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Profilowanie pedagogiki. Miedzy refleksja a doswiadczeniem,
ku dwoisto$ci i hermeneutyce

Ksiazka Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji
to dla mnie wazna lektura. Czytam ja nie tylko jako opowies$¢ z zakresu histo-
riografii idei o przemianach anglosaskiej wersji filozofii wychowania (ktérej Rafat
Godon jest najprawdopodobniej jednym z najlepszych znawcow w Polsce), ale
réwniez — a moze przede wszystkim — jako namyst nad dyskursem pedagogicz-
nym, profilujacy 6w dyskurs dialektycznie, anty-fragmentarycznie, pogtebiajaco
i doswiadczeniowo. Zapewne takze na inne jeszcze sposoby, ale te elementy
dla mnie sa najciekawsze i w kontekScie jakoSci mys$lenia o edukacji najbar-
dziej obiecujace. Innymi stowy, korzy$¢ z tej rozprawy nie jest korzysScia ja-
kiej§ pojedynczej ,zagrody” badawczej, lecz refleksji w ramach pedagogiki,
filozofii, humanistyki w ogole.

Dialektyka

Miedzy mysleniem a dziataniem to ksigzka, ktéra wpisuje sie w paradygmat
dwoistosci, a wiec w tradycje badawcza zdolna do odkrywania ztozonosci zja-
wisk, wychwytywania ukrytych napie¢ i nieoczywistych zwigzkéw, a unikajaca
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uje¢ jednostronnych, rozmaitych absolutyzacji na sfere pograniczng S$lepych.
W tym to duchu Rafat Godon dzieje anglosaskiej filozofii edukacji widzi przez
pryzmat napiecia praktyki i refleksji, czyli w ruchu oscylacji miedzy pozycja
lekcewazacego zasoby kultury i technicznie nastawionego eksperta a pozycja za-
poznajagcego uwarunkowania codzienne medrca, gdzie w najwartoSciowszych
wariantach dziatanie nie musi oznacza¢ praktycyzmu, a filozoficzne myslenie
— teoretyzmu. Dualistyczne wyobrazenie ujmuje refleksyjnosc i praktycznos$¢ ja-
ko oderwane od siebie i wykluczajace sie sposoby bycia, tymczasem gdy ujmu-
jemy je w dialektycznej dynamice wzajemnego zaposredniczania sie, widzimy,
jak wiele zyskujg obydwa bieguny i jak nam sie badawczo problematyzuje naiw-
ny obraz praktyka czy mysliciela. ,Bez watpienia anglosaska filozofia edukacji
nie jest wolna od skrajnych wyobrazen myslenia i dzialania. Wydaje sie jednak,
ze w ostatnich dekadach coraz wyrazniej dochodzi w niej do glosu nastawie-
nie dialektyczne, ktore pozwala na integralne ujmowanie myslenia i dziatania”
— diagnozuje sytuacje Autor (s. 45-46). Jego ksigzka réwniez realizuje te odra-
dzajaca sie dialektyczng optyke, wpisujac sie tym samym w Hessenowska tra-
dycje pojmowania pedagogiki jako aporetyki wychowania (Hessen 1997) czy
wrecz w rekonstruowany przez Lecha Witkowskiego — a reprezentowany przez
cale pokolenie klasykow (B. Nawroczynskiego, K. Sosnickiego, S. Szumana,
Z. Mystakowskiego, S. Hessena, J. Mirskiego, B. Suchodolskiego i in.) — paradyg-
mat dwoistosci (Witkowski 2013) lub poszukiwany i postulowany przeze mnie
dialektyczno-finezyjny styl mysli pedagogicznej (Maliszewski 2013).

Praktyka w swoich najlepszych wariantach potwierdza ujecie zapropono-
wane przez Autora, czyli swéj bliski zwiazek ze Zrodiowym mysleniem. Tak
jest w przypadku — niech to bedzie ilustracja — Krzysztofa Czyzewskiego, szefa
Fundacji Pogranicze w Sejnach i redaktora stynnej serii ,Meridian”, ktéry sam
siebie nazywa praktykiem idei. Ten genialny animator zycia spoteczno-kultural-
nego, wspéttwérca mnéstwa srodowiskowych inicjatyw nie zgadza sie na ogra-
niczanie sie do dzialania. Méwi, ze wcigz trzeba szuka¢ stéw, ktére by nas
zblizyty do rzeczywisto$ci i nazywaly to, co robimy, w przeciwnym razie dzia-
tanie stabnie albo staje sie ofiarg odziedziczonego stownika, ktory czesto jest
gietki tylko w jednym wymiarze (np. w wyrazaniu konfliktu) i tym samym wy-
znacza tylko jeden tor aktywnosci. Pisat o wysitku formutowania mysli: ,,Czyz nie
warto jednak znosi¢ te meki dla jednej chwili radosci z odnalezionego stowa,
ktore jak kamien wyciagniety z rzeki mieni sie znaczeniami do tej pory po-
zostajagcymi w ukryciu i urzeczywistniajgcymi to co§ wewnatrz nas, co trwa-
to w nie-do-istnieniu, cho¢ upragnione?” (Czyzewski 2014: 190). Praca jezyka
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to tez istotny moment w ksigzce Rafala Godonia, ktéry znakomicie zdaje so-
bie sprawe, ze w humanistyce jednoznaczno$¢ nie musi by¢ zaleta: ,Jezyk,
w ktérym nie boimy sie wieloznacznych i nieklarownych metafor, sprzyja uka-
zaniu przez nas zfozonosci i skomplikowania naszego zycia” (s. 217-218).

Przeciw fragmentacji

Jednym z nerwow refleksji Autora jest opdr przeciw geodezyjnym roszcze-
niom naukowosci, wyznaczajacym i legitymizujgcym poletka badawcze. To nie
spoleczny podzial pracy, a przenikliwo$¢ odniesienia do rzeczywistosci decydu-
je o randze tego, co mamy do powiedzenia. | dlatego fragmentaryzacja filozofii
na subdyscypliny to uleganie ideologii scjentyzmu, a nie forma filozoficznego
myslenia (s. 41). Zwrot interpretacyjny w filozofii edukacji stopniowo oddala
roszczenia dyscyplinarne, myslenie wasko edukacyjne, praktycyzm (s. 49-51).
W znakomitej poincie ksigzki — wartej tym czestszego cytowania, im pospoli-
ciej mamy w akademii i szkole do czynienia z kiczowatym przerostem troski
o poprawno$¢ formalng kosztem zywotnosci tre$ci — Godon tak pisze o scjen-
tystycznym nawyku szufladkowania: ,Dlatego nie ma znaczenia, czy jest ona
«pedagogiczna», czy «filozoficzna»: autentyczna mysl nie potrzebuje zadnego
okreslenia. Zywi sie nie przynaleznoscia do jakiej$ dziedziny poznania $wiata,
lecz zainteresowaniem tego, kto mysli, czyli powaga, z jaka cztowiek odnosi sie
do $wiata i z jaka traktuje wtasne zycie” (s. 222).

Poglebienie

Bardzo dla mnie istotnym rysem ksigzki Rafala Godonia jest jej herme-
neutyczne osadzenie. Autor nalezy — a przynajmniej tak go odbieram — do nielicz-
nego w pedagogice grona tych, ktorzy traktujg powaznie Heideggerowskie
odréznienie filozofii i nauki oraz Gadamerowskie wskazanie, ze to nie od proce-
duralnej poprawnosci, lecz od wyksztatcenia, czyli dostepu do zasobow tradycji,
zalezy produktywnos$¢ humanistyki. Wcigz zbyt niewielu badaczy zdaje sobie
sprawe z tego, ze erudycja i phronesis znaczg dla jakoSci pedagogicznego mysle-
nia o wiele wiecej niz metodyczno$¢. Dla Godonia tymczasem podejscie filozo-
ficzne to nie abstrakcyjne spekulacje oderwane od danych empirycznych — jak
jest przedstawiane w karykaturalnym zwierciadle scjentystycznie przechylonej
nauki — lecz szansa na poglebienie rozumienia zagadnien edukacyjnych i to
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na takim poziomie, jaki inaczej jest nieosiagalny. Pisze: ,Wnikliwo$¢ rozwazan na
temat wychowania i ksztalcenia nie zalezy bowiem od «wiedzy» czy empirycznej
spostrzegawczosci, ktérymi musi sie wykazac ten, kto prowadzi badania edu-
kacyjne. Gtebia mysli pedagogicznej bierze sie raczej z szerokiego horyzontu
rozumienia rzeczywisto$ci, budowanego za sprawg udzialu w tradycji i doswiad-
czen dotyczacych jej oddzialywania na wspotczesng kondycje cztowieka” (s. 23).

Podskérnym nurtem narracji Godonia — i to wlasnie mnie w jego ksiaz-
ce najbardziej pociaga — jest proba przesterowania dyskursu pedagogicznego
w kierunku myslenia. Myslenia, ktére jest subtelna gra koncentracji miedzy
szczegbtem a ogoélem, a wiec przedsiewzieciem ryzykownym, zagrozonym nieu-
stannie zeSliznieciem w skrajnos¢, ale przy tym pedagogicznym par exellence, bo
urzeczywistniajacym egzystencjalng konwersje. Bez myslenia edukacja staje sie
cyniczng gra w puste i w zlej wierze przyjmowane konwencje (por. Sloterdijk
2008: 321). Uczniowie, ktérych uwaga zatrzymuje sie na doraznosci, nie usifujg
mysle¢, chca tylko opanowa¢ materiat, aby nie mie¢ kfopotow (s. 215). Bez pytan
hermeneutycznych o$wiata staje sie ,domena bezmyslnosci” (s. 180). Tymczasem
radykalna refleksyjnos¢ to walka o siebie: ,,[...] kto mysli, ma mozliwos$¢ zobacze-
nia siebie samego w nowym S$wietle, na ktére nie zdotat sie jeszcze przygoto-
wac i ktére wilasnie dzieki temu zaskakuje go i pozwala mu na umiejscowienie
siebie w horyzoncie spraw waznych” (s. 212). Lokalizowanie wtasnego ja w hory-
zoncie spraw waznych to kapitalna formufa sensu wychowania. Jak pisat George
Steiner, zdolno$¢ refleksji w banalnym znaczeniu jest rzecza czesta i pospolita,
ale zdolno$¢ myslenia ,,mysli wartych myslenia” to juz rarytas okreslajacy kon-
dycje kultury (Steiner 2007: 67).

Ku doswiadczeniu

Stawka perspektywy, jaka nam Autor Miedzy mysleniem a dziataniem proponu-
je, jest przenikliwo$¢ interpretacji doswiadczenia — zdolnos¢ refleksyjnego prze-
mierzania tego, co sie w edukagji i zyciu wydarza. Chodzi, na przyktad, o samo
rozpoznanie doswiadczenia pedagogicznego. Za jeden z wazniejszych tropow,
ktory Autor za analitycznym filozofem edukacji Richardem Stanleyem Petersem
przywoluje — i ktéry na trwafe powinien zagosci¢ w pedagogice — uwazam roz-
r6znienie ksztalcenia (education) i szkolenia (train), gdzie cztowiek wyksztatcony
nie jest po prostu usprawniony w zakresie jakiej§ wlasciwosci czy wyposa-
zony w informacje i kompetencje, ale umie wykorzysta¢ kulturowe zasoby do
doskonalenia catego siebie — podnoszenia intelektualnej i etycznej jakosci zycia,
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melioracji obycia w $Swiecie przez rozumienie jego wielowymiarowosci i zto-
zonosci (por. s. 99-114).

Troska o doswiadczenie edukacyjne dochodzi do glosu w krytyce, jakiej
Autor poddaje koncepcje filozofii edukacji jako historii probleméw, czyli podej-
mowania nierozwiazywalnych kwestii, ktére nurtowaty ludzi w przesztosci i be-
da ich intrygowaly takze w przysztosci. Godon zauwaza jednak, ze taki rejestr
ponadczasowych pytan ma niewiele wspélnego z doswiadczeniem pedagogicz-
nym, jako ze zestaw gotowych zagadnien nie przycigga i nie prowokuje, a tym
samym nie przemienia — stale pytania to pytania pozorne, od rzeczywistosci od-
separowane. Pomnazanie informacji w ramach takiej praktyki jest by¢ moze wy-
godne dla studentéw, ktérzy chcg sie wyuczy¢ spreparowanego pakietu i w ten
spos6b przejs¢ kolejny szczebel oswiatowy, ale jednocze$nie kompromitujace
dla umystéw pragnacych wiaczy¢ sie w dyskusje na bazie tradycji i gotowych na
tworczy niepokéj oraz rozwojowy dyskomfort, zamiast bezpiecznego repetycyj-
nego artykutowania znanych dylematéw (por. s. 60-62). W takich passusach wi-
da¢, jak powaznie i gleboko potrafi Godon mysle¢ o wychowaniu i jaka sitg
— wnikliwos$ci — jest hermeneutyczna optyka. Ten sam ton i §wiadomos¢ egzy-
stencjalnej wagi ksztalcenia znajduje u Steinera, gdy moéwi o ingresywnym,
pochfaniajacym i przeobrazajacym kontakcie z wielkimi dziefami (por. Steiner
1997: 118) czy w nadziei Leszka Kofakowskiego co do mozliwosci edukagji
w trybie przyjacielskiej rozmowy na gruncie wielkiej tradycji jako warunku zy-
wotno$ci kultury europejskiej (por. Kotakowski 2009: 178). Mam atoli watpli-
wos$¢ co do stanowczosci, z jaka Autor odrzuca historie probleméw. Czy rze-
czywiscie skazuje to filozofie edukacji na ,uprawianie pozorow” (s. 62)? Kiedy
Nicolai Hartmann opowiadat sie za historiografia probleméw, czynit to prze-
ciwko chronologii systemoéw i wysuwaniu na pierwszy plan pozafilozoficznych
(psychologicznych, socjologicznych) motywéw mysli, uznajac, ze w takiej prak-
tyce nikng rzeczywiste ludzkie osiagniecia i niepokdj wzbudzany przez zagadki
Swiata. Bronit przekonania o trwato$ci wgladu: ,Sprawa najwazniejszg i ostatecz-
ng w takiej historii nie jest «<zrozumienie», co mysleli, sadzili, czego uczyli i cze-
go chcieli mysliciele, lecz «ponowne rozpoznanie» tego, co poznali” (Hartmann
1994: 23). Podobnie pisala Hanna Buczynska-Garewicz: ,Historia filozofii nie jest
opisem uwarunkowan ani oddziatywan, lecz analizg tresci w ich rozwoju i wzbo-
gacaniu poznania filozoficznego. Jej przedmiotem sg problemy, a nie ludzie,
szkoty czy prady. Redukowanie mysli filozoficznej do warunkéw, w jakich po-
wstala, czy do wplywu, jaki wywierala, prowadzi do pomijania tego, co w niej
podstawowe, czyli tresci, problemoéw i ich rozstrzygnie¢” (Buczynska-Garewicz
2003: 12-13).
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Historia probleméw moze oczywiscie zamieni¢ sie w schematyczny ze-
staw do opanowania, ale u jej podstaw lezy intencja przeciwdziatania zagubie-
niu w biograficznych i spotecznych kontekstach zywotnos$ci mysli, nawet jesli
uznamy, ze wglgd, o ktéry tu chodzi, nie bedzie poznaniem uniwersalnego ro-
zumu, a po prostu kolejnym zamachem kota hermeneutycznego w ramach danej
perspektywy. Tak rozumiem tez glos Lecha Witkowskiego, gdy ten krytykuje
»-mniemanologie” — naukowe przeglady stanowisk teoretycznych czy autorskich
propozycji w miejsce poszukiwania kategorii i problemow, czyli de facto wysitku
wskazywania zobowiazujacych rozwigzan danej kwestii (por. Witkowski 2013: 38,
146, 228-230). Moze wiec warto potraktowac historie probleméw jako jeden
z mozliwych punktéw wyjscia, z ktérego mozna uczynic albo nieporywajacy i nie-
przemieniajacy zestaw, albo istotny mysSlowy wglgd. | tym samym moze warto
szuka¢ nisko- i wysokorozwojowych wariantéw filozofii probleméw?

Wartosci

Watek w ksiazce, co do ktérego mam pewne watpliwosci, to kwestia ne-
gacji aksjologii jako podstawy praktyki i mysli pedagogicznej. Rafat Godon uzna-
je warto$¢ za pojecie przeniesione z obszaru ekonomii i oznaczajgce wynik aktu
szacowania, o ktérym mozna mowic jedynie w odniesieniu do ludzkich potrzeb,
a tym samym za czynnik sprowadzajacy dyskurs edukacyjny na manowce instru-
mentalizmu (por. s. 77-78, 107). Nie jest to jedyna préba odejscia od kategorii
wartosci w literaturze pedagogicznej. Na przyktad, Allan Bloom w Umysle za-
mknietym miat warto$ci za ,substancje lotna”, czyli kojarzy! je z porzuceniem
prawdy i skrajnym subiektywizmem o Nietzscheanskiej proweniencji (Bloom
1997: 164). Andrea Folkierska uznata, ze Hessen, okreslajac kulture duchowa
poprzez warto$ci, nadat jej aspekt ekonomiczny, tym samym zdradzajac swoja
z ducha Platonska mysl formg neokantowska. Wedtug niej relatywizm jest wpi-
sany w pojecie wartosci, ktére oznacza pozbawienie idei transcendentnej mocy
(por. Folkierska 2005: 70-72).

Rozumiem te linie my$lenia, ale moim zdaniem zbyt szybko i za tatwo
pozbywa sie ona dyskursu wartos$ci. To, czy warto$¢ zachowuje samodzielno$¢
wobec aktow podmiotu (warto$ciowania, szacowania, uznania, decyzji etc.), czy
tez nie, albo w jaki sposob, jest zasadniczym problemem aksjologii, a nie kwestig
rozstrzygnieta (por. Buczynska-Garewicz 2003). To prawda, ze sam termin przy-
wedrowat z obszaru nauk ekonomicznych, zanim zagniezdzit sie w humanistyce
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i jezyku potocznym, ale to nie znaczy, ze nie zmienilo sie jego pole semantycz-
ne. Na tej samej zasadzie wychowanie w istotnym sensie to juz nie — wbrew
historycznojezykowej prawdzie — hodowla, nawet jesli istniejg koncepcje, w kto-
rych co$ z tego pierwotnego znaczenia pozostalo. Rzeczywiscie — nie liczac
arbitralnej neopozytywistycznej negacji — aksjologia zostata poddana powaznej
krytyce. Teorie neokantowska wielu uznalo za wyczerpana, skoro w jej trans-
cendentalnych ramach tre$ciowo puste wzorce nie znajdowaly zadnej drogi do
doswiadczenia (por. Bobko 2005; Niemczuk 2005). Nietzscheanska ,przemiana
wszystkich wartosci” spleciona z wolg mocy sprowokowata oskarzenia o subiek-
tywizm czy wrecz nihilizm (por. Tischner 1994; Joas 2009). Martin Heidegger
myslenie wedlug wartosci miat za ,bluznierstwo” przeciw byciu — ekonomiczny
wiasnie Slad w mysleniu, ktéry wszystko sprowadza do przedmiotowosci i od-
powiedniej ceny. Filozofowie dialogu z kolei, wartosci uznawali za zaposredni-
czajaca abstrakcje, ktora przesfania odpowiedz na apel Ty (por. Filek 2010:
213-217). Owe krytyki sa w duzej mierze skuteczne, lecz w odniesieniu tylko
do pewnych wersji aksjologii. Pisal o tym Jacek Filek: ,Kiedy Nietzsche pisze:
«Wartos$ci nadal rzeczom czlowiek w potrzebie samozachowawczej» i kiedy
Heidegger pisze: «Warto$¢ jest uprzedmiotowieniem celow zwigzanych z po-
trzebami przedstawiajacego urzadzania sie w $wiecie jako obrazie», obaj maja
na mysli co najwyzej pewien rodzaj «wartosci czego$», ktéry zaprawde niewie-
le ma wspélnego z poswiadczang w fenomenie sumienia warto$cig sama” (Filek
1996: 21). O to w gruncie rzeczy chodzi, ze traktowanie wartosci jako efektu
aktu szacowania, ktéry nas w logike ekonomii wstrzeliwuje, to tylko jedno
z mozliwych uje¢, tymczasem w innym bedzie to préba zdania relagji z kluczo-
wego egzystencjalnego dos$wiadczenia waznosci. W anglosaskiej mysli wartosc
czesto jest sprowadzana do kwestii preferencji, zainteresowania, ekspresji, Srodka
prowadzgcego do celu (por. Buczynska-Garewicz 1975), a wiec interpretowana
w horyzoncie subiektywnego uznania, ale w tradycji fenomenologicznej lokuje
sie ja w sferze inaczej-bycia (bytu odréznionego od przedmiotu) czy idei-mocy
(idei z momentem ,domagania sie”). Na rodzimym gruncie Henryk Elzenberg
odroznial wartosci utylitarne powigzane z potrzebami od wartosci perfekcyj-
nych, ktore zdaja sprawe z naszego doswiadczenia dignitas.

Dyskurs wartosci to powazny obszar namystu, ktérego nie nalezy, w moim
przekonaniu, od pedagogiki odsuwa¢. Tym bardziej, ze to wlasnie wartosci sa
punktem odniesienia na postkonwencjonalnym poziomie rozwoju tozsamosci,
pozwalajacym kwestionowac¢ i przeformulowywa¢ normatywnos¢ spotecznych
zasad, tym samym przekracza¢/odmienia¢ logike socjalizacji. Moja polemika nie
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wyrasta jednak z jakiej$ zasadniczej niezgody — zwlaszcza, ze przecietne odwo-
tanie do wartosci w pedagogice nie zdradza swiadomosci, Ze moze tu w 0g6-
le by¢ jakis problem — tylko z przyjecia zaproszenia do namystu, jakie ksigzka
Miedzy mysleniem a dziataniem generuje.

* %k sk

Rafal Godon to dla mnie obecnie jeden z wazniejszych gtosow w pedagogi-
ce. Profiluje dyskurs dialektycznie i hermeneutycznie, pokazujac, jak (po)waznie
mozna méwic¢ o edukacji w trosce o rozumienie doswiadczenia, ktoére jest na-
szym udziatem.

Krzysztof Maliszewski
Uniwersytet Slaski w Katowicach
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Wspélczesna pedagogika i psychoanaliza Lacana

0Od samego poczatku swego istnienia psychoanalityczna teoria Freuda sta-
nowita wyzwanie, ale tez i zrédlo inspiracji, dla pedagogiki. Wystarczy przy-
pomnie¢ podstawowe twierdzenia autora Objasniania marzen sennych. Takie na
przyktad, jak: ludzka osobowos¢ i tozsamos¢ seksualna ksztattuje sie we wczes-
nym dziecinstwie, decydujace znaczenie dla rozwoju dziecka ma rozwijajaca sie
na podiozu popedéw seksualnych i agresji relacja z rodzicami (stynna hipoteza
kompleksu Edypa), patologiczne postaci tej relacji wynikaja przede wszystkim
stad, ze rodzice nie dorosli do swych rol itd. Nic tez dziwnego, ze w pozZniejszej
tradycji psychoanalitycznej tak ogromng role zaczeta odgrywac¢ psychoanaliza
dzieci, gdzie w niektorych koncepcjach jeszcze wiekszy nacisk niz sam twérca
nurtu potozono na role kontaktu dziecka z rodzicami i z ich postawami wy-
chowawczymi (M. Klein, Winnicott). Nic dziwnego, ze wobec tych twierdzen
wspolczesna mysl pedagogiczna nie mogta przejs¢ obojetnie, wielu z jej przed-
stawicieli znajdowato w tekstach Freuda i jego nastepcéw prawdziwe zrédlo
inspiracji. Wystarczy choc¢by wskaza¢ na ich ogromny wplyw na pedagogike
amerykanska i brytyjska, w okresie powojennym zas, na pedagogike niemiecka
i francuska. Ogromny i réznoraki wptyw koncepcji psychoanalitycznych na pe-
dagogike Swiatowa jest juz dzisiaj faktem, ktérego nie spos6b negowac czy
deprecjonowac.

Rozpatrywane w tym kontekscie rowniez dzieje pedagogiki polskiej nie sg
wyjatkiem. Kiedy spojrzymy wstecz na tradycje pedagogiki polskiej w okresie





