddzialywan edukacyjnych, wyrazajac pewna wizje
czlowieka i $wiata, a co za tym idzie jakie$ idealy i pryncypia edukacyjne, prze-
sadza o ich postaci i charakterze. Co wiecej, konstytutywnos$¢ fenomenu inten-
cjonalnosci ujawnia sie nie tylko po stronie podmiotéw dziatania (nauczycieli)
w systemowym projektowaniu kierunku (funkcji, celéw i zadan) edukacji, ale
réwniez, albo przede wszystkim, w intencjonalnym zwracaniu sie podmiotéw
doznawania (uczniéw) ku okreslonym tresciom i celom owej edukacji. W tym
znaczeniu intencjonalno$¢ $wiadomosci to Leben, zycie podmiotu ,gteboko
zanurzonego w pierwotnym S$wiecie” poprzez swe intencjonalne odniesienia

charakter selektywny i wybidrczy. Recepcji lub implementagcji takiej zasadniczo podlegaja bo-
wiem te problemy, motywy i aspekty okreslonych konceptualizacji, ktére znajdujg zastosowanie
w obrebie przedmiotu zainteresowania tych innych dziedzin, czy obszaréw nauki, stanowiac tym
samym dla nich asumpt do redefiniowania i rozwoju (wytyczania nowych horyzontéw) wiasnego
pola badawczego. A zatem okre$lona recepcja lub implementacja tym wiasnie rézni sie od zré-
det swego odniesienia, ze jest selektywnym ,przetrawieniem” pewnych tresci i aspektéw, ktére
w jej ramach zostaja wyeksponowane. W tym znaczeniu réwniez nurty pedagogiczne, ktére
wprost nawiazujg do okreslonych nurtéw filozoficznych prawie nigdy nie obejmuja calego bagazu
eksplanacyjno-teoretycznego obszaréow problemowych i zagadnien swych filozoficznych Zrédet.
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(Lyotard 2000: 95). Dlatego tez z edukacyjnego punktu widzenia problematyka
intencjonalnego ,strumienia $wiadomos$ci” to nie tylko kwestia odniesien do
otaczajgcego $wiata, ale rowniez do siebie samego, a zatem samoswiadomosci
i poznania siebie samego. W ten sposéb intencjonalny ,,strumien §wiadomosci”
to zagadnienie, ktore mozna sprowadzi¢ do refleksyjnego bycia w Swiecie, dzie-
ki ktéremu jesteSmy w stanie rozszyfrowaé sens i znaczenie zaréwno tego, co
nas otacza i w czym uczestniczymy, jak i tego, co bezposrednio dotyczy nas
samych i tego, czym byliSmy, jesteSmy lub bedziemy (Lyotard 2000: 83). Tym
samym refleksja taka pozwala nam uchwyci¢ w intencjonalnym ,strumieniu $wia-
domos$ci” wilasne doswiadczenia egzystencjalne oraz w podmiotowy spos6b
odnosic je do wlasnego, osobowego pola sprawczosci i samostanowienia. Osta-
teczny sens edukacji — na co wskazywal Hans-Georg Gadamer — nalezy bowiem
sprowadzi¢ do tego, ze ,wychowanie jest wychowaniem siebie”, a ,ksztalcenie
jest ksztatceniem siebie” (Gadamer 2008: 259). Nadto, przyjmujac perspektywe
psychologii osobowos$ci wskaza¢ nalezy na to, ze problematyke aktéw intencjo-
nalnych mozna traktowac réwniez jako podstawowa zasade odr6zniania podmio-
towego (proaktywnego) sposobu istnienia od przedmiotowego (reaktywnego)
sposobu istnienia (Obuchowski 1993: 97). Z tego punktu widzenia intencjonal-
nos¢ swiadomosci jako fenomen przezycia wewnetrznego (psychicznego) jest
ontologicznie odmienny od wszystkich innych proceséw i mechanizméw psycho-
logicznych. Dlatego tez ,Ja intencjonalne — jak ujmuje to Kazimierz Obuchowski
— to ja fenomenologicznie ostateczne, nieredukowalne do niczego. Jest ono da-
ne w przezyciu wewnetrznym osoby, jako byt pierwotny, nawet nie od wewnatrz,
nie od niej samej. Jest od niczego. Jest. Dlatego osoba nie moze do niego sie
odnie$¢. Ono samo jest odniesieniem. W ramach kategorii psychologii osobo-
wosci intencjonalno$¢ nalezatoby wiec rozpatrywac jako fenomen, ktorego ist-
nienie wskazuje na to, ze osoba panuje nad swoim zachowaniem, nad swoimi
wlasciwo$ciami psychicznymi, a nawet nad swoimi pragnieniami” (Obuchowski
1993: 98).

W kontekscie powyzszych ustaleh mozna powiedzie¢, ze fenomen intencjo-
nalnosci aktéow swiadomosci umozliwia (konstytuuje) rézne typy podmiotowych
odniesien w obliczu przezywania czasu i miejsca jako podstawowych uwa-
runkowan wtasnego, nieredukowalnego doswiadczenia egzystencjalnego, bycia
w $wiecie. To bowiem w edukacyjnym — cho¢, oczywiscie, nie tylko w eduka-
cyjnym — skierowaniu intencjonalnych ,strumieni swiadomosci” cztowiek odnosi
sie do faktycznosci tego, co terazniejsze, brzemiennosci tego, co przeszle oraz
potencjalnosci tego, co przyszle. Intencjonalnos¢ aktéw swiadomosci pozwala
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zatem czlowiekowi odnosi¢ sie do wszystkich tych temporalnych wymiaréw rze-
czywistoS$ci ludzkiej (przesztosci, terazniejszoSci i przysztosci), ktére okreslaja
swoisto$¢ jego egzystencjalnych sposob6éw bycia w $wiecie. W tej samej mie-
rze intencjonalne ,strumienie Swiadomos$ci” okreslaja rowniez nasze odniesienia
do sposobu przezywania wiasnego miejsca w Swiecie. Przy czym owo miejsce
w $wiecie nalezy rozumie¢ zaréwno w kategoriach fizyczno-przyrodniczych
(przestrzenno-geograficzne uwarunkowania ,umiejscowienia” egzystencji czto-
wieka), jak i spoteczno-kulturowych (uwarunkowania ,,umiejscowienia” egzysten-
cji czlowieka rozpatrywane z pozycji przynaleznosci do kregu cywilizacyjnego
lub okres$lonego statusu spotecznego). Tresci doswiadczen egzystencjalnych, do
ktorych cztowiek jako ,byt przytomny” odnosi sie w intencjonalnych aktach
Swiadomo$ci zawsze wiec w tej samej mierze posiadaja swoj horyzont czasowy,
jak i horyzont umiejscowienia.

Znaczenie ontologii ufundowania czesci i calosci. Edukacja moze by¢ ana-
lizowana zaréwno jako ogolna (kategorialna) i wzglednie zamknieta (niezalezna)
catos$¢, jak i z perspektywy czastkowych procesow i stanéw rzeczy, ktore sie na
nig jako pewna wielowymiarowa cafo$¢ sktadaja. Co wiecej, edukacja jako in-
tegralna cze$¢ form zycia spoleczno-kulturowego jest rowniez uwiklana w $wiat
zycia codziennego i historie — jest odnoszeniem sie do tego, co bylo i anty-
cypacja tego, co bedzie. I to nie tylko jej zadanie, ale réwniez, a moze przede
wszystkim, jej immanentna wlasno$¢, jej natura. Husserlowski problem ontolo-
gii ufundowania czesci i cato$ci pozwala nam przejs¢ wprost do podstaw her-
meneutycznej teorii rozumienia, zgodnie z ktéra ,podstawa rozumienia catosci
musi by¢ szczegét, a podstawa rozumienia szczeg6iu catos¢” (Gadamer 1993: 227),
poniewaz ,ruch” naszego rozumienia przebiega od cafosci do czesci i od czesci
do catoéci. ,,Antycypacja sensu cato$ci — stwierdza zatem Gadamer — dzieki temu
przeobraza sie w jasne zrozumienie, ze czeSci, ktére sie dookreslajg w Swietle
cato$ci, ze swej strony takze dookreslaja te cato$¢” (tamze). Co wiecej, herme-
neutyczne zadanie uzgadniania wszystkich czesci z punktu widzenia ich miejsca
w cafo$ci przywodzi na mysl Husserlowski problem ,wypetnienia” aktéow inten-
cjonalnych, ktére, z jednej strony, ze swej natury ,celuja”, ale z drugiej stro-
ny, staja przed zadaniem, by ,trafi¢” w swoj przedmiot, adekwatnie ujmujac jego
tre§¢ przedmiotowa. Zadaniem hermeneutycznego rozumienia jest bowiem roz-
szerzanie sie ,na kolejne koncentryczne kregi jedno$ci rozumianego sensu.
Zestrojenie wszystkich szczeg6téw w catos¢ jest w kazdym przypadku probie-
rzem trafnosci rozumienia. Brak takiego zestroju réwna sie niepowodzeniu pro-
by rozumienia” (tamze). Mozna zatem powiedzie¢, ze hermeneutyczny postulat,
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zgodnie z ktorym, kto chce zrozumie¢, ten nie moze sie zda¢ na przypadkowos¢
wlasnego pogladu wstepnego (tamze: 230), w pelni podzielany byt réwniez przez
Husserla. Mowiac jezykiem Gadamera, zrozumienie wymaga uzgodnienia (,,ze-
strojenia”) sensu poszczegolnych czesci okreslonej catosci i zdania sobie sprawy
z wlasnej stronniczo$ci, zwiazanej z ,przynaleznoscia” do jakiej$ historyczno-
-kulturowej tradycji, a co za tym idzie koniecznosci ,,dystansowania sie” wobec
niej''. Ujmujac za$ te sama rzecz jezykiem Husserla powiemy, ze naoczne uje-
cie przedmiotu poznania wymaga wstepnego zawieszenia wlasnych o nim sa-
déw (redukcja ejdetyczna) oraz ,.celowania” i ,trafienia” (,wypetnienia” trescig
przedmiotowa) aktow intencjonalnych'?. Nadto Ricoeur wskazuje na to, ze to,
co pierwotnie bylo u Husserla teorig naocznosci de facto przybiera postac teorii
interpretacji. Tym wtlasnie jest ,zadanie rozjasniania”, ktére ,ujawnia stopniowo
réznice miedzy znaczeniami istotnie okazjonalnymi i znaczeniami jednoznacz-
nymi” (Ricoeur 1996: 175). Rozjasnianie (czy tez ujasnianie) wymaga bowiem
~prawdziwej pracy nad znaczeniem” (tamze: 173).

Znaczenie filozofii swiata zycia codziennego. Edukacja zawsze rozgrywa
sie w $wiecie konkretnej egzystencji ludzkiej, uwarunkowanej — tak w zna-
czeniu fizyczno-przyrodniczym, jak i historyczno-kulturowym — swym czasem

' Ujawnia sie tu hermeneutyczny problem przedrozumienia i rozumienia. Przetamanie struk-
tury przedrozumienia i przejScie do rozumienia wymaga dystansowania sie w obliczu wtasnego
nieuniknionego uwiktania w zwiazki historyczne i kulturowe. Owo dystansowanie sie postrzegaé
nalezy jednak jako dialektyczny korelat przynaleznosci (Ricoeur 1996: 160). Hermeneutyka musi
bowiem zawiera¢ ,,moment krytyczny, moment podejrzenia”. ,Ten krytyczny moment moze by¢
wlaczony w relacje przynaleznosci tylko wtedy, jesli dystansowanie wspotwystepuje z przynalez-
noscig” (tamze: 168). Nasz sposoéb przynaleznos$ci do jakiej$ tradycji historycznej musi by¢ za-
tem réwnowazony naszym dystansowaniem si¢ wzgledem tejze tradycji, musi oscylowa¢ miedzy
oddaleniem i blisko$cia, poniewaz interpretowac oznacza wiasnie ,,czyni¢ bliskim to, co odlegte
(czasowo, geograficznie, kulturowo, duchowo)” (tamze: 161). W tym znaczeniu interpretacja jako
droga do zrozumienia pozwala przenies¢ sie ,,w obce i odlegte do§wiadczenie zycia” oraz ,,poznac
to, co ludzkie, a jednocze$nie odmienne” (Madison 1993: 188). Aby to bylo mozliwe, dystans nie
moze by¢ wyobcowujacy, poniewaz dystans wyobcowujacy staje sie zaprzeczeniem przynalez-
nosci. Wzorcem takiego hermeneutycznego dystansowania sie jest tu zapos$redniczenie przez
tekst, ktory ustanawia dystans (oddalenie), ale zarazem fgcznos¢ (blisko$¢) miedzy nadawca
(pisarzem) i odbiorcg (czytelnikiem) (Ricoeur 1996: 161).

2 Taki sposob rozumowania wlasciwy jest tez pedagogicznym ujeciom nastawien badaw-
czych, reprezentowanych przez Krystyne Ablewicz. Autorce tej nalezy réwniez przypisa¢ spopula-
ryzowanie w polskiej literaturze pedagogicznej — ze szczeg6lnym uwzglednieniem inspiracji
plynacych z twoérczosci Martinusa Jana Langevelda oraz Otto Friedricha Bollnowa — tak rozumia-
nych nastawien badawczych, ktére w tej samej mierze odwotujg sie do fenomenologii i herme-
neutyki (zob.: Ablewicz 1994; Ablewicz 2003).
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i miejscem. Te dwie perspektywy zlewaja sie w jedno integralne doswiadczenie
$wiata zycia codziennego — $wiata przezywanego hic et nunc, ,,tu oto”". Edukacja
zawsze pozostaje w nieredukowalnym sprzezeniu zwrotnym z doswiadczeniem
$wiata tego ,tu oto”. Swiat ten jest pierwotnie samoistnym i bezwiednym punkt
wyjécia i punkt odniesienia codziennego doswiadczenia cztowieka. Edukacja
za$§ moze racjonalizowaé i podtrzymywac uprawomochienia tego, co zastane
(dominacja funkcji adaptacyjno-zachowawczo-reprodukcyjnej) lub poddawac to
krytycznej rewizji, wykraczajac ku temu, co inne (dominacja funkcji transgre-
syjno-emancypacyjno-konstruujacej)'*. Tak, czy inaczej, edukacja nigdy nie jest
i nie moze sie sta¢ odseparowang od $wiata zycia codziennego platformag
— enklawa, w ktorej to, co okresla jej specyfike wyalienowania (warunki funk-
cjonowania, typ relacji i zalezno$ci interpersonalnych, obowiazujace zasady,
pryncypia i priorytety, czy idealy) w zaden spos6b ani nie pozostaje w zwiazku
z otaczajacym Swiatem, ani tez nie zwraca sie ku temu $wiatu, tak by swych
adeptéw czyni¢ przygotowanymi — i to niezaleznie juz, czy krytycznie i reflek-
syjnie, czy tez bezkrytycznie i bezrefleksyjnie — do uczestnictwa i zycia w tymze
Swiecie. W tym sensie edukacja nie moze by¢ wyalienowana i nie moze alieno-
wac ze $Swiata zycia codziennego, z zycia w Swiecie. Aby przyja¢ rozumiejaca
postawe wobec owego $wiata codziennosci, taka lub inng, trzeba uznac fakt
wlasnego w nim ,zanurzenia”. W podobny spos6éb problem hermeneutycznego
przechodzenia od przedrozumienia do rozumienia w obliczu wtasnego uwikfania
w zwiazki cywilizacyjne, historyczne, spoteczne i kulturowe wymaga nie tylko
krytycznego momentu podejrzenia wyrazonego w dystansowaniu sie, ale row-
niez pozytywnego momentu afirmacji wyrazonego w poczuciu przynaleznosci
(Ricoeur 1996: 168). Mozna zatem powiedzie¢, ze o ile Zrodlem naszego przed-

13 ,Postawa naturalna — wyjasnia Lyotard — zawiera implicite teze czy stanowisko, zgodnie
z ktorym ja odnajduje $wiat tu-oto i traktuje go jako istniejacy” (Lyotard 2000: 27). Znaczenie
owego ,tu oto” (Da-sein) w petni dochodzi tez do glosu w filozofii Martina Heideggera, w jego
hermeneutyce ,faktycznosci” i analityce jestestwa jako bycia-w-$wiecie (In-der-Welt-sein). Bycie-
-w-§wiecie ukazuje sie tu w horyzoncie czasowym, ktéry stanowi ,ontologiczne okre$lenie pod-
miotowosci.” ,Tu oto” ujawnia tym samym réznice miedzy bytem a byciem (Gadamer: 356-359).
Sam $wiat — stwierdza twérca ontologii fundamentalnej — ,jest juz z goéry, cho¢ nietematycznie,
odkryty ze wszystkim, co w nim napotykane” (Heidegger 2004: 106. Por. Kaufmann 1957: 37).
Whikliwa recepcje mysli Heideggerowskiej, ujeta w kontekscie roznicy ontologicznej i odnie-
siong do probleméw filozofii wychowania, odnajdujemy w pracy Pauliny Sosnowskiej (zob.:
Sosnowska 2009).

" Oczywiscie, mozliwe sg rowniez inne, posrednie sposoby odnoszenia sie do tego, co zasta-
ne ,tu oto”, polegajace na mozliwosci jakiego$ selektywnego uzgadniania i znoszenia sie tych
przeciwstawnych typow odniesien w swych skrajnych postaciach.
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rozumienia jest nasza przynaleznos¢, o tyle warunkiem uzyskiwania przez nas
zrozumienia jest nasze dystansowanie sie, poniewaz ,dystans stuzy naszemu
rozumieniu” (Gadamer 1993: 233). Niemniej sens samego dystansowania sie
zagwarantowany jest tylko na mocy przynaleznosci, jesli bowiem nasz dystans
przekroczy granice wyobcowania, to nie ma juz tego, wzgledem czego mozna
sie dystansowacé — postaci i sposobow wlasnej przynaleznosci. W tym, miedzy
innymi, kontek$cie mozna réwniez rozpatrywac sztandarowe twierdzenie her-
meneutyki, zgodnie z ktérym rozumienie okresla pierwotny ontologiczny cha-
rakter ludzkiego zycia, bedac ,,sposobem bycia jestestwa, ktére jest moznos$cig
bycia i «<mozliwoS$cia»” — ,«pierwotng formq spetnienia sie jestestwa» bedacego by-
ciem-w-Swiecie” (Gadamer 2004: 361, 362).

Husserlowski zwrot ku filozofii Lebenswelt’u stanowi co najmniej zapowiedzZ
lub tez po prostu wskazuje na zerwanie z ideg galileuszowsko-newtonowskiej
— zobiektywizowanej i zmatematyzowanej — nauki (Ricoeur 1996: 170-171),
poniewaz jest to $wiat codziennych sytuacji i praktycznego dzialania, $wiat,
w ktorym ludzie spotykajg innych ludzi, rodza sie i umieraja, ucza sie i pracuja
(Patocka 1993: 42). To Swiat intersubiektywny, zanurzony w dziejowosci, w kto-
rym doswiadcza sie wymiany i komunikacji, form jezykowych i spotecznych.
Tak zinterpretowany Swiat zycia codziennego, ,wyluskany” ze swej warstwy
transcendentalnego subiektywizmu i odkrywany na poziomie nastawienia na-
turalnego (Rolewski 1999: 196-197) sifg rzeczy jest ,skorelowany z zyciem-
-w-$wiecie” (tamze: 217). Stad jest Swiatem wszystkich mozliwych, a wiec réw-
niez edukacyjnych, doswiadczen, uwarunkowanych czasowo i przestrzennie;
Swiatem, do ktérego czlowiek przynalezy poprzez swa cielesnosc¢ (fizyczno-zmy-
stowa egzystencje), w ktérym stykamy sie z jakoSciami materialnymi, zwigzkami
przyczynowymi, czy stosunkami przestrzennymi. W takim $wiecie ratio nie uwi-
dacznia sie wprost, poniewaz jest ukryte i trzeba je dopiero wydoby¢ ,za po-
moca hermeneutycznych procedur i metod, wykrywajacych rozumno$¢ przede
wszystkim tam, gdzie najmniej jej sie mozna bylo spodziewac: w lebenswelto-
wej doxa” (tamze: 222). To, co jest przedmiotem poznania, jako uwiktane w dzie-
jowos¢ i historyczno$é, nie ukazuje sie tez poznaniu od razu i wprost (por.
Chenari 2009: 20, 25), stad droga do zrozumienia nie jest wolna od bfadzenia.
»Stalym zadaniem rozumienia jest przeto dopracowywanie uprawnionych, ade-
kwatnych rzeczowo projektéw, tzn. zdobycie sie na antycypacje, ktére maja sie
potwierdzi¢ dopiero «w obliczu rzeczy»” (Gadamer 1993: 229). | w tym znacze-
niu problem $wiata zycia codziennego — konstatuje Paul Ricoeur — ,jest wlasnie
zasadg powrotu, ktérego hermeneutyka usituje dokonaé zreszta w obszarze
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nauk o duchu, kiedy postanawia cofngé obiektywizacje i wyjasnienia nauk histo-
rycznych i socjologicznych do doswiadczenia artystycznego, historycznego i je-
zykowego, ktére poprzedza i niesie te obiektywizacje i wyjasnienia. Powrét do
Lebenswelt'n moze o tyle odgrywac paradygmatyczng role dla hermeneutyki, ze
Lebenswelt nie jest pomieszany z nie wiem jaka niewypowiedziang bezposred-
nio$cig i nie jest utozsamiany z powloka witalng i emocjonalng ludzkiego doswiad-
czenia, lecz wskazuje rezerwe sensu, nadwyzke sensu zywego doswiadczenia,
ktora czyni mozliwg postawe i obiektywizujaca i wyjasniajaca” (Ricoeur 1996: 171).

Fenomenologiczno-hermeneutyczne rozjasnianie egzystencjalnych
fenomenéw edukacji

Méwiac o rozjasnianiu fenomenu edukacji (w liczbie pojedynczej), od-
niostem sie do pewnego wzglednie samodzielnego tematycznie obszaru refleksji,
podkreslajac tym samym aspekt cato$ci w przyjetej perspektywie ogladu po-
znawczego'>. W odréznieniu od tego, méwigc o rozjasnianiu fenomenéw edu-
kacji (w liczbie mnogiej), bede mial na mysli wzglednie niezalezne — bo zawsze
odniesione do catosci jako racji ostatecznego sensu czesci — zjawiska, procesy
i stany rzeczy. Owe przejawy i aspekty edukacji, nalezy wiec traktowac jako
pewne zmienne i elementy skladowe (cze$ci), okreslajace ztozonos¢ i niejedno-
znaczno$¢ wewnetrznej specyfiki (dynamiki i struktury) edukacji jako pewnej
cafosci wraz z jej polem konstytuowania sie jej czesciowych przejawéw (feno-
menologicznych momentéw edukacji).

Rozpatrujac edukacje jako taka — jako catos$¢ i z perspektywy doswiadczenia
Swiata zycia codziennego — mozemy stwierdzi¢, ze posiada ona nieredukowalny
egzystencjalnie charakter. Nic bowiem tak nie wplywa na bieg ludzkiego zycia
jak edukacja, taka lub inna, a tym bardziej jej brak; nic tak nie otwiera lub nie
zamyka perspektyw zyciowych, ksztaltujgc zarazem Swiadomos¢ i samoswia-
domo$¢ cztowieka — sposob postrzegania otaczajacego Swiata oraz swojego

15 Doda¢ nalezy, ze fenomen edukacji mozemy traktowa¢ w swych analizach jako tematycz-
na, cho¢ zawsze wzgledng calos$¢, ktora okresla nasze zainteresowania badawcze, na wzoér takich
fenomenéw jak praca, tworczos¢, czy zabawa. Jednak z drugiej strony, sam fenomen edukacji
mozemy traktowac réwniez, przyjmujac inng perspektywe badawcza, jako czes$¢ jeszcze szerszych
catosci, ktére nadaja sens i znaczenie samej edukacji, np. tozsamo$ci kulturowej lub swiadomosci
okreslanej okresem w dziejach historii. Z tego punktu widzenia te odmienne punkty rozpatry-
wania edukagji nie stoja w sprzecznosci, a umiejetnos¢ ich syntetyzowania na wyzszym pozio-
mie poznania ukazuje zarazem jej faktyczng ztozono$¢ i niejednoznacznosé¢, ale i egzystencjalng
nieredukowalno$¢ w osobniczych formach przystosowania i rozwoju cziowieka jako homo sapiens.
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miejsca w tym $wiecie. Edukacja jako taka, jako pewna jedno$¢ kategorialna,
odroézniajaca sie od innych nastawien, dziatan, czy czynnoS$ci egzystencjalnych
(takich, jak, np. praca, tworczo$¢, czy zabawa) moze jednak stuzy¢ realizacji
réznych zamierzen, bedac na stuzbie réznych idei przewodnich i nastawien
$wiatopogladowych. W tym znaczeniu edukacja moze wyzwala¢ lub zniewala¢
zyciowe potencje i mozliwosci czlowieka, wspiera¢ lub uniemozliwia¢ ksztat-
towanie sie jego autentycznej $wiadomosci i samoswiadomosci, formowac lub
deformowac realistyczng percepcje otaczajacego $wiata oraz swojego miejsca
w tymze Swiecie. Ten pierwszy kierunek intencjonalnego zwrécenia sie edu-
kacji ,ku czemus$” mozna, postugujac sie duzym uproszczeniem i z pewnymi
zastrzezeniami, powigza¢ z etosem demokratycznych lub emancypacyjnych
intencji edukacji, a drugi z etosem totalitarnej lub fundamentalistycznej in-
tencji edukacji. Oczywiscie, odwolujgc sie do zrodlostowu pojecia edukacji
i postrzegania jego senséw idealnych nalezatoby powiedzie¢, ze praktyka edu-
kacyjna wytaniajaca sie ze $wiata zycia codziennego, ktéra zamiast wyzwalac,
wspierac i formowac wyraza sie — w mniejszym lub wiekszym stopniu oraz mniej
lub bardziej jawnie i radykalnie — w zniewalaniu, blokowaniu i deformowaniu
egzystencjalnego pola doswiadczenia czlowieka, jest raczej przeciwienstwem
pozytywnego sensu edukacji. Oddzialywania, ktére nie odzwierciedlajg sie
w immanentnie konstruktywnych intencjach edukacji stajg sie bowiem antytezg
edukacji, pseudoedukacja, ktorej sens wyraza sie w czesciowej lub catkowitej
inwersji egzystencjalnie prorozwojowych funkcji i zadan edukacji w zyciu
czlowieka'.

Egzemplifikacja rozjasniania poszczegélnych, egzystencjalnych fenomenéw
edukacji mozna uczyni¢ wybrane recepcje filozofii $wiata zycia codziennego
oraz proby jej pedagogicznej implementacji'’, ktére bez watpienia uwidaczniaja

'® Autorska analize fenomenologiczng form i przejawéw pseudoedukacji odnajdujemy w pra-
cy Jacka Filka (zob.: Filek 2002. Zob. takze: Gara 2009a).

17 podkresli¢ nalezy w tym miejscu, ze problem pedagogicznych recepcji i implementacji fe-
nomenologii w jej podstawowej (wyjSciowej) postaci, zwigzanej z twérczoScig samego Husserla,
jest dos¢ ztozony. Nie zawsze bowiem zwiazane sg one z bezpos$rednim osadzeniem w studiach
i analizach twércy fenomenologii, ale w r6znych opracowaniach i oméwieniach tychze analiz przez
innych filozoféw, socjologéw i psychologdw. W tym znaczeniu czesto sg to recepcje zaposred-
niczone i w wiekszos$ci pozbawione bezposredniego oraz Zrédiowego osadzenia w rozlegltych
studiach nad mysla samego Husserla. Nie zmienia to jednak faktu, ze sa to recepgje i imple-
mentacje probleméw sformutowanych przez Husserla, ktére jednak do pedagogiki przeniknely
w wiekszosci jako inspiracje za sprawa innych filozoféw, czy tez socjologéw i psychologéw, kté-
rzy wprost nawigzywali do wynikéw analiz fenomenologii Husserla. Mozna zatem powiedzie¢,
ze taka wiasnie jest specyfika, czy tez stabosc¢ tychze recepgji i implementacji, ktére ze wzgledu
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fenomenologiczno-hermeneutyczny profil badawczy. W implementacjach tych
uwidocznione zostaja fenomeny, ktoére okre$laja rézne aspekty sensu stricto hu-
manistycznej sprawczosci oddziatywan edukacyjnych oraz postaw egzystencjal-
nych tych, ktérzy oddzialywania te inicjuja. Aspekty te ukazuja — utrwalone lub
odkrywane — nastawienia poznawcze, stany rzeczy i heurystyki rozumowania,
okreslajace specyfike stycznosci podmiotéw edukacji oraz oddziatywan, ktére sg
dla edukacji tej reprezentatywne. Odwotujac sie do owych fenomenologiczno-
-hermeneutycznych implementacji w obrebie mysli pedagogicznej skoncentruje
sie na syntetycznej probie wydobycia tych momentéw edukacji, ktére mozna
okre$li¢ mianem fenomenéw: iluminacji, sensu, atmosfery, obecnosci, tajem-
nicy, innosci i wrazliwosci'®. Sam sposob ich deskryptywno-interpretacyjnego
problematyzowania stanowi za$ owo, mniej lub bardziej odlegte, echo przywo-
tywanych analiz nie tylko fenomenologii swiata zycia codziennego, ale réwniez
intencjonalnosci aktéw $§wiadomosci i ufundowania czesci i catosci.

Fenomen iluminacji versus ,platofiska jaskinia cieniow”. Friedrich Copei
nawiazujac do pojecia sokratejskiej maieutyki podjat prébe wyodrebnienia ,,twor-
czych momentow” procesu ksztalcenia. Sg to takie momenty, ktére budzg

na owo zapos$redniczenie sa mniej lub bardziej odleglym, ale mimo wszystko echem zagadnien,
ktore sformutowal sam Husserl. Z tego tez wzgledu autor niniejszego tekstu postawit sobie za
cel przywotanie filozoficznych Zrédet problematyzowania i analizy zagadnien, ktére okreslity
specyfike i charakter pedagogiki fenomenologiczno-hermeneutycznej, czy tez hermeneutyczno-
-fenomenologicznej. Przywotanym ponizej pedagogicznym konceptualizacjom fenomenéw edu-
kacji i ich autorom trudno jednak zarzuci¢, ze maja niewiele wspdlnego z inspiracjami mysli
Husserla, cho¢, bez watpienia, nalezy podkresli¢ ze, mamy tu do czynienia z recepcgjami i imple-
mentacjami fenomenologii, ktére zostaja osadzone w odmiennym, bo pedagogicznym wtlasnie
dyskursie dyscyplinarnym. Konceptualizacje te nalezy zatem traktowac jako egzemplifikacje owe-
go ,rozjasniania” fenomenu edukacji, wypracowane, czy tez zaimplementowane pedagogicznie,
a nie proste, filozoficzne odzwierciedlenie lub kontynuacje mysli Husserlowskiej. Ich przywotanie
musi by¢ zatem odczytane w kategoriach przejscia od probleméw filozoficznych (fenomeno-
logiczno-hermeneutycznych) do probleméw pedagogicznych (praktyczno-aplikacyjnych), a te nie
moga by¢ przeciez traktowane jako sprowadzalne do siebie nawzajem. Jesli bowiem mieliby$Smy
rozumowac inaczej, to niepotrzebny bylby nam juz pedagogiczny sposéb problematyzowania
okreslonych zagadnien, poniewaz wszystko explicite zawarte bytoby w filozoficznym sposobie
problematyzowania tychze zagadnien. Niepotrzebne wiec bylyby nam ujecia pedagogiczne, po-
niewaz wtedy za w pelni wystarczajace nalezatoby uzna¢ ujecia sensu stricto filozoficzne. A z ta-
kim redukcjonizmem dyscyplinarnych p6l badawczych i ich specyfiki niewatpliwie trudno jest
sie zgodzic.

'8 Koncepcyjne tlo owych fenomenéw, tu wyeksponowanych expressis verbis, oméwione zo-
stalo rowniez w innym zakresie i na inny spos6b w nastepujacych opracowaniach: Gara 2009b:
12-28; Gara 2009c: 11-17.
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W uczniu poznanie i zrozumienie czego$ dotychczas niedostrzeganego i niero-
zumianego. Mimo ze zaistnienie tych momentéw nie do konca mozna meto-
dycznie zaplanowaé, to jednak dzieki nim uczen doznaje swoistej iluminagji,
tak iz rozbtyskuje w jego §wiadomosci poznanie lub zrozumienie czego$ nowego
(Copei 1969: 20-21). , Twoércze momenty” podobnie jak sokratejska maieutyka
uaktywniaja co§ w czlowieku i pozwalaja wydoby¢ to na $wiatfo dzienne jako
uswiadomione i zrozumiane, wyprowadzajac niejako ,z platonskiej jaskini cie-
ni” ,Otwierajac” za§ co§ w cztowieku, staja sie Zrédtem jego wewnetrznego
doswiadczenia samorealizacji. Ksztalcenie przybiera tu zatem posta¢ wciggania
staniania, a do$wiadczane kryzysy pewnos$ci poznawczej, paradoksalnie stano-
wig edukacyjna wskazéwke, budujac samoswiadomos¢ ucznia, co do wilasnych
nawykow rozumowania. Sam rozbtysk poznania jest wiec wynikiem zaréwno
intuicyjnego, jak i dyskursywnego myslenia. Dochodzenie do zrozumienia cze-
go$ jest pochodna zaréwno wczes$niejszych doswiadczen, jak i umiejetnosci
stawiania okre$lonych pytan. Pytania zawsze bowiem naprowadzaja na rzecz
poznania, problematyzujac ja i odslaniajac okre$lone sensy lub rozwiazania.
Pytania inicjuja i wywotuja wiec egzystencjalny rozblysk poznawczej iluminagji
(Meyer-Drawe 1997: 158).

Fenomen sensu versus ,zywot §limaka w muszli”. Martinus Jan Langeveld
koncentrujac sie na dzieciecym okresie zycia, podejmowat analizy problemu do-
Swiadczania i przezywania przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych,
jak réwniez roli i odpowiedzialno$ci dorostych w kreowaniu tychze sytuacji
(Langeveld, 1984: 217, 221-223). Owe konkretne sytuacje okre$laja przestrzen
doswiadczenia §wiata zycia codziennego, ktory powinien by¢ przedmiotem zain-
teresowania antropologicznych — bo odkrywajacych wiedze o cztowieku (dziecku)
i jego relacjach ze Swiatem — nastawien badawczych (Ablewicz 2003: 73-74).
Dziecko nigdy nie jest tez jak ,$limak w muszli”, poniewaz zawsze jest wiedzio-
ne ruchem ,ku”, szukajac kontaktu z otaczajacym $wiatem i tym, co w nim mozna
odnalezé. Ow spontaniczny ruch ,ku” jest pochodng ,naturalnego zalozenia”
(intuigji, wiary), ktére towarzyszy dziecku, a zgodnie z ktérym to, co znajduje
sie w otaczajacym Swiecie ma jaki$ sens, posiada jakie$§ znaczenie. Dlatego tez
to, co nieznajome chce uczyni¢ znajomym, a dziwne — zrozumianym; chce od-
kry¢ znaczenia $wiata rzeczy, ktére go otaczaja. ,Swiat dziecka” nigdy nie jest
tez prostym odzwierciedleniem ,$wiata dorostych”, poniewaz odstania takie wy-
miary i znaczenia, ktérych nie mozna wydedukowac ze ,$wiata dorostych”. Stad
dorosli powinni ,wchodzi¢ (wczuwaé sie) w $wiat”, w ktorym zyje dziecko
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— odkrywac go, uczy¢ sie go, postrzegac¢ go jego wlasnymi miarami i w ten spo-
sob odkrywac zadania i problemy z tego $wiata sie wylaniajgce (Langeveld 1983:
7-10). Jest to punkt wyjscia pedagogicznej odpowiedzialno$ci, poniewaz jej
faktyczno$¢ wyraza sie w adekwatnym odpowiadaniu na potrzeby i problemy
implikowane specyfika ,Swiata dziecka” i jego dziecinstwa.

Fenomen atmosfery versus ,tajemnicze oblicze sfinksa”. Otto Friedrich
Bollnow (1903-1991) stawiat sobie za zadanie antropologiczne naswietlanie kon-
kretnych, egzystencjalnych doswiadczen, zwiazanych z sytuacjami wychowaw-
czymi (zob.: Ablewicz 2003: 67-73). Jednym z takich podstawowych doswiad-
czen jest fenomen atmosfery pedagogicznej. Owa pedagogiczno$¢ tworzonej
atmosfery opiera sie za$ na stosunku zaufania jaki zachodzi pomiedzy dorostym
i dzieckiem. Zaufanie nalezy traktowac zatem jako warunek konstytuowania sie
jako$ciowych wymiaréw interakcji wychowawczych. Wraz ze swym zaufaniem
dorosty darowuje bowiem dziecku to, co od strony emocjonalnej umozliwia jego
rozwoj i motywuje je do dziatania. Dziecko do$wiadczajac zaufania chce zdoby¢
uznanie osoby wychowawczo znaczacej, ktéra obdarzyla je zaufaniem, wyzwa-
lajac w ten sposob w sobie dazenia do okazania sie godnym zaufania (zob.: Gara
2009¢). Relacja wychowawcza oparta na ,odwadze zaufania” wyraza sie wiec
w wierze w innego cztfowieka i jest nieodzownym warunkiem zawiazywania sie
wspdélnoty, ktora daje dziecku psychologiczne poczucie bezpieczenstwa, tworzac
pedagogicznie korzystny klimat (atmosfere) dla jego rozwoju (Bollnow 1983: 25,
50, 74). Tym samym pedagogiczng atmosfere (kreowang przez takie postawy,
jak: zaufanie, zyczliwos¢, cierpliwos$é, czy dostepnosc), dajaca o sobie znac szcze-
goblnie w sytuacjach interpersonalnych wspétzaleznosci, traktowaé nalezy jako
czynnik edukacyjnie sprawczy (Bollnow 1989: 5-15). Dzieki tej atmosferze wy-
chowanek buduje swoje wiasne zaufanie do $wiata oraz jego zrozumienie (Able-
wicz 2003: 73). Samo zrozumienie okreSla za$ egzystencje dziecka, stajac sie
sposobem jego bycia w Swiecie, ktory nie jawi sie juz jako budzace wycofanie
stajemnicze oblicze sfinksa” (Pulkowska 1979: 1185, 1187).

Fenomen obecnosci versus ,pietno kompleksu Edypa”. Werner Loch za-
ktadal, Zze w procesie uczenia sie duza role odrywa rozwijanie okreslonych
dyspozycji, odzwierciedlanych w przyzwyczajeniach i nawykach, w ktérych ufun-
dowane sa owe czynnos$ci uczenia sie. Same akty uczenia sie nie moga by¢ zatem
zredukowane do czynnosci sensu stricto kognitywnych, zawsze bowiem zwiaza-
ne sg z okre$lonymi dziataniami i wynikajacymi z nich mozliwo$ciami (Lippitz
2005: 29. Zob. Gara 2009c). Tym samym, zgodnie z rozwijanym przez siebie
autobiograficznym badaniem indywidualnych loséw czlowieka (por. Kriiger
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2005: 98), dowarto$ciowywal znaczenie form aktywnosci, ktoérych zrédiem
sprawczym jest sam wychowanek, ,odczarowujac” w ten sposéb nadreprezen-
towane znaczenie form aktywnosci, zwiazanych ze sprawcza dominacja doroste-
go w pedagogicznych procesach ksztalcenia. Przyjmujac taki punkt widzenia,
najwazniejszym problemem badawczym okazuje sie zatem konkretna $wiado-
mo$¢ dziecka, dotyczaca mozliwo$ci wlasnej sprawczosci w dazeniu do czego$
(Meyer-Drawe 1997: 160). Owa $wiadomos$¢ i poczucie wlasnej sprawczosci
dziecka nie pojawia sie jednak niezaleznie od sposobu uobecniania sie i wpty-
wow 0s6b socjalizujaco znaczacych. Autor podjal tu réwniez problem relacji
dziecka z ojcem, odwolujac sie zarazem do freudowskiego kompleksu Edypa
jako egzemplifikacji mechanizméw rywalizacji i identyfikacji, sugerujac, ze za-
rowno ,zla obecno$¢” ojca (np. wzbudzajaca fobie i wycofanie dziecka), jak
i ,nieobecnos$¢” ojca nie pozostajg bez znaczenia zaré6wno dla sposobu postrze-
gania przez dziecko okre$lonych rol spotecznych, jak i sposobu ich petnienia
(Loch 1986: 66-77). Nalezy zatem przyjac, ze typ relacji (neurotyczna lub afir-
matywna, oparta na rywalizacji lub wspieraniu) z ,,osobami socjalizujaco zna-
czacymi” pozostawia swoje niezatarte $lady w doswiadczeniu dziecka, wpltywajac
na jego sposob postrzegania siebie samego oraz dynamike jego rozwoju oso-
bowego i spotecznego. Co wiecej, z perspektywy osoby, ktéra wplywow tych
doswiadczata, a zatem dziecka, znaczenie — dobroczynne i prorozwojowe lub
zgubne i antyrozwojowe — zazwyczaj w pelni zostaje uprzytomnione dopiero
po wielu latach, w sposo6b retrospektywny.

Fenomen tajemnicy versus ,statyczny pancerz doswiadczenia”. Kite
Meyer-Drawe podjeta problem cielesnosci i socjalizacji w kontekscie komunika-
cyjnych mozliwosci i ograniczen porozumiewania sie, zakladajac zarazem, ze
pedagogiczna racjonalno$¢ form komunikacji musi uwzglednia¢ przedrefleksyjny
wymiar responsywnosci doswiadczenia jezykowego i cielesnego (Lippitz 2005:
32-33). Wychodzac z takiej pozycji koncentrowata sie wiec na formach symbo-
licznych (jezyk) i materialnych (ciato), traktujac je jako przestanki w analizowa-
niu pedagogicznych aspektéw dorastania, ujmowanych z perspektywy psycho-
logii rozwojowej. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wptywom
proceséw socjalizacyjnych, doswiadczajac tym samym swego egzystencjalnego
zakorzeniania w swiecie. Co wiecej, zanim dziecko zacznie odréznia¢ to, czym
jest samo, od tego, co go otacza, posiada juz jakie$§ pierwotne doswiadczenie
owego wspolnego $wiata. W tym znaczeniu kazde nowe dos$wiadczenie posiada
jaki$§ punkt odniesienia we wczes$niejszych doswiadczeniach oraz staje sie
punktem orientacyjnym dla kolejnych do$wiadczen, ktére w sposéb wtérny uje-
te zostajg w aktach rozumienia. Elementem owego pierwotnego doswiadczenia
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jest rowniez doswiadczanie asymetrycznosc relacji z dorostymi. Asymetrycznos$¢
ta ustanawia swoista linie demarkacyjng w sposobie do$wiadczania codziennego
zycia przez doroslych i dzieci. To, w jaki sposob dziecko postrzega otaczaja-
cy $wiat mozna bowiem przyréwna¢ do obrazéw widzianych w kalejdoskopie,
ktore ukazujg sie nam w swej rozmaitosci i zmiennosci. Dla dorostych swiat nie
jest juz jednak kalejdoskopowa tajemnica i famigtowka, a przypisywane mu
znaczenia stajg sie statyczne. Dorosli nie dostrzegaja wiec ,, magicznych wymia-
row $wiata”, a tracgc zdolnos$¢ kalejdoskopowego postrzegania rzeczywistosci
postrzegaja go przez pryzmat swojego statycznego ,pancerza doswiadczenia”.
Wraz z utratg tej zdolnoS$ci traca réwniez mozliwo$¢ rozumienia dzieciecych
wyobrazen, redukujgc doswiadczenia dziecka do wiasnych doswiadczen (Meyer-
-Drawe 1986: 48-55. Zob. Gara 2009¢).

Fenomen innosci versus ,reminiscencja dziecka w nas”. Wilfried Lippitz
podejmujac problem doswiadczania przez dzieci uwarunkowan przestrzennych,
sposobu konstytuowania sie dzieciecej moralnosci, czy roli konkretnych do-
$wiadczen zyciowych w przebiegu czynno$ci uczenia sie (Kriiger 2005: 99-100)
zaklada zarazem, ze rehabilitacja przednaukowego doswiadczenia $wiata zycia
codziennego wylania jego zmystowo-cielesne podstawy, ktére okreslaja praktycz-
ne wymiary naszego kontaktu (komunikowania sie) ze Swiatem. A zatem pro-
ces uczenia sie w swej konkretno$ci doswiadczania otaczajacej rzeczywistosci
powinien opiera¢ sie na zmysfowo przyswajanych umiejetnosciach, na ktérych
wznoszg sie indywidualne mozliwos$ci poznawcze cztowieka (Lippitz 2005: 269,
55-56; Meyer-Drawe 1997: 160. Zob. Gara 2009¢). Sam proces uczenia sie rozu-
miany za$ jako ,otwarty akt komunikacji” polega na nieustannym konfrontowa-
niu tego, co oswojone z tym, co obce; tego, co utrwalone z tym, co nowe (Kriiger
2005: 101. Zob. Gara 2009¢). Tym samym problem odkrywania sposobu do-
Swiadczania i przezywania Swiata przez dziecko, zaklada, ze nie moze on by¢
sprowadzony do retrospektywnego odkrywania ,dziecka”, ktérym doro$li sami
byli w przesziosci. Rekonstruowanie wlasnych doswiadczen dziecinstwa i jego
reminiscencje, zawsze bowiem sa pamiecig ,,$wiata dziecka” z perspektywy jazni
dorostego. Reminiscencja ,,dziecka w nas” nie daje nam zatem rzeczywistego
wyobrazenia ,dziecka obok nas”. Taka logika analogii jest zawodna, ,dziecko
obok nas” jest zawsze tym Obcym wzgledem ,dziecka w nas”. W ten sposob
relacja dorostego wzgledem dziecka jest z gruntu etyczna. A cecha ,sytuagji
etycznej jest heterogenicznos¢, nie jedno$¢ lub wzajemnos¢” (Lippitz 2005:
159, 160). Etyczny wymiar epifanii Innego jest wiec wezwaniem do zniesienia
totalno$ci, ktéra jest sposobem uprawomocnienia wtadczej dominacji dorostych
nad dzieémi (Lippitz 1990: 49-60. Zob. Gara 2009¢). Uznanie nieredukowalnosci
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podmiotowej struktury dziecka jako Innego naktada wiec na ,$wiat dorostych”
etyczne zobowiazanie, by byl zorientowany na ,$wiat dziecka” poprzez umie-
jetnos$¢ przyjmowania jego punktéw widzenia, towarzyszenie mu, stwarzanie
atmosfery zaufania i wspoldziatania (Kriiger 2005: 101-102).

Fenomen wrazliwosci versus ,naznaczajgce slady semiotycznych praktyk”.
Max Van Manen podjal badania, w ramach ktorych skoncentrowat sie na kate-
gorii holizmu i poetyckosci, przy czym sama holistyczno$¢ pojawia sie tu w na-
wigzaniu do psychologii humanistycznej i jej sposobu pojmowania ludzkiego
zycia. Z kolei poetyckos¢ nastawien jest odpowiedzig na bogactwo doswiadczen
Swiata zycia codziennego, ktérego nie da sie uja¢ w unifikujgce i obiektywizu-
jace ,ramy powtarzalnosci” (Manen 1990: 8-13). Doswiadczenia poetyckosci
nie daja sie zatem w sposo6b $cisly zwerbalizowa¢, poniewaz ich werbalne ujecie
oznacza odebranie im tego, co wymyka sie zarbwno samemu zwerbalizowaniu,
jak i prébom obiektywizacji. Doswiadczenie takie ukazuje sie i staje udziatem
czlowieka w inny sposéb, mozna je ,stysze¢” tyko w ,ciszy” (Meyer-Drawe
1997: 160). Holistycznos$¢ i poetycko$¢ nastawien implikuje zatem wyekspono-
wanie rangi wrazliwosci, dzieki ktorej przedwerbalnie lub pozawerbalnie ujmo-
wane/rozwazane jest to, co subtelne i niepowtarzalne (Manen 1979: 5-16). Taka
teoria i praktyka odwoluje sie tym samym do fenomenu wrazliwos$ci (wyczu-
lenia i wzmozonej uwagi wzgledem tego, co trudno uchwytne) jako jednej
z podstawowych przestanek, ktora stoi u podstaw nastawien pedagogicznych.
Fenomenologiczny wymiar takich nastawien pedagogicznych wyraza sie w tym,
ze dowartosciowuja one to, co unikalne wiasnie, a sama fenomenologia jawi sie
tu jako ,filozofia lub teoria unikalnosci”, poniewaz koncentruje sie na tym, co
samo w sobie jest niewymienialne i niezastepowalne (Manen 1990: 6-7). Z ko-
lei, hermeneutyczny wymiar takich nastawien pedagogicznych daje o sobie znac
w wyeksponowaniu roli pytan i ich znaczenia w poznawczym odkrywaniu
okreslonych senséw i znaczen. Postawa intelektualnego problematyzowania,
przejawiajac sie w formach pytajnych, petni bowiem role orientowania sie na
samodzielnie zdobywane do$wiadczenie, rozbudzajac ,fundamentalny zmyst cie-
kawosci” i poszukiwan (tamze: 42-46). Nadto hermeneutyczny wymiar takich
nastawien wyraza sie rébwniez w wyeksponowaniu rangi jezykowej wrazliwosci.
Przyjac¢ nalezy bowiem, ze formy jezykowego wyrazu jako specyficzne ,prakty-
ki semiotyczne” (tamze: 111-112) nie tylko umozliwiajg zdanie sprawy z tego,
co jest i jak jest, ale rowniez, a moze przede wszystkim, kreujg rzeczywisto$¢
poprzez nadawanie znaczen oraz wymowy temu do czego sie odnosza i co
W sposoéb jezykowy ujmuja.
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Zakonczenie

Powyzsze ustalenia, cho¢ silg rzeczy ograniczone w swym zakresie, pozwa-
laja jednak dostrzec, ze miedzy filozofia fenomenologiczng (abstrahujac od za-
tozen i twierdzen idealizmu transcendentalnego) a filozofig hermeneutyczng
istnieja niekwestionowane punkty stycznos$ci oraz pomosty i drogi tacznosci.
Nie powinno wiec juz dziwi¢ przekonanie, zgodnie z ktoérym, o ile fenomeno-
logia powinna by¢ traktowana jako nieprzekraczalne zalozenie hermeneutyki,
o tyle to hermeneutyka umozliwia faktyczna realizacje pierwotnego projektu fe-
nomenologii, poniewaz ,nie moze ona wykona¢ swojego programu konstytucji
bez konstytuowania sie w interpretacji zycia ja (ego)” (Ricoeur 1996: 164). Stad,
idac tym tokiem rozumowania, uznac¢ nalezy réwniez opinie, zgodnie z ktérg
fenomenologia de facto ,,moze sie dokona¢ tylko jako hermeneutyczna” (tam-
ze: 181). Dlatego tez dopiero fenomenologia hermeneutyczna, ,ktéra nie moze
by¢ traktowana jako pewne stanowisko filozoficzne, lecz jako filozofia pozwala-
jaca rzeczom ukazac sie takimi, jakimi sg od ich strony, realizuje programowe
zawolanie fenomenologéw: Zu den Sachen selbst, «powrotu do samych rzeczy».
W tym sensie hermeneutyka jest fenomenologia, czyli pierwotnym badaniem
rzeczywistos$ci” (Piecuch 2001: 70). Nie powinien zatem dziwi¢ i ten fakt, ze
wiekszo$¢ recepcji fenomenologii na gruncie pedagogiki przybrata postac feno-
menologiczno-hermeneutyczng. Co wiecej, wyréznione husserlowskie zagadnie-
nia analizy fenomenologicznej w postaci intencjonalno$ci aktéw $wiadomosci,
ontologii ufundowania czeSci i calo$ci oraz $wiata zycia codziennego wciaz
ukazujg swdj teoriotwoérczy potencjal nie tylko z perspektywy filozoficznej,
ale réwniez psychologicznej, socjologicznej oraz pedagogicznej. A co za tym
idzie, pozostaja one punktem refleksyjnych odniesien i reinterpretacji r6znych
wspolczesnie problematyzowanych i rozwazanych dyscyplinarnych obszaréow
badawczych.
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