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~Pytanie o «sens Bycia» jest pytaniem wszelkich pytan”
Heidegger, 1996, s. 18

,.Nie zyjemy zatem tylko po to, aby co$ robic,
ale przede wszystkim po to, aby zwyczajnie by¢”
McDowell, 2010, s. 22

,,BY¢ soba to przekraczaé siebie [...]”
T. Styczen, 2000

Spoteczno-kulturowa zapas¢ autorytetu pedagogiki i pedagogéw w ich pod-
stawowym, wychowawczym oddziatywaniu w tym, co nazywamy ,,dzi§”, zdaje
si¢ niestety by¢ smutnym, acz koniecznym do skonstatowania i przynajmniej
w punkcie wyjécia, w formie wyzwania, a takze chorobowej diagnozy, faktem'.
Smutek 6w spowodowany jest niczym innym jak prymarng troska o ksztatt dzi-
siejszej 1 jutrzejszej kultury, ktoéra fundamentalnie jest sposobem bycia cztowie-

' Kryzys pedagogiki i pedagogow w ich wychowawczym oddziatywaniu, o jaki nam w tym

miejscu idzie, jest wspotzwiazany z kryzysem kultury w jej postmetafizycznym, czy wreez
a(nty)metafizycznym wymiarze. Wynika on z proby negacji tego, co stanowi o kulturowosci
kultury, a wigc jej metafizycznego horyzontu, co jest rOwnoznaczne z samobdjstwem kultury,
wszak ,,skad” i1 ,,dokad” kultury stanowi od/ku-metafizyczna autotransgresyjnos¢ cztowieka
w jego wspotbyciu-w-§wiecie. Przyjmujemy tym samym, iz kultura i wychowanie sa wzglegdem
siebie zrodlowo wspolzalezne i wspotkonstytutywne, nie jest natomiast naszym zamiarem pre-
ferowanie jakiego$ konkretnego modelu tychze relacji.
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ka (por. Jan Pawel II, 1980, nr 6—7; Kowalczyk, 2005), ktory z kolei uwarunko-
wany jest szeroko rozumianym i realizowanym wychowaniem. Idzie zatem osta-
tecznie o cztowieka w jego ,,by¢” czy ,,nie by¢”, o to, czy bedzie zyt na miare
tego, kim jest, czy nie rozminie si¢ z samym sobg i drugim cztowiekiem w jed-
noczacej ich, mimo osobowej roznicy, jednosci cztowieczenstwa®. Oczywiscie
przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele, bo 1 sama sytuacja jest niezwykle zto-
zona, stad chcac zrozumie¢ obecny stan pedagogiki, nie nalezy go wyabstraho-
wywacé z jego Sitz im Leben. Wydaje si¢ jednak, ze najbardziej heurystycznie
ptodna postawa wobec zastanej ,,faktyczno$ci” jest proba dokonania wewnatrz
siebie swoistego rachunku sumienia, wszak jak zauwaza Georges Friedmann:
,»la praca nad soba jest konieczna, ta ambicja — stuszna. Liczni sa ci, ktorych
pochtania catkowicie wojujaca polityka — przygotowania do rewolucji spotecz-
nej. Nieliczni, bardzo nieliczni ci, ktorzy przygotowujac rewolucje, chca stac si¢
jej godni” (Friedmann, 1970, s. 359, cyt. za: Hadot, 2000, s. 347). Dokonac si¢
to musi pierwszorzednie w samych pedagogach i tych, ktorym pedagogika nie
jest obojetna (czy jednak ma prawo by¢ obojetna komukolwiek?), wszak to
w nich 1 z nich si¢ wydarza, ale i oni wydarzaja si¢ do pewnego stopnia jako jej
rezultaty, jako wcielone idee: ,,strukture spoteczenstwa na calym $§wiecie tworza
ludzie, a zewngtrzna struktura spoteczenstwa jest rezultatem wewngtrznej, psy-
chologicznej struktury naszych ludzkich powiazan, gdyz poszczego6lna jednostka
jest wynikiem catego do$wiadczenia, wiedzy i postgpowania cztowieka” (Krish-
namurti, 2014, s. 15). Podjgcie tego zadania, owszem zmierzajacego do konkret-
nej praxis, musi si¢ rozpoczac na poziomie logosu, wszak to on, w zaleznosci od
tresci, jaka jest wypelniony, wyznacza sposob dziatania. Nie idzie tu jednak
o jakikolwiek logos, ale o Logos w jego jednosci catoSciowej 1 ostatecznej pery-
chorezy Prawdy i Sensu’, idzie o ujrzenie siebie na nowo (konwersja) w swym
byciu ,,wigcej” w kontekscie tego, co unum necessarium, a wigc logosu bycia —
bycia logosu (zob. Plociennik, 2014). Zamierzamy zatem wskazaé, ze kryzys
wspoélczesnej pedagogiki zwiazany jest z zagubieniem przez nig sama konstytu-

»--.] pierwszym i zasadniczym zadaniem kultury w ogdle i kazdej zarazem kultury jest wy-
chowanie. W wychowaniu bowiem chodzi wlasnie o to, azeby cztowiek stawat si¢ coraz bar-
dziej cztowiekiem- o to, azeby bardziej «byl», a nie tylko wigcej «mialy- aby wigc poprzez
wszystko, co «may, co «posiada», umiatl bardziej i pelniej by¢ cztowiekiem- to znaczy, azeby
rowniez umial bardziej «byé» nie tylko «z drugimi», ale takze i «dla drugich»”, (Jan Pawet II,
1980, nr 11). Przyjmujemy zatem, iz zgodnie z podzielang przez nas perspektywa personali-
styczna, wychowanie dotyczy ujawniania w cztowieku na poziomie osobowosciowym tego,
kim on jest sam sobie dany od poczatku na poziomie osobowym, na sposob za-daniowy, tak iz,
,,by¢ cztowiekiem” pozostaje zawsze nieprzekraczalna norma i warunkiem ,,stawania si¢ czto-
wiekiem” (zob. Rodzinski, 1968; Hotub, 2008; Holub, 2012).

,Prawda jest bowiem logos tworzacym didlogos, a wigc komunikacj¢ i komuni¢”, Benedykt
XVI, 2009, nr 4. Idzie w gruncie rzeczy o postrzeganie rzeczywistosci jako wezwania Bycia,
a tym samym przyjgcie dialogicznej postawy wobec Bycia, ktora Halik okresla mianem wiary
(por. Halik, 2011, s. 14-15).
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ujacego ja wymiaru ,,wigcej” (co jest powiazane z zagubieniem metafizycznego
wymiaru kultury), w ktérym jest ona w peini soba i u siebie, jako zrédtowo sze-
roko rozumiana filozofia wychowania (zob. Walczak, 2006), a tym samym
chcemy uzasadni¢ konieczno$¢ dokonania si¢ w niej konwersji w imi¢ dobra
wiasnego, kultury i kazdego cztowieka w ich glebokich powiazaniach.

Konwersja pedagogiki — ,,dlaczego”, ,,od czego”, ,,ku czemu”?

Chcac moéwi¢ o konieczno$ci konwersji pedagogiki, nalezy pokrétce wyja-
$ni¢, co przez to rozumiemy, a takze wskaza¢ na punkty odniesienia tegoz pro-
cesu, a mianowicie ,,skad” — ,,dokad” miatby si¢ on dokona¢, a takze ,,dlaczego”.

,,Etymologicznie konwersja (z tacinskiego conversio) oznacza zwrot, zmiang
kierunku. Stowo to sluzy wigc do okreslenia wszelkiego rodzaju zwrotu lub
przeksztatcenia. [...] Tu rozpatrywa¢ bedziemy konwersje w jej znaczeniu reli-
gijnym i filozoficznym; mowa bedzie zatem o zmianie w sposobie myslenia,
a moze nia by¢ zar6wno zwykle skorygowanie jednego sadu, jak i catkowita
przemiana osobowos$ci. Lacinskie stowo conversio odpowiada w istocie dwu
stowom greckim o réznym znaczeniu: €motpo@n, ktore oznacza zmiang ukie-
runkowania i mie$ci w sobie ideg jakiego§ powrotu (powrotu do zrodet, powrotu
do siebie) oraz petdvoia, ktdre oznacza zmiang, skorygowanie sposobu mys$lenia
i miesci w sobie ideg przemiany i odrodzenia. Istnieje wigc w pojeciu konwersji
wewnetrzne przeciwstawienie idei «powrotu do zrédeb» i «odrodzenian™. To
wlasnie wewngtrzne napigcie konwersyjne bedzie nas tutaj interesowato, zakta-
damy jednakowoz, iz prawdziwe odrodzenie moze si¢ dokonaé jedynie przy
zrodle, przy arche.

Tym samym, naszym zdaniem, konwersja pedagogiki powinna dokona¢ si¢
od jej partykularnego charakteru, jako nauki szczegotowej, ktora w dodatku pod-
lega z dnia na dzien coraz dalej idacej parcelacji’, wigcej, od swoistego gorsetu

4 P. Hadot, Konwersja, [w:] tegoz, 2003, s. 223. Wigcej na temat konwersji zob. E. Hatas, 2007,

zwlaszcza s. 1453, gdzie zagadnienie zaprezentowane jest w sposob interdyscyplinarny.

Na miejscu wydaje si¢ przywolanie trafiajacej w sedno problemu konstatacji P. Sosnowskiej:
,»W tym miejscu nie sposob nie odnotowac niebezpieczenstwa, ktore wiaze si¢ z odmowieniem
pedagogice statusu dyscypliny humanistycznej. Jeszcze niedawno bylo oczywiste, ze pedago-
gika — niezaleznie od waznego i potrzebnego ksztatcenia zawodowego — generuje w dialogu
z innymi dyscyplinami humanistycznymi akademicka debatg na temat sensu, celu oraz istoty
ksztalcenia i wychowania w szerszym kontek$cie kulturowym. Tymczasem pedagogika jako
nauka spoteczna zmierza to tego, by stac si¢ rodzajem nauki inzynieryjnej, w ktorej pytanie
o sens zostaje catkowicie wyparte przez zagadnienia techniczne. Wida¢ to w programach
ksztalcenia studentéw, w ktorych przedmioty, niezbedne do tego, by dostarczy¢ kontekstu do
takiej debaty, redukowane sa na rzecz treningu umiejetnosci i tzw. kompetencji. Filozofia, so-
cjologia, historia czy wiedza o sztuce juz nie stanowig teoretycznej podstawy studidw pedago-

5
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redukcyjnego modelu naukowosci, w ktorym sama si¢ zamkneta®, w kierunku
pedagogiki skoncentrowanej na mys$leniu o wychowaniu (por. Folkierska, 1990,
s. 103; zob. takze Sliwerski, 2010) w kategoriach integralnie rozumianego ucze-
nia si¢ (por. Krishnamurti 2003, s. 156) sztuki bycia cztowiekiem (zob. Fromm
2013)" w kontekscie catoici Logosu-Prawdy Bycia. Jednakowoz aby podotaé
temu zadaniu, musi ona (na powrot) sta¢ si¢ filozofia wychowania: ,jedna
z podstawowych tez tej pracy jest zatem prze§wiadczenie, ze filozofia wychowa-
nia, jak kazda filozofia, jesli chce zastluzy¢ na to miano, nie moze zrezygnowac
z postulatu ogarnigcia catosci, to znaczy nie wolno jej by¢ skromna nauka szcze-
gotowa. Musi stac si¢ przetlomowa wyktadnia catego ludzkiego doswiadczenia.
Nie moze zatem dogmatycznie samoogranicza¢ si¢ do czego$, co nasi antenaci
zwykli by uznawac¢ za sprawy edukacji (jakkolwiek, z drugiej strony, jezeli nie
chce utraci¢ kontaktu ze zjawiskami, nie wolno jej si¢ z tym nie liczy¢), lecz
musi sama krytycznie wyznaczy¢ dziedzing tych spraw w nowy — wywrotowy
wlasdnie sposob” (Sosnowska, 2009, s. 12). Owszem, ani pedagogika, ani wy-
chowanie nie sa tym, co ostateczne i co catosciowe, ale moga jedynie ,,stamtad”
zosta¢ ustanowione i zrozumiane, jedyna ich norma, jedynym ich logosem moze
by¢ Logos-Prawda Bycia, o ktora zrodlowo pyta i ktorej poszukuje filozofia:
,»W moich filozoficznych poszukiwaniach pragnalem zawsze poja¢ nie tylko
sens wlasnej egzystencji, lecz takze sens istnienia cztowieka w ogole. Bylem
i jestem nadal przekonany, ze kazdy moze ten sens rozpozna¢. Mozemy tez uzy-
skiwa¢ catosciowy obraz rzeczywistosci i odnajdywaé miejsce czlowieka w tej
catosci. Uwazam, ze to wlasnie stanowi charakterystyczny rys filozofowania,
rozumianego jako ¢wiczenie si¢ w madrosci” (Pawlowski, 1996, s. 13). Czy jed-
nak madro$¢, sapiencjalne bycie (por. Hadot, 2000, s. 279) cztowiekiem w jedno-
$ci prawdziwosciowego myslenia-bycia i dobroci (zob. Gadacz, 2013, s. 10-22)*

gicznych — sa raczej zredukowanymi do minimumozdobnikami treningu zawodowego i traktuje
si¢ je podobnie jak niegdy$ przedmioty humanistyczne na politechnikach i akademiach me-
dycznych — jako zajgcia szlachetne, ale w gruncie rzeczy, z punktu widzenia tych uczelni, nie-
istotne”, (Sosnowska, 2015, s. 395-396, przyp. 88). Na temat niezbgdnosci filozofii w ramach
studidow pedagogicznych zob. Kaminski, 2013.

Bynajmniej nie twierdzimy, ze pedagogika nie jest nauka, a jedynie, Ze jest czyms$ znacznie
wigcej niz nauka — (por. Filek, 2013, s. 163—164). Co prawda Filek swoja argumentacj¢ odnosi
bezposrednio do etyki, to wydaje sig, ze transponowanie tegoz stanowiska na szeroko rozumia-
na filozoficznie ugruntowana humanistyke, w tym i pedagogike, jest w petni uprawnione.

Co ciekawe, Fromm nadziej¢ na wyjscie z kryzysow cywilizacji konsumpcyjno-technicznej,
z jaka mamy wspotczesnie do czynienia za sprawa globalizacji i kultury masowej na coraz
wigkszym obszarze naszego globu, w ramach ktorej takze pedagogika i wychowanie sa widzia-
ne w perspektywie rechne bedacej kategorig rozumu instrumentalnego, dostrzega w przywroce-
niu prymatu ,,by¢-bycia” — zob. Fromm, 2013b. Inna kwestia, ze z kolei Frommowskiej per-
spektywie brakuje odniesienia do Prawdy Bycia, przez co cztowiek zostaje zamknigty w swoim
bycie, a cata wizja jawi si¢ jako zawieszona w prozni, nieugruntowana.

»Madros¢ jest etyka Scisle potaczona z metafizyka” (Conche, 2007, s. 8). Sila napegdzajaca
i spajajaca dazenie do madrosci, ale poniekad i sama madro$¢, w jej jednosci prawdy i dobra,
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nie jest/nie powinno by¢ ostatecznym i zrodtowym idealem wychowawczym?
(zob. Szewczyk, 2013). Mozliwe jest to jednak przez powrdt do ,,utraconej jed-
no$ci” filozofii i pedagogiki, tym bardziej ze owo pgknigcie okazalo sie¢ by¢ na
dluzsza mete¢ niekorzystne dla obydwu stron. Gdzie zatem szuka¢ owego punktu
styku odsylajacego jednoczesnie do Logosu-Prawdy Bycia hic et nunc, w wa-
runkach wspolczesnosci, wszak wspdlna historia, owszem, moze by¢ inspiracja
dla podjgcia tego trudu poszukiwania, ale nie moze juz stanowic¢ bezpiecznej
przystani powrotu, tak jakby nowozytno-ponowoczesne fluktuacje, w ich za-
réwno pozytywnych, jak i negatywnych konsekwencjach, nie miaty miejsca. Nie
idzie zatem o powr6t do jakiego$ etapu relacji miedzy filozofia’ a pedagogika,
do jakiego$ konkretnego modelu, uznanego w sposob arbitralny za optymalny
czy wlasciwy, ale o przywrocenie tworczego napigcia miedzy nimi, ktore nie
prowadzi ani do utozsamienia, ani do rozdzielenia (zob. Kulesza-Milewski,
2008-2009). Czy da sig i jesli tak, to gdzie i jak, ujasni¢, na nowo odstoni¢ zro-
dlowy charakter filozofii wychowania, jako remedium na obecny stan/kryzys
pedagogiki?

jest ostatecznie mitos$é, zgodnie z etymologicznym rozumieniem filozofii jako umitowania ma-
drosci — zob. Grzegorczyk, 2014.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze nie idzie nam tu o filozofig jako taka, ktdra nota bene nie ist-
nieje 1 nie jest mozliwa, ale o filozofi¢ o wyraznie madro$ciowym charakterze, w tym znacze-
niu, na jakie wskazuja przywotane powyzej stowa Pawtowskiego, a wige o profilu/wychyleniu
ontologiczno-metafizycznym. Naszym zdaniem tylko tak pojgta filozofia jest filozofia par
excellence, w przeciwnym wypadku nie jest warta zachodu, jako ze wszelkie jej inne funkcje
moga zostaé, i w gruncie rzeczy zostaly, z powodzeniem przejgte przez nauki szczegdlowe.
Przywotajmy w tym konteksécie wielce wymowna konstatacje¢ Bergsona, znakomicie korelujaca
przy tym z podstawowymi zagadnieniami odnowionej pedagogiki jako filozofii wychowania:
»Skad przychodzimy? Co tu robimy? Dokad zmierzamy? Gdyby filozofia nie miata naprawde
nic do powiedzenia o tych sprawach najwyzszej wagi, gdyby nie potrafita rozjasni¢ ich stop-
niowo tak, jak rozjasnia si¢ problemy biologiczne czy historyczne, gdyby nie mogla korzystac¢
z ciagtych postepéw doswiadczenia, gdyby miata ogranicza¢ si¢ do przeciwstawiania sobie
tych, ktorzy glosza niesmiertelno$é, i tych, ktorzy jej przecza, a to z racji wyprowadzonych
z hipotetycznej istoty duszy i ciata, bytoby niemal rzecza stuszna powiedzie¢, odwracajac sens
stow Pascala, ze cata filozofia nie jest warta jednej godziny zachodu”, H. Bergson, L Energie
spirituelle, cyt. za: Kotakowski, 1997, s. 56. Zaznaczmy jedynie, iz nie zgadzamy si¢ z Bergso-
nem co do mozliwosci naukowego, w sensie dzisiejszych standarow naukowosci, rozwiazania
kwestii filozoficznych; w naszym przekonaniu filozoficzne ,,rozjasnienie” tychze problemow
moze takze, cho¢ nie wyltacznie (nie wykluczajac calosciowych rozwigzan na modie gnostycz-
na, czego takze mozna by si¢ bylo dopatrywa¢ w przywolanym cytacie z Pawlowskiego), pole-
ga¢ na eksplikacji warunkéw mozliwo$ci postawienia powyzszych pytan (jezykowych, antro-
pologicznych, a wreszcie metafizycznych), wigcej, na radykalnym postawieniu tych pytan
w ich ontologiczno-metafizycznym wymiarze, a przez to ujasnieniu zrédlowej otwartosci
w kierunku zawsze wigkszej cato§ciowosci, a tym samym radykalnym postawieniu cztowieka
jako ,,miejsca” tejze otwartosci w obliczu Tajemnicy Istnienia (S.1. Witkiewicz) jako misterium
tremendum et fascinosum (R. Otto).
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Potrzeba osadzenia kategorii wychowania w perspektywie
Calosci Logosu-Prawdy Bycia (upadek metanarracji vs.
czlowiek jako zwierz¢ metafizyczne)

»Miejscem”, z ktorego mozliwy jest dostep do Catosci Logosu-Prawdy By-
cia i w ktorym si¢ on otwiera, jest cztowiek ujmowany w prawdzie jego bycia'’,
ktéra jest ,,momentem” wydarzania si¢ Logosu-Prawdy Bycia: ,,To ukierunko-
wujace wgladanie w bycie wyrasta z przecigtnego rozumienia bycia-rozumienia,
w obregbie ktorego zawsze si¢ juz poruszamy i ktore ostatecznie nalezy do isto-
towego ukonstytuowania samego jestestwa” (Heidegger, 2010, s. 20). Wynika to
z danos$ciowego charakteru faktu ontologicznego sposobu bycia jestestwa-
cztowieka: ,,Jestestwo to byt, ktory nie tylko wystepuje posrdd innego bytu. Wy-
roznia je ontycznie raczej to, ze temu bytowi w jego byciu chodzi o samo to by-
cie. Wowczas za$ do tego ukonstytuowania bycia jestestwa nalezy to, ze jeste-
stwo w swoim byciu odnosi si¢ do tego bycia (in seinem Sein zu diesem Sein ein
Seinsverhdltnis hat). To za$ zndw oznacza: jestestwo w jaki$ sposob i do pew-
nego stopnia wyraznie rozumie siebie w swoim byciu. Swoiste dla tego bytu jest
to, ze, wraz z jego byciem i poprzez nie, bycie to zostaje mu otwarte. Rozumie-
nie bycia samo jest okresleniem bycia jestestwa. Ontyczna swoisto$¢ jestestwa
polega na tym, ze jest ono ontologiczne” (tamze, 25-26). Logos-Prawda Bycia
i prawda bycia czlowieka przenikaja si¢ w integralnie rozumianym dos$wiadczeniu
czlowieka'!, tak iz wbrew wszelkim naturalistycznym koncepcjom (zob. Judycki
2003, 17-37), cztowiek szczegblnie tam, gdzie ontologicznosé-metafizycznosé'

1 prawda bycia czlowieka zawiera w sobie takze ,,momenty” jego nie-bycia, a mianowicie praw-
de jego nie-bycia ,,jeszcze” wrzuconym/danym w bycie w akcie poczgcia (przyjmujemy w tej
kwestii stanowisko personalizmu ontologicznego — zob. Biesaga, 2004) oraz prawdg juz nie-
bycia, poczawszy od wyrzucenia/zabrania z bycia w $§mierci, stad pytanie o prawdg bycia czto-
wieka pyta o znacznie wigcej, niz tylko o to, co jawi si¢ w postaci czlowieka, tak iz, prawda je-
go bycia okazuje si¢ by¢ juz zawsze wigksza niz on sam.

Szerzej na temat ,.struktury” integralnie rozumianego do§wiadczenia cztowieka w kontekscie
wspotczesnych wyzwan pedagogiki, w tym koniecznosci filozoficzno-wychowaczego nawro-
cenia pedagogiki — zob. Ptociennik 2014, s. 101-107; tenze, 2013, s. 370-375.

Odwolujac si¢ do Heideggera, bynajmniej nie przejmujemy automatycznie jego rozumienia on-
tologii 1 metafizyki, a jedynie nawiazujemy do pewnych intuicji. Przez ontologiczno$¢ rozu-
miemy tu calo$ciowe ujgcie rzeczywistosci, ale o tyle, o ile jest ona dana czlowiekowi przez
pryzmat jego cztowieczenstwa, lepiej: wspot-dany cztowiekowi sposdb ujmowania rzeczywi-
stoéci. Zakladajac jednakowoz autotransgesyjna wizje czlowieka jako bytu przekraczajacego
samego siebie na mocy ,,wlasnej” autotransgresyjnej konstytucji, rozpoznajemy w nim swoista
metafizyczno$¢, swoiste metafizyczne wychylenie ,,poza siebie”, w kierunku Catosci Logosu —
Prawdy Bycia, cho¢by na sposob quasi-nieskoficzonego, lepiej: potencjalnie nieskonczonego
bycia otwartym na Cato$¢ Logosu — Prawdy Bycia, co znakomicie oddaje tacinska sentencja:
anima est quodammodo omnia. Zob. Zboralska, 2012a, 2012b. Nalezy przy tym podkresli¢, ze
na podstawie ontologiczno-metafizycznego do$wiadczenia czlowieka, jako mato prawdopo-
dobna jawi si¢ skonczono$¢ Bycia, raczej z duza doza ostrozno$ci mozna by wnosié/postu-
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. . , 13 r . . . y . . . .
jego cztowieczenstwa ~ probuje sig¢ zakwestionowaé, okazuje si¢ raz jeszcze jako
juz zawsze dane i za-dane samemu sobie zwierze metafizyczne', uprawiajace

lowac¢ jego nieskonczono$é, wszak o ile czlowiek w jego potencjalnie nieskonczonej otwartosci
na Bycie jest ,,momentem” Bycia, to daje si¢ ona zrozumie¢ jedynie jako otwarto$¢ ,,z wnetrza”
radykalnej i absolutnej nieskoficzonos$ci Bycia. Nie zamierzamy przeciwstawia¢ sobie ontolo-
gicznos$ci i metafizyczno$ci, wszak wyrastaja one z jednego zrodta, jakim jest doswiadcznie
przez cztowieka jego cztowieczenstwa w jego wspot-byciu-w-Swiecie, ale nie chcemy ich tez
zarazem utozsamiaé, lecz zachowac i ujasni¢ skonczona nieskonczono$é ludzkiego bycia w je-
go otwarto$ci wobec misterium Bycia, a tym samym zachowac¢ rozréznienie migdzy dostgpnym
cztowiekowi skoficzonym ujmowaniem Bycia 1 potencjalnie nieskonczonym ku Niemu wychy-
laniem a samym Byciem, ktore ,,jest” soba samym. Uwaga ta jest istotna, gdyz ,,czytelnik pism
Heideggera [do ktorego nawigzujemy — M.P.] odnosi wrazenie, ze jego filozofia egzystencjalna
ma na celu wykaza¢ «istotna i konieczna skonczono$¢ wszelkiego istnienia». Sprzeciwia sig
temu znamienna wypowiedZ ustna, w ktorej protestowat on przeciw takiemu mniemaniu; jego
sprostowanie brzmi, jak nast¢puje: «Pojecie bycia (Sein) jest skonczone; ta jednak nauka nie
orzeka niczego o skonczonym i nieskonczonym charakterze bytu i samego bycia (das Seiende
und des Seins selbst). Kazdy byt, ktory dla ujgcia bytu (Seiendes) potrzebuje pojgcia bycia (Se-
insbegriff) jest skonczony; w przypadku istoty nieskonczonej — ona go nie potrzebuje dla po-
znania bytu. My, ludzie, dla wydobycia bytu na $wiatto postugujemy si¢ pojeciows filozofia,
poniewaz jestesmy skonczeni; nasza wlasciwos¢ jako istot skonczonych, nawet sama istota tej
wlasciwosci bycia skonczonym, zasadza si¢ na tej skoniczonosci stosowania pojecia bycia. Bog
przeciwnie, jako nieskonczony, nie podlega zadnej takiej konieczno$ci ograniczajacej pozna-
nie: Bog nie filozofuje. Lecz cztowiek jest wlasnie przez to definiowany, ze aby ustosunkowac
si¢ do bytu (Seiende), postuguje si¢ do tego pojgciem bycia (Seinsbegriff)». (Por. sprawozdanie
R.P. Daniel Feuling O.S.B. W: «Lz Phénoménologie. Journées d’Etudes de la Sociéte
Thomiste», I, Les Editions du Cerf, Juvisy, 1932, s. 39). Uczyniono tutaj ostre cigcie migdzy
byciem (Sein) i rozumieniem bycia, ktorego w pismach Heideggera brakowalo, przez co moz-
liwo$¢ bytu wiecznego pozostawata otwarta. Poniewaz to przedstawienie opiera si¢ tylko na
wypowiedzi ustnej i w pismach Heideggera nie ma podstaw, podeajemy ja tutaj tylko w uwa-
gach. W kazdym razie opiera si¢ na rozmowie, ktora miata na celu przygotowanie publicznego
sprawozdania na temat fenomenologii Heideggera. Wydaje si¢ nam wszak zbyt wazna, by
mozna jg bylo przemilcze¢” (Stein, 1998, s. 203, przyp. 145; zob. Grzegorczyk, 1998, s. 21—
26). Warto w tym miejscu przytoczy¢ jeszcze konstatacje Weltego: ,,Ze wzgledu na te skrajnie
odmienne mozliwo$ci, wschodzenia i naporu, zdanie: «Bycie to ono samo» wyklucza wpraw-
dzie nieprzemy$lane interpretacje metafizyczne, nie wyklucza jednak mozliwosci zmiany we
wschodzeniu i otwieraniu si¢ bycia. To samo dotyczy zdania: «Bycie to nie jest Bog» [Heide-
gger zaprzecza takze jakoby Bycie byto zasada $wiata — M.P.]. Nie wyklucza ono zadnych
mozliwosci pokazywania si¢ bycia z wyjatkiem domystow, wyplywajacych z subiektywnych
pragnien i wyobrazen, na ktoére nic nie wskazuje, jesli si¢ patrzy z punktu widzenia bycia”
(Welte, 2000, s. 307-308), Bycia, ktore ,,nie jest jego zdaniem [Heideggera — M.P.] réwno-
znaczne z obecnoscig i nieobecnoscia zarazem. Nieprzezwycigzalny opdr przeciw petnemu od-
stonigciu jest immanenta cecha samej rzeczywisto$ci, a nie tylko korelatem przejsciowej czy
niezbywalnej niedoskonatosci spojrzenia” (Michalski, 1978, s. 239), a tym samym gwarantem
zachowania przez czlowieka jego sobosci ,,wewnatrz” Tajemnicy Bycia.

»~Albowiem organem myslenia metafizycznego jest bezwarunkowo zawsze calty cztowiek”,
(Bteszynski, 2016, s. 27.)

,Czlowiek jest ssakiem, lecz metafizycznym” (Bteszynski, 2016, s. 10).
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metafizyke i czyniace to juz od zawsze, wigcej, niemogace tego nie czyni¢',
mimo i dzigki wlasnej skonczonosci i niedoskonatosci (por. Rahner, 2008, s. 39—
47). Jedynie pamig¢ o jednosci 1 jednoczesnos$ci autotranscendencji i przygodno-
§ci cztowieka (zob. Pascal, 2008, s. 72), jako zrédta jego ludzkiego (!)'°, metafi-
zycznego wychylenia, a zarazem $wiadomos$¢ nieprzedmiotowosci jego zrodio-
wego charakteru, moze uchroni¢ przed proba ideologicznego zamknigcia do-
swiadczenia cztowieka jako miejsca spotkania Logosu-Prawdy Bycia i prawdy
bycia cztowieka w ramach jakiegokolwiek (jednego) systemu, (jednej) interpre-
tacji, (jednego) modelu, jednym slowem w ramach jakiejkolwiek idei: ,,«Bycie
ontologiczne» nie oznacza jeszcze wyksztatcenia ontologii. Jesliby wigc zastrzec
termin «ontologia» do wyraznego teoretycznego zapytywania o bycie bytu, to
trzeba bedzie wspomniane bycie-ontologiczne jestestwa uznaé¢ za przedontolo-
giczne. Wcale jednak nie znaczy to tyle, co po prostu «bytujace-ontyczniey, lecz
bytujace (seiend) w sposdb rozumienia bycia” (Heidegger, 2010, s. 26). Tym
samym wspoiczesna krytyka metanarracji w jej antyreistycznym nastawieniu
(odrzucenie zreizowanej wersji zrodtowosci 1 metafizycznosci) okazuje si¢ w ca-
tej swej aporetycznosci (zob. Szkaradnik, 2012, s. 101-120) swoistym katharsis
dla ponownego ujasnienia zrodtowo metafizycznego sposobu wydarzania si¢ do-
$wiadczenia czlowieka. Stad kiedy mowiliSmy o tym, ze konwersja zaczyna si¢
na poziomie idei (przemiana myslenia), chodzilo nam o powr6t do mys$lenia
zroédtowego, a nie o otworzenie jakiejkolwiek ideo-logii, wszak cztowiek nie jest
panem bytu, ale jest pasterzem bycia, bycia, w ktore i w ktorym jest dany/rzu-
cony'’, i ktore bedac mu powierzone, zawsze go poprzedza jako semper maior
i nie moze sta¢ si¢ nigdy przez niego posiadane i zawladnigte (por. Heidegger,
1977, s. 104). Dopowiedzmy takze, ze kiedy méwimy o cztowieku, mamy na
mysli nie ideg cztowieka, gdyz ta jest co najwyzej wytworem ideologizujacego
cztowieka, ale idzie nam o kazdego realnego czlowieka z ,.krwi i kosci, ktory
rodzi sig, cierpi i umiera — przede wszystkim umiera — ktory je i pije, bawi si¢
i $pi, mys$li 1 kocha, czlowiek ktorego si¢ widzi i styszy”, (Unamuno, 1984,
s. 5-6) ,,«cztowieka wedle zyciax», z krwi i kosci” (tamze, s. 8), w jego wymiarze
indywidualnym (niepowtarzalnosciowo-godnosciowym) i spoteczno-wspolno-
towym, w jego wielkosci i matosci, w jego byciu i dziataniu, w jego odniesieniu
do siebie samego, innych, §wiata i (t)Transcendencji (w jego wsobnosci i trans-

Nalezy podkresli¢, ze konsekwentny naturalizm, badz co badz, sam stanowi pewna form¢ nie
tylko ontologii, ale metafizyki, obciazona przy tym zarzutem samozwrotno$ci i samopodwazal-
nosci — zob. Zatuski, 2014, s. 228—246.

»Metafizyka jest jednak nauka /udzkq. Jest wigc ona zawsze i w swej istocie zwiazana zawsze
z poczuciem zagrozenia i ciemnos$cia, ktore naleza w sposob nie dajacy si¢ znies¢ do istoty
cztowieka. I jesli pojedynczy cztowiek uprawia metafizyke, to sita rzeczy taka metafizyka bg-
dzie naznaczona jego wlasnym ograniczeniem” (Rahner, 2008, s. 39).

Rzuconos¢ nie jest kategoria neutralna, ale forma interpretacji faktu i sposobu (za-)istnienia
czlowieka, tak samo zreszta jak danos$¢, stad uzyty przez nas sposob zapisu: dany/rzucony, ma
wskazywac¢ na mozliwos$¢ roznorakich interpretacji. Zob. w tej kwestii Kloczowski, 1999, s. 121.



., Wiecej” niz pedagogika... 145

gresyjnosci), a wigc o cztowieka w calej prawdzie jego bycia'®, ktora jako dana
i za-dana odstania si¢ ,,z”, ,,w” i ,,wobec” zawsze wigkszego Logosu-Prawdy
Bycia (zob. Heidegger, 1977, s. 104)" . Ten i tak rozumiany cztowiek (wszak
innego nie mal), ,,ten konkretny cztowiek z krwi i kosci jest podmiotem i zara-
zem najwyzszym przedmiotem wszelkiej filozofii” (Unamuno, 6) i powinien sta¢
si¢ podmiotem i zarazem najwyzszym przedmiotem odnowionej w swym my-
$leniu pedagogiki jako filozofii wychowania (por. Chrost, 2013, s. 61; zob. takze
Ablewicz, 2002; Krasnodebski, 2005), gdyz, jak podkresla Miguel de Unamuno,
»---] czlowiek, czlowiek zywy 1 wieczny wart jest wszystkie teorie i wszystkie
filozofie” (Unamuno, 1984, s. 346), wszak one sa jedynie srodkiem do celu, kto-
rym jest sam czlowiek (zob. Kant, 1953, 60 i nn.).

Auto-sceptyczne inspiracje normatywne dla na-nowo-myslanej
pedagogiki jako filozofii wychowania

,»leoria pedagogiczna nigdy nie jest zawieszona w prozni, zawsze jest wy-
padkowa szerszego, zwykle filozoficznego pogladu na $wiat, stanowi jego swo-
ista egzemplifikacje. [...] Jak dowodzi Wanda Kaczynska, w mysleniu pedago-
gicznym istnieje przedzatozeniowo$¢ filozoficzna” (Chrost, 2013, s. 62; zob.
Kaczynska, 1998). Owa przedzatozeniowo$¢ ma miejsce bez wzgledu na jej
uswiadomienie badz tez jego brak — wszak od filozofii ostatecznie nie ma
ucieczki, co od-nowiona pedagogika powinna przyjac¢ z jednej strony jako aprio-
ryczne zalozenie, z drugiej jako fenomenologicznie dang faktyczno$¢. Czy jed-
nak mimo niewatpliwych uwarunkowan kulturowo-$wiatopogladowych (w tym

18 Chodzi wicc tutaj o czlowieka w calej jego prawdzie, w pelnym jego wymiarze. Nie chodzi

o czlowieka «abstrakcyjnego», ale rzeczywistego, o cztowieka «konkretnego», «historyczne-
go». [...] Przedmiotem tej troski jest cztowiek w swojej jedynej i niepowtarzalnej rzeczywisto-
Sci cztowieczej [...]. Kazdy cztowiek w calej tej niepowtarzalnej rzeczywistosci bytu i dziata-
nia, §wiadomosci i woli, sumienia i «serca». Czlowiek, ktoéry — kazdy z osobna (gdyz jest wita-
$nie «osoba») — ma swoja wlasna historig zycia, a nade wszystko swoje wlasne «dzieje duszy».
Czlowiek, ktory zgodnie z wewngtrzng otwarto$cia swego ducha, a zarazem z tylu i tak rozny-
mi potrzebami ciata, swej doczesnej egzystencji, te swoje osobowe dzieje pisze zawsze poprzez
rozliczne wigzi, kontakty, uktady, kregi spoteczne, jakie tacza go z innymi ludZmi — i to po-
czawszy juz od pierwszej chwili zaistnienia na ziemi, od chwili poczgcia i narodzin. Cztowiek
w calej prawdzie swego istnienia i bycia osobowego i zarazem «wspdlnotowego», i zarazem
«spolecznego» — w obrgbie wlasnej rodziny, w obrebie tylu réznych spotecznosci, srodowisk,
w obrgbie swojego narodu czy ludu (a moze jeszcze tylko klanu lub szczepu), w obrgbie catej
ludzkosci”, (Jan Pawet 11, 1979, nr 13—14), wreszcie, kosmosu oraz w(W)szechograniajacej
t(T)ranscendencji, jest i powinien by¢, parafrazujac Jana Pawta I, pierwsza i podstawowa dro-
g nawroconej pedagogiki jako filozofii wychowania.

Na temat zawsze grozacego redukcjonizmu w ujmowaniu cztowieka, ktory z kolei skutkuje re-
dukcjonistyczna wizja pedagogiki, zob. W. Starnawski, 2012; W.M. Nowak, 2008.

19
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i filozoficznych), w jakie kazdorazowo obleczona jest kategoria wychowania,
lepiej: dos$wiadczenie pedagogiczne jako element integralnie ujgtego doswiad-
czenia cztowieka, mozna wskaza¢ jakie§ minimum, cho¢by wzglednie uniwer-
salnych norm, ktore miatyby stanowi¢ niejako Urgrund dla nawrdconej pedago-
giki jako filozofii wychowania? Sprobujemy zaproponowac kilka takich punk-
tow odniesienia, z petna §wiadomoscia ich nieoczywistego, a tym samym dysku-
syjnego, charakteru. Wszak, owszem, ma racj¢ Andriej Tarkowski, stwierdzajac,
iz ,,«Wyzwanie, jakie stoi przed nasza epoka, polega na tym, by cztowiek pozo-
stal zagadka, by nie uznal, ze wszystko jest proste, wszystko jest wyjasnione
i mozliwe do wyjasnienia»”, z drugiej strony ,,nie wystarczy jednak stawia¢ py-
tania, poniewaz pyta¢ to — jak twierdzil Lacan — odkry¢, ze tym, co okresla
czlowieka, jest brak. Jesli cztowiek jest brakiem, to jest on rowniez pragnieniem.
Pragnienie — to rownoczes$nie §wiadomos¢ braku i poryw. Chodzi wigc rowniez
o to, by pobudzi¢ przeczucie, ze istnieja odpowiedzi”. Zwlaszcza dzisiaj, ,,w tym
$wiecie, ktory nie eksploduje, lecz raczej zapada si¢ z powodu nieobecnosci sen-
su [...]” (Clément, 2009, s. 30).

Rudymentarny wydaje si¢ powrot do najbardziej fascynujacej i zarazem
przerazajacej kwestii, a mianowicie danosci (B)bycia, do faktycznosci istnienia,
do ,,jest” — Bycia i bycia czlowieka, lepiej: do dochodzenia Bycia do glosu
w cztowieku na sposob jego bycia. Zanim zaczniemy si¢ zastanawiac, jaki jest
cztowiek i jaki by¢ powinien oraz bedziemy podejmowaé problematyke wza-
jemnej korelacji tychze standw, nalezy na nowo dostrzec i przejac si¢ (doswiad-
czenie ontologiczno-metafizyczne) tym, ze on-cztowiek fundamentalnie ,jest”
w obrgbie zawsze wigkszego ,,Jest” (Starnawski, 2011, s. 104). Filozofia wy-
chowania radykalnie przemyslana zaczyna si¢ i odsyta zawsze do owego zro-
dlowego fenomenu — ,,Bo jest” cztowiek™, a niejako wtérnie zmierza do tego,
jaki jest (mimo wspotdanos$ci tychze fenomendéw), wraz z wpisanym wen poten-
cjalem wychowawczym (por. Starnawski, 2011, s. 107-111). Niejako na prze-
dtuzeniu owej danosci (I)istnienia zarysowuje si¢ problematyka powiazania tejze
danosci z za-danoscia w formie napigcia migdzy logosem a ethosem, ze wskaza-
niem — ale nie dychotomicznym, na ten pierwszy, a tym samym proba uniesienia
cigzaru prymarnej funkcji pytania, i to nie jakiegokolwiek, ale pytania o Prawde-
Sens Bycia i o prawdg-sens bycia czlowieka i wychow(yw)ania. Tym samym
pojawia si¢ tu jasny postulat przemyslenia kategorii wychowania w kluczu onto-
logiczno-metafizycznym.

Takie ustawienie optyki w mys$leniu o wychowaniu spowoduje konieczno$¢
nowej refleksji nad afirmujacym i transformujacym wymiarem wychowania,
Z przyznaniem prymatu temu pierwszemu, jako warunku mozliwosci tego dru-
giego (zob. Dobroczynski, 2013-2014; Sandel, 2014, s. 47-60). Wynika to
przede wszystkim z autoteliczno$ci czlowieka w jego niezbywalnej godnosci

2 Na temat ,,ontologii fundamentalnej «Bo jest»” zob. Pacukiewicz, 2012, s. 8—17.
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bycia cztowiekiem, suponujacej wzgledem niego zachowania, w tym takze wy-
chowawcze, oparte na normie personalistycznej (persona est affrimanda propte
se ipsam) (zob. Styczen, 1982; Biesaga, 2012), wszak ,,cztowiek jest wielki nie
przez to, co posiada, ale przez to, kim jest; nie przez to, co ma, lecz przez to,
czym dzieli si¢ z innymi” (Jan Pawet II), tak iz prymat ,,by¢” przed ,,mie¢” nie
moze zosta¢ nigdy zachwiany w wymiarze ontologicznym, ale mozliwa jest jego
podmiana na poziomie moralnym, tak ze zamiast bardziej ,,by¢”, bardziej ujaw-
nia¢ swoje bycie i z ontycznego przekuwac je w moralne, cztowiek moze skupié¢
si¢ jedynie na tym, aby wigcej ,,mie¢”, bedacego forma jego autoalienacji, czego
przyktadem w sferze wychowania moze by¢ jednostronne przesunigcie akcentu
w kierunku samego wyksztatcenia: ,,Czy przy takim uktadzie proporcji oraz przy
systematycznym wzroscie wyksztatcenia, ktore odnosi si¢ do rzeczy posiada-
nych przez cztowieka, nie zostaje coraz bardziej przestonigty sam cztowiek? By-
faby to catkowita alienacja wychowania; zamiast pracowa¢ na rzecz tego, kim
cztowiek powinien «by¢», pracowaloby ono tylko na rzecz tego, czym moze si¢
wykaza¢ w dziedzinie «may, «posiada»” (Jan Pawet II, 1980, nr 13)21.
Reasumujac, ,,cztowiekowi, ktory sobie to wszystko u§wiadamia, kierujac
si¢ rownoczes$nie poczuciem elementarnej odpowiedzialno$ci, narzuca si¢ mysl,
ktéra jest zarazem moralnym imperatywem: trzeba zmobilizowa¢ sumienia!
Trzeba spotegowaé wysitek ludzkich sumien na miarg tego napigcia pomiedzy
dobrem a ztem, jakie si¢ stato udziatem ludzkosci dwudziestego wieku. Trzeba
si¢ przekonac do pierwszenstwa etyki przed technika, prymatu osoby w stosunku
do rzeczy, wyzszo$ci ducha nad materia. Przystuzymy si¢ sprawie cztowieka
[i jego wychowania — M.P.], je§li wiedza sprzymierzy si¢ z sumieniem. Ludzie
nauki pomoga naprawde ludzkos$ci, jesli zachowaja «poczucie transcendencji
cztowieka w stosunku do $wiata i Boga [Bycia — M.P.] w stosunku do cztowie-
ka»” (Jan Pawet II, 1980, nr 22). By¢ moze ten postulat stanowi szansg, wraz
z powyzej przytoczonymi, dla od-nowionej, takze wigcej niz naukowo, pedago-
giki jako filozofii wychowania. By¢ moze stanie si¢ ona od-nowiong nauka
sztuki bycia z Tajemnica, wiara w ontologiczno-metafizyczne do§wiadczenie
cztowieka, ktora ,,[...] uczy zy¢ [by¢ — M.P.] z tajemnicq, dzwigaé cigzar pytan,
ktérych petne wyjasnienie przekracza nasza kompetencje” (Halik, 2011, s. 9),
a tym samym permanentng inicjacja (do) tejze sztuki bycia. By¢ moze stanie si¢
po-nownie $wiadoma, ze mimo swej niewszystkosci, jest wszystkim, co czlo-
wiek w swym wspot-byciu-w-§wiecie ,,ma” w obliczu Tajemnicy Istnienia,

2l Nalezy podkresli¢, ze Jan Pawet II nie krytykuje i nie odrzuca ani ,,posiadania”, a wiec wymia-
ru ,,mie¢” u czlowieka, ani wyksztalcenia, ale ich jednostronne oderwanie i samodzielne rosz-
czenia od zawsze wigkszych sfer ,,bycia” i ,,wychowania”: ,,Cztowiek, ktory bardziej «jest»
réwniez przez to, co «may, co «posiaday — musi umie¢ «posiadacr, tj. dysponowaé i gospoda-
rowa¢ srodkami posiadania dla dobra wlasnego i ogétu. A do tego nieodzowne jest takie wy-
ksztalcenie”, tamze, nr 17. Zob. Frejek, 2004—-2005.
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wszak owo bycie cztowieka reasumuje si¢ w uczeniu si¢ bycia ,,z”, wobec”, ,,w
i,ku” tejze Tajemnicy: ,,Cata nasza tworczo$¢, czy naukowa, czy filozoficzna,
czy artystyczna i literacka, czy religijna — mimo prawdziwych przepasci, ktore
dziela te sfery i ktorych nie myslg negowac, jak to czgsto czynia nasi «sptyciarze»
probleméw — polega na walce z Tajemnica Istnienia o tego Istnienia sens ostateczny.
Sens ten pozostanie w pewnych granicach nieodgadniony na zawsze. Chodzi o wal-
ke sama, o jej srodki, o poziom, o ptaszczyzng, na ktorej si¢ odbywa. Poza bezpo-
$rednim przezywaniem ta beznadziejna walka moze jest wlasnie tego Istnienia sen-
sem ostatecznym, najwyzszym” (Witkiewicz, 1976, s. 287). By¢ moze unikajac tym
samym mielizn redukcjonizmu, ale i zarazem ideologizacji, ulokuje si¢ na powr6t
we wspotczesnie skontekstualizowanym ,,otwartym” i dialogicznym podej$ciu neo-
sokratejskim z jego droga srodka migdzy metafizycznym zadziwniem-wychyleniem
a sceptycznym autosceptycyzmem (zob. Jodtowska, 2012). By¢ moze...

Tylko czy pedagogika jest gotowa sig¢ nawrocié, czy jest gotowa poddac sig
oczyszczajacemu procesowi radykalnego zapytywania o wilasne ufundowanie,
aby uwalniajac si¢ od samej siebie, znéw siebie odnalez¢, w wolnosci Logosu-
-Prawdy Bycia wigkszej niz ona sama? Bo zgodnie z ewangeliczng przypowie-
$cia, tylko ziarno, ktére gotowe jest na $Smier¢, na kenoze, przynosi plon (zob.
Galarowicz, 2006). A by¢ moze kenozie musi zosta¢ takze poddana zaprezento-
wana propozycja nawrdcenia pedagogiki, jako ,,produkt” mys$lenia nienawroco-
nego? A moze jednak, cho¢by czgsciowo, daje do nowego myslenia, wzglednie,
jest chocby czesciowo prawdziwa?

Podsumowanie

Pedagogika, zar6wno jako dyscyplina akademicka, jak i praktyka indywidu-
alno-spoteczna znajduje si¢ wspolczesnie w znacznym kryzysie, ktorego znacza-
cym symptomem jest brak badz niski poziom oczekiwanego od niej autorytetu
akademicko-naukowego i spoteczno-kulturowego. Wydaje sig, ze jedne z naj-
glebszych przyczyn tego stanu rzeczy tkwia w samej pedagogice w jej zwiaz-
kach z kultura postmetafizyczna czy wrecz a(nty)metafizyczna, ktéra ulegta
i nadal ulega coraz mocniejszej specjalizacji i technicyzacji, w ramach ktorej
,»t0”, co fundamentalnie pedagogiczne, jest ustawicznie marginalizowane. ,,To”,
co fundamentalnie pedagogiczne, to nic innego jak antropo-logiczna ontologia,
wzglednie metafizyka wychowania — ethosu bycia cztowiekiem. Stad szansa,
a zarazem koniecznoscia dla pedagogiki w jej trosce o wlasna tozsamos$¢ hic et
nunc, nie sa kolejne dziatania szczegélowe, ale radykalna konwersja w kierunku
wlasnej zrodtowosci, jaka jest metapedagogicznos¢. Powinna ona sobie na nowo
uswiadomi¢ problem warunkoéw wlasnej mozliwosci, pojety jako maksymalnie
szeroko rozumiana filozofia wychowania, aby w nim i z niego konstytuowac
swoj logos 1 ethos, w ich wzajemnej zalezno$ci. Pedagogika jest czyms$ wigcej
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niz pedagogika i od postawy, jaka zajmie wobec tejze kwestii, zalezy nie tylko
jej wilasna przysztos¢, ale takze tych, ktorzy pod jej przemoznym wpltywem sie
znajda. Miat racj¢ Heidegger, wskazujac, iz ,tragedia Zachodu”, a poniekad
obecnie coraz bardziej i calego zglobalizowanego $wiata, ,,jest to, ze czlowiek
stopniowo tracil samego siebie. Utrata ta szla w parze z utrata zrédtowego kon-
taktu cztowieka z bytem, z istnieniem” (Tischner, 2011, s. 13—138), z zagubie-
niem pytania zrédlowego: o sens zycia (por. Ferry 1998, s. 7—44). Dlatego tez,
zdaniem niemieckiego filozofa, pilnym, najpilniejszym ,,zadaniem filozofii
[i pedagogiki, w ich napigciu jako filozofii wychowania — M.P.] dzisiaj jest re-
fleksja nad istnieniem, celem przywrdcenia czlowieka wilasciwego dla niego
ludzkiego sposobu bycia” (Tischner, 2011, s. 138). Czy jednak pedagogika znaj-
dzie tyle odwagi, by powrdci¢ do zrodet i stac si¢ tym, czym w swej nigdy do
konca niewyschnigtej zrodlowosci nie przestata by¢, a wigec nauka bycia (zob.
Plociennik, 2015) cztowieka/cztowiekiem, wyrastajaca z logosu-prawdy jego au-
totransgresyjnego bycia jako otwartosci na Cato$¢ Logos-Prawdg Bycia, bycie
ku Niej jako ,,moment i partycypacja” tejze Catosci Logosu-Prawdy Bycia, czas
pokaze, ale na tym zawieszony jest nie tylko jej los. Wszak ,,prawda naszego
bycia kryje si¢ w tym, co niezbywalne. [...] Czym jest to co niezbywalne?
Czy Bogiem, czy drugim czlowiekiem, czy $wiattem, ktore w ciemnos$ciach
$wiecl, czy cisza, ktora ofiaruje nam stowa, czy jeszcze czyms$ innym? Nie wie-
my, jaka da¢ odpowiedz. Ale wiemy, czego poszukujemy, wiemy, co moze by¢
naszym wyzwoleniem. Ta niewiedza i zarazem ta wiedza wyznacza zadanie dla
filozofii [w tym i dla filozofii wychowania — M.P.] po Heideggerze. Parafrazujac
stynne hasto Husserla, mozna to zadanie uja¢ krotko: z powrotem do
tego, co niezbywalne!” (Tischner, 2011, s. 170).

Pedagogiko, powrd¢ do samej siebie ,,ponad soba”!, ,,w glab siebie”, ,,poza
siebie” — niechby cho¢ ten apel, jako glowny leitmotiv niniejszego tekstu, stat si¢
zarzewiem radykalnie zrodtowego postawienia problemu ,,wigcej niz” pedago-
giki hic et nunc, na poczatku XXI wieku, a spelni on swoje zadanie.
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Michat PEOCIENNIK

“More” than pedagogy... In the Direction of controversial
enlightenment of the source character of the philosophy
of upbringing

Summary

Pedagogy, both as an academically theoretical activity and humanistically social practice has
been under a serious crisis for a long time. Obviously, this crisis has been caused by numerous rea-
sons, both external and internal. Yet, it seems to be a perfect opportunity to re-discover the source
of pedagogy in the philosophy of upbringing and — through the conversion in the centre of peda-
gogical thinking — to restore the tension between philosophy (in its wise ontological-metaphysical
hesitation) and pedagogy. It seems clear that this lack of tension and limiting pedagogy to a de-
tailed social science, is damaging and appears to be the fundamental problem and the main reason
of the critical condition of contemporary pedagogy.

Keywords: pedagogy, philosophy of upbringing, conversion, truth, being.



