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Niefilozoficzna pedagogika vs. niepedagogiczna
filozofia? O (nie tylko wspolczesnej) potrzebie
metanoi ku zrodlowej filozofii wychowania

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest zwrocenie uwagi na $lepy zautek, w jakim znalazty si¢ wspot-
czesnie zardwno filozofia, jak i pedagogika, ze wzglgdu na utrate wzajemnych odniesien zrodto-
wych, a ostatecznie ,,wiecej” niz wspolnego odniesienia do Bez-Zrodla, z ktorego, w ktorym i ku
ktéremu si¢ wydarzaja, a bez czego jawia si¢ jako zawieszone w prozni. Ale jako ze diagnoza cho-
roby ma sens jedynie w kontek$cie wskazania potrzeby i kierunku leczenia, przedstawiona zostata
propozycja i apel o powr6t do Zrodtowosci jako pilne zadanie uniwersalnego dialogu, ktorego prze-
strzenig, a zarazem miejscem i ,,przedmiotem” bedzie integralnie, Zrodtowo rozumiana filozofia
wychowania.

Stowa kluczowe: filozofia, pedagogika, filozofia wychowania, metafizyka, kontemplacja, mistyka.

Wprowadzenie

[...] badZ kim jestes, a nie kim nie jestes, bo jesli nie jestes tym, kim jestes, stajesz si¢
tym, kim nie jeste$ (Quebonafide, Paulo Coelho).

Zyt sobie Guru, ktéry przede wszystkim byl uwazany za Wcielong Madro$é. Kazdego
dnia rozprawiat o réznych aspektach zycia duchowego i dla wszystkich bylo oczywiste,
ze nikt nigdy nie przescignat tego czlowieka w réznorodnosci, glebi i nieodpartej wartosci
jego nauk. Jego uczniowie wcigz pytali go o zrodlo, z ktorego czerpie swe niekonczace
si¢ zasoby madrosci. Odpowiadat, ze to wszystko jest zapisane w ksiedze, ktorg odziedzi-
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cza, gdy umrze. Dzien po jego Smierci, uczniowie znalezli ksigge doktadnie tam, gdzie
im powiedzial. Byta w niej tylko jedna strona, a na niej tylko jedno zdanie. Brzmiato ono:
~Zrozum roznice miedzy tym, co zawiera, a zawartoscia, a wtedy zrodto madrosci bedzie
dla ciebie otwarte” (de Mello, 1992, s. 191).

Niniejszy tekst ma charakter wyraznie graniczny, a zarazem transgresyjny,
wrecz metanoiczny, wszak zamierzamy w nim podnies¢ kwesti¢ wzajemnych re-
lacji filozofii i pedagogiki w kontekscie wspotczesnym. Relacje te s mocno zto-
zone, ale co istotniejsze — paradoksalne, jako ze na powierzchni wydajg si¢ co
najmniej ograniczone, podczas gdy zrodtol, z ktorego wspolnie wytryskujg
i w ktorym koegzystuja na sposéb wzajemnego przenikania si¢, nigdy nie wy-
schlo, zgodnie ze stowami piosenki Zrédlo Jacka Kaczmarskiego:

ale jest ciagle rzeka na dnie tej rozpadliny, jest i bedzie, bedzie jak byta, bo Zrddto, bo

zrodlo weiaz bije. [...] Bo c6z drazy ksztalt przysztych przestrzeni, jak nie rzeka pod-

ziemna? Groty w skalach wyptucze, zyty ztote odkryje, bo Zrédto, bo zrédto weiaz bije.

Bije, mimo Ze to bicie nie jest ani takie oczywiste, ani si¢ z niego za czgsto
nie czerpie, a jesli juz, to bez (odpowiedniej) §wiadomosci, a zatem i odpowie-
dzialnoéci, poniekad jest ignorowane, gdzieniegdzie radykalnie kontestowane
badz jednostronnie zawlaszczane. A by¢ moze dzisiejszy kontekst stanowi szanse
na jeszcze lepsze ujasnienie owego zrodtowego? wzajemnego przenikania sie
w formie transgresji-metanoi ku filozofii wychowania, jako ze

nie ma zatem marnego czasu, gdy nasza refleksja nad §wiatem nie bedzie
marna: powierzchowna, instrumentalna, przygodna. Z pewnoscia nie jest na nig za p6zno:
jak bowiem napisal dawno temu tybindzki poeta [F. Holderlin — M.P.] — ,,Wo aber die
Gefahr ist, wichst / Das Rettende auch” (Lecz gdzie jest niebezpieczenstwo, / Rosnie
takze ratunek) (Bal-Nowak, 2013, s. 380).

Owszem, bedzie nam chodzito o pewng forme powrotu do zrodta®, ale nie
w znaczeniu odtwarzania gotowych wzorcow, ale wskazania, przywrocenia §wia-
domosci, ze w gruncie rzeczy relacje te zawsze mialy, maja i mie¢ beda charakter
transgresyjny, bez wzgledu na to, w jakim modelu si¢ je ujmie, nie wylaczajac
propozycji radykalnie separatystycznych, jak i tych unifikujacych. A jest tak dla-
tego, iz ,,kazde wychowanie jest wychowaniem filozoficznym. Istnieje wytacznie
wychowanie filozoficzne” (Gogacz, 1993, s. 55). Ale zarazem istnieje wyltacznie

,»W najblizszym zwigzku z tym znaczeniem arché pozostaje pojgcie zrodta. Oznacza ono nie
tylko poczatek, w sensie przestrzennym czy czasowym, ale i w sensie pochodzeni g,
genezy. Zbliza si¢ takze w swym znaczeniu do pojecia podtoza czy zasady” (Strozewski, 1994a,
s. 11).

O potrzebie myslenia zrodtowego, zwlaszcza we wspotczesnej humanistyce rozumianej inte-
gralnie, zob. Grzegorczyk, 2018.

,Jesli cheesz znalez¢ zrédto, musisz i§¢ do gory, pod prad. Przedzieraj si¢, szukaj, nie ustgpuj,
wiesz, ze ono musi tu gdzie$ by¢ — Gdzie jestes, zrodlo?... Gdzie jeste$, zrodto?! Cisza... Stru-
mieniu, le$ny strumieniu, odston mi tajemnice swego poczatku! (Cisza — dlaczego milczysz?
Jakze starannie ukryle$ tajemnicg twego poczatku)” (Jan Pawet II, 2003, s. 11).
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filozofia pedagogiczna* rozumiana jako wychowanie, jakkolwiek kontrowersyjnie to
brzmi, a tym samym, pedagogia/pedagogika o tyle sa/jest soba, o ile zrodtowo wia-
$nie sa/jest filozofig wychowania®, a takze, filozofia jest o tyle filozofia, o ile jest
pedagogia/pedagogika, a wigc wigcej niz filozofia wychowania jako jednos$cig spo-
sobu/sztuki zycia i Swiatopogladu, a wigc ostatecznie sztuka sztuk (Pawtowski, 2016,
88-94), sztuka bycia pozwalajacg ,,by¢ inaczej” (Hadot, 2003, s. 288), ,,z”, ,,we-
wnatrz” i ,.ku” trans-filozoficzno-pedagogicznego, mistycznego Bez-Zrédta!

1. Wspélczesny kontekst — rozne oblicza redukcjonizmu

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z konstatacja, iz ,,przez cale stulecia pedagogika i fi-

lozofia byty [...] $cisle ze soba zwigzane” (Albert, 2002, s. 204), podobnie zreszta
jak chociazby psychologia. Jednakze —

od potowy lat sze$¢dziesigtych [XX-wieku — M.P.] uleglo to u nas zmianie. Zaczgto akcento-
waé konieczno$¢ definitywnego oddzielenia pedagogiki od filozofii i zwrdcenia si¢ w strong
badan empirycznych. Ta nowa empirystyczna, a wkrotce zresztg silnie upolityczniona pedago-
gika wyrzekla si¢ swej dawnej nazwy i nadata sobie miano ,,nauki 0 wychowaniu”. Z tg nowa
koncepcja rozprawit si¢ pedagog Marian Heitger, podkreslajac przy tym: ,,Stronigc od filozo-
ficznego myslenia, pedagogika musi si¢ zarazem wyzby¢ pojg¢cia wychowania, musi bowiem
zredukowaé swe zamysty do szkolenia, ktérego merytoryczne uzasadnienie opiera si¢ jedynie
na argumencie uzytecznosci i spotecznej skutecznosci, tj. ktorego roszczenie sprzeciwia si¢
w istocie idei prawomocnosci”. Mozna tylko przyklasna¢ Heitgerowi, gdy zarzuca on nowo-
czesnej ,,nauce 0 wychowaniu” immanentng sktonnos¢ do oportunizmu: ,,Przesledzmy tylko
jej twierdzenia z ich szybkimi modyfikacjami i tendencja do modnych postaw. Propagowanie
antyautorytarnej, emancypacyjnej, obiegowej pedagogiki; lub rozmaitych modeli nauczania
projektowego, learning by doing, otwarte wyktady, spoleczne uczenie si¢ az po obecng wy-
przedaz pedagogiki na rzecz procedur terapeutycznych badz tego, co si¢ za nie podaje... TO
podrygiwanie w modnych szatach nie stuzy chyba naukowemu wizerunkowi nowoczesnej
«nauki o wychowaniu». Dowodzi raczej catkowitej niepewnosci w efekcie jej braku zasad —
braku, ktoéry musi by¢ niechybnie nastepstwem zatraty filozoficznego myslenia, i wydaje pe-
dagogike w teorii 1 praktyce na zer wszelkiej samowoli”. Takie sg skutki zerwania kontaktu
miedzy pedagogika a filozofig (Albert, 2002, s. 204-205)°.

4

Jak podkresla W. Dilthey ,,ostatnim stowem filozofa jest pedagogika, poniewaz wszelka speku-
lacja ma celu dzialanie. [...] Szczytem i celem kazdej prawdziwej filozofii jest pedagogika, ro-
zumiana najszerzej jako teoria wychowania cztowieka”, W. Dilthey. Pddagogik. Geschichte und
Grundlinien des Systems. W: Gesammelte Schriften, t. 9, Stuttgart 1974, s. 7, (cyt. za: Krasno-
debski, 2009, s. 18, przyp. 13).

Postugujemy si¢ terminem wychowanie i zbitka filozofia wychowania, nadajac im specyficzne
rozumienie, doktadnie tak samo jak w przypadku takich pojec, jak edukacja czy ksztalcenie, stad
z jednej strony, owszem, wpisujemy si¢ w spory teoriopojgciowe, dotyczace filozofii wychowa-
nia czy filozofii edukacji (Godon, 2012, s. 21-58), ale z drugiej strony przenosimy je na inny
poziom, tym samym niejako je przekraczajac.

Na zjawisko dowolnosci w filozofii wychowania zwraca uwage Sosnowska, upatrujac winy za
taki stan rzeczy zaro6wno po stronie filozofow, jak i pedagogow, a takze w stabej komunikacji
pomiedzy obiema stronami (Sosnowska, 2009, s. 9-11).
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Nie sposob takze w tej kwestii odmdéwic¢ sporej stusznosci Albertowi, cho¢
wydaje si¢, ze nalezy powyzsze uwagi nieco zniuansowac. Bezsprzecznie mamy
do czynienia z silnym nurtem zmierzajgcym do autonomizacji pedagogiki jako
nauki wzgledem filozofii, 0 mocno empirycznym nachyleniu (co — swojg drogg
— jest swoistg filozofig uprawiania pedagogiki sic!)’. Jednocze$nie, przynajmniej
co do zasady,

w zasadzie powszechnie akceptuje si¢ zwiazek filozofii i pedagogiki. Jak zauwaza
S. Sztobryn, filozofia jest niepokojem pedagogiki. [...] Wielu filozofow uwaza, ze zwien-
czeniem systemu filozoficznego jest pedagogika. Z drugiej za$ strony wielu pedagogow
utozsamia teori¢ wychowania z filozofig. Zdaniem M. Nowaka pedagogika jest nauka fi-
lozoficzna, poniewaz stawia sobie te same pytania, co filozofia — o sens, genezg, przy-
czyng¢ analizowanego przez siebie przedmiotu badan. Wspodtczesnie jednak wiele nauk
humanistycznych odcina si¢ od filozoficznych korzeni, za§ pedagogika — wydaje si¢ —
wecigz podtrzymuje ten zwigzek, szukajac w niej oparcia (Krasnodebski, 2009, s. 18—19)8.

Albertowi chodzi, zdaje sie, zatem nie 0 zerwanie jako takie kontaktu miedzy
filozofig a pedagogika, jako Ze, co nalezy raz jeszcze podkresli¢, nawet progra-
mowe, radykalnie pozytywistyczne podejscie suponujace takgz separacj¢ samo
wynika z przyjetego stanowiska filozoficznego, wigcej: jest stanowiskiem filozo-
ficznym, ile o zerwanie z taka filozofig, ktéra gwarantowata pedagogice jej po-
nadszczegotowy, uniwersalistyczny charakter (inna kwestia, czy co$, co podaje
sie za filozofie, a pozbawione jest owego uniwersalistycznego wychylenia, jest
filozofig par excellence). Redukcjonizm empirystyczny i silne upolitycznienie
pedagogiki® s konsekwencja przyjecia takiego uzasadnienia, jakie wskazuje He-
itger, a wigc ktore ,,opiera si¢ jedynie na argumencie uzyteczno$ci i spotecznej
skutecznosci, tj. ktdrego roszczenie sprzeciwia si¢ w istocie idei prawomocno-
$ci”, sprowadzajgc wychowanie wlasciwie do socjalizacji — za$ u podtoza takiego
podejscia tkwi redukcjonizm filozoficzny w postaci utylitarystcznie rozumianego
konstruktywizmu spotecznego™®.

7 Natemat problemu autonomii pedagogiki — Bronk, 2003; 2005.

8 Zwigzek pedagogiki z filozofig nie miat i nie ma charakteru wylacznie personalnego. Jest on
typowo esencjalny. Dotyczyt i dotyczy wspolnych dla obu dyscyplin pytan, formutowanych od-
powiedzi, jezyka i metod badawczych. Do typowych dla obu dyscyplin naleza pytania o nature
czlowieka, istot¢ dobra, sposoby poznawania rzeczywistosci, natur¢ zycia spotecznego, sens
i cel zycia cztowieka. Nierzadko sg to takze pytania metafizyczne, dotyczace istoty istnienia
rzeczywistosci. Nawet jesli uznamy, ze pedagogika nie ma kompetencji, aby na nie odpowiadacé,
to nie mozna zaprzeczy¢, ze udzielane na polu filozofii odpowiedzi stanowia podstawg¢ do for-
mowania tez, pogladow, koncepcji w pedagogice” (Magier, 2012, s. 37).

Problem stanowi 6w redukcjonizm, nie za$ empiryczny czy polityczny wymiar pedagogiki, co
nie znaczy, ze sa one bezproblemowe.

W zwiazku z tym chciatbym przywota¢ pewna wymiang zdan, w ktérej miatem zaszczyt uczest-
niczy¢. Miala ona miejsce podczas pedagogicznej konferencji naukowej na Uniwersytecie War-
szawskim. W swoim referacie poruszalem wtasnie nieodzownos$¢ przywrocenia silniejszych
zwigzkow wspotczesnej pedagogiki z uniwersalistycznie rozumiang filozofia. Jedna z prelegen-
tek zwrdcita mi uwagg, ze nie rozumiem, czym jest pedagogika, gdyz jest ona, jej zdaniem,

10
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Albert nie poprzestaje jednak na zarejestrowaniu obecnej sytuacji, ale przy-
wotuje dwa sposoby, na jakich do tej pory dziatata filozoficzna pedagogika.

Z jednej strony zwracata si¢ krytycznie przeciw zorientowanej tylko na zewngtrzng uzy-
tecznos$¢ pedagogice (juz platoniska krytyka sofistyki byta krytyka takiej sztuki wymowy,
w ktorej chodzito nie o prawdg, lecz o skuteczng argumentacj¢; w dobie nowozytnej Kar-
tezjusz chce za pomocg swego €ogito, ergo sum w Rozprawie 0 metodzie nie tylko uczynic¢
podstawa swej filozofii do§wiadczenie bytu, lecz i zastapi¢ niepewng wiedze o wychowa-
niu przez t¢ filozofi¢. Z drugiej za$ strony i filozofia stworzyta ideat edukacji, ktory uwal-
nia cztowieka od jednostronnosci niezbednego naturalnie wychowania praktyczno-zycio-
wego, ukazujac mu jego wyzsze mozliwosci. Eduard Spranger scharakteryzowat wycho-
wanie jako proces dwustronny. Istotng zasadg pedagogiki musi by¢ ,,umozliwienie jedno-
Czesnego wzrastania znajomosci $wiata zewngtrznego i skupienia na $wiecie wewngtrz-
nym”. Celem tego skupienia si¢ na ,,$wiecie wewngtrznym” jest wszakze dla Sprangera
»duchowe przebudzenie”, tj. uswiadomienie sobie kazdorazowego stanu wewngtrznego
i zawartej w nim $wiadomosci bytu. Wspotdziataja tu ze sobg noetyka (,,uwewnetrznie-
nie”, zwrot do wewnatrz), metafizyka (,,swiadomos¢ bytu”, znajdowany w naszym wne-
trzu $wiat: ,,W duszy jest takze wszech§wiat” Goethego) oraz etyka (Swiadomos$¢ bytu
jako do$wiadczenie bytowej wspolnoty (Albert, 2002, s. 205-206).

Jego zdaniem, tylko uwzgledniajaca te dwa podejscia ,,pedagogika moze
w zupetnosci uchodzi¢ za najwyzszy cel filozofowania” (Albert, 2002, s. 206),
wszak ,,temat wychowania jest $cisle zwigzany z tematami filozoficznymi. Platon-
ska alegoria jaskini — stusznie pojmowana jako metafora istoty filozofii — ma
przede wszystkim w zamysle wyjasnienie istoty wychowania, paidei. Dla Platona
mianowicie wychowanie i filozofia sg tozsame w swym celu: przeksztatceniu czto-
wieka w wyzsza formg istnienia” (Albert, 2002, s. 204). Za tymi stwierdzeniami
ukryta jest jednak pewna filozofia filozofii, wychowania/pedagogiki i ich wzajem-
nych relacji. A tym, co by¢ moze najbardziej wspotczesnie ,relacje pedagogiki
i filozofii komplikuje [jest — M.P.] jednak wielo$¢ koncepcji pedagogicznych i ist-
nienie wielu pedagogicznych nauk o wychowaniu. Analogicznie, kontakt utrudnia
wielo$¢ nurtéw 1 szkot filozoficznych, ktore proponujg rozne interpretacje czto-
wieka, spoleczenstwa i moralnosci” (Krasnodebski, 2009, s. 19). Czy da si¢ wska-
za¢ plaszczyzne uprzednig wzgledem owego pluralizmu w wymiarach ad intra i ad
extra, sankcjonujacg uniwersalistyczne ukierunkowanie filozofii wychowania?

nauka spoteczna, a wychowanie zasadniczo sprowadza si¢ wlasnie do socjalizacji. Moja odpo-
wiedz skonstruowalem w postaci sokratejskiego dialogu — w tym przypadku monologu. Kogo
wychowuja rodzice? Dziecko, syna lub corke. Kogo wychowuje szkota? Ucznia. Kogo wycho-
wuje panstwo? Obywatela. A kto w takim razie wychowuje czlowieka?! Sprowadzenie wycho-
wania li tylko do socjalizacji, a pedagogiki do praktyki spotecznie uzytecznej (nauki spotecznej)
oznacza, iz poruszamy si¢ na ptaszczyznie rol spotecznych. Czy jednak cztowiek w swoim czto-
wieczenstwie jest takze rola spoteczna, czy tez raczej fundamentem, na ktérym owe rol¢ sa na-
budowywane, ktére on kazdorazowo warunkuje, samemu nie dajac si¢ do zadnej z nich zredu-
kowac¢? Sam problem, jak i mozliwe jego rozwigzania, ulokowane sg na plaszczyznie filozoficz-
nej. Na temat koniecznosci zrownowazenia tychze ptaszczyzn zob. Jan Pawet 11, 1982, nr 3—4;
Jan Pawet I1, 1980).
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Dosy¢ powszechnie przywotuje si¢ w literaturze nastepujaca wypowiedz Jana
Legowicza, w ktorej konstatuje on, iz:

genetycznie filozofia i pedagogika pozostaja wzgledem siebie wspotrzedne, jak teoria

i praktyka, obie stanowia dla siebie zrodlo zasad i kryterium postaw. Swymi odniesie-
niami pryncypialnymi filozofia stuzy pedagogice, za$ stosowaniem tych odniesien w spo-
sobieniu cztowieka pedagogika spetnia zadania filozofii. Znajduje to potwierdzenie za-
réwno w historii filozofii, jak i w dziejach wychowania — i Zle, jesli filozof przestaje by¢
wychowawca, a nauczyciel w swej szkolnej pragmatyce wyobcowuje si¢ z kregu pryncy-
pialnosci filozoficznej (Legowicz, 1975, s. 4).

Mimo ostatniego zdania, mamy tu do czynienia z wyraznym podkre$leniem
wspotrzednosci, ale nie wspotprzenikania si¢ filozofii i pedagogii — ta pierwsza
zostaje sprowadzona do bazy teoretycznej, druga za$ do jej praktycznej aplikacji.
Wydaje si¢ to dos¢ powszechnym stanowiskiem, takze wtedy, gdy pedagogika
zostanie uznana za filozofi¢ praktyczna (nie praktyke filozoficzna!), czy wregcz
z nig utozsamiona, cho¢by w formie etyki dynamicznej (Gatkowski, 2016, s. 25—
26), wszak osadzone jest ono na skrajnie uteoretycznionym podejsciu do filozofii,
a poniekad i nauki (zarowno w sensie szeroko rozumianych humanities, jak
i science), ktore czesto w pedagogice skutkuje wyraznym rozgraniczaniem peda-
gogii i pedagogiki (ewentualnie metapedagogiki). Odpowiedzialnym za ten stan
rzeczy jest zjawisko w kulturze zachodniej, ktdrego poczatkow mozna si¢ dopa-
trywac juz w okresie sredniowiecza, a ktore na sile przybrato i upowszechnito si¢
w nowozytnosci, kiedy to zakres pojmowania filozofii na skutek jej wchtonigcia
przez chrzescijanstwo ograniczono jedynie do poznania czysto teoretycznego®l,
poprzez uczynienie z niej stuzebnicy teologii pozbawionej ¢wiczen duchowych,
ktore staty sie czescig mistyki i etyki chrzedcijanskiej, a wigc separujac filozofie
(dyskurs) od zycia filozoficznego (Pawtowski, 1996, s. 43).

O ile u swoich poczatkdw zachodnia filozofia byta sposobem Zycia i ¢wiczenia ducha, juz
na $redniowiecznym uniwersytecie — jak pisze Pierre Hadot — ,,staje si¢ dziatalnoscia czy-
sto teoretyczng i abstrakcyjna. [...] Nauczanie nie jest juz kierowane do ludzi, ktérych
chce si¢ ksztalci¢ na ludzi, lecz do specjalistow, by umieli ksztatci¢ nastepnych specja-
listow” (Pawtowski, 1996, s. 28, podkr. autora).

Oczywiscie, starozytny ideal jednosci dyskursu i zycia filozoficznego (nau-
kowego), ktory w wyniku owego procesu, zdaniem Hadota, ulegt rozcztonkowa-
niu, nigdy catkowicie nie wygast, jednakze nie on wyznaczat gléowne trendy. Zda-
niem Pawlowskiego, taka etiologia obecnej sytuacji, cho¢ w znacznej mierze
stuszna, nie thumaczy jej jednak wystarczajaco. Zauwaza on, iz:

mysliciele nie byli przeciez zobligowani do tego, aby przejmowac czysto teoretyczny cha-
rakter filozofowania. Tym bardziej nie musieli si¢ wcale przyczynia¢ do rozwijania abs-
trakcyjnych metod rozumowania i do tworzenia nowych, odrebnych dyscyplin filozoficz-
nych, w ktorych specjalizacji ulegta forma teoretycznego wykladu. Zrozumienie gleb-

11 Redukujgc theorig, czy raczej bios theoretikos, do wspolczesnej, wasko rozumianej teorii (Paw-
towski, 1996, s. 25-27).
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szych powodow takiej ewolucji filozofowania wymaga, moim zdaniem, spojrzenia z od-
miennej i znacznie szerszej perspektywy. Catosciowego, maksymalistycznego wymiaru
myslenia nie zatracity indyjskie szkoty filozoficzne, a ponadto przechowaty najrozmait-
sze metody ¢wiczen duchowych. Ocalily zatem to, co w europejskiej tradycji antycznej
zagingto. Ocalily ,,modele” zycia, podstawowe formy, wedtug ktorych mozna stosowaé
rozum do egzystencji ludzkiej, rodzaje poszukiwania madrosci. [...] Upadek filozofii
pojmowanej jako ¢wiczenie duchowe trzeba wige potaczy¢ z tymi watkami kulturowymi,
ktore zawazyly na formowaniu si¢ technicznej cywilizacji (Pawlowski, 1996, s. 44-45,
podkr. autora)'?.

A tym, co zawazylo na formowaniu si¢ nie tylko technicznej cywilizacji, ale
wrecz technicznego podejscia do rzeczywistosci, byto odejscie od postawy-drogi
inicjacyjnej na rzecz adaptacji technicznej (Pawtowski, 1996, s. 43-49). Tym sa-
mym uniwersalistycznie kontemplacyjne nastawienie, potaczone ze sztukg bycia
jako formacjg do rzeczywisto$ci, zostato zastgpione redukcjonizmem?®® reformu-
jacego uzycia — oczywiscie takie ustawienie sprawy jest mocno uproszczone, jed-
nakze oddaje fundamentalng réznice prymarnych odniesien i nastawien czto-
wieka w jego byciu w $wiecie.

Od nieco jeszcze innej strony mozemy sprobowac¢ uchwyci¢ zmiane, z ktora
mamy do czynienia, przygladajac si¢ jej oddziatywaniu w sferze religii:

Rozréznienie miedzy wiara a praktyka jest stosunkowo niedawne i wlasciwe dla naszego

zachodniego $wiata. Samo wyroznienie tych pojec jest dawne, ale doszto do ich oddzie-

lenia, kiedy wiara przerodzita si¢ w zwykle przekonanie lub cnotg intelektualng. W daw-

nej tradycji chrze$cijanskiej [...] rozréznienie miedzy posiadaniem wiary a Zyciem wiarg

w ogole sie nie pojawia. Jedno bez drugiego nie istnieje. Dopiero niektoérzy mysliciele

z XVII wieku oddziela przekonania osobiste od realizacji tychze przekonan. Trzeba by,

oczywiscie, nieco to zniuansowac, ale wyraznie nadchodzi epoka subiektywizmu. Wazna

jest nie realno$¢ rzeczy, ale to, co ja o nich mysle. Na plan pierwszy wysuwa si¢ ,,ja” — O

ja odczuwam, co ja oceniam jako prawdziwe, co ja mysl¢. Dojdzie nawet w filozofii do

12 I...] w Indiach zachodzi od $redniowiecza ewolucja filozofowania takze w kierunku specjali-
stycznego wyktadu teoretycznego, chociaz dopiero w XX wieku dostrzegamy wyraznag destruk-
cje tradycji filozoficznej, pojmowanej jako ¢wiczenie duchowe. Destrukcja ta zostala jednak
spowodowana gldwnie czynnikami zewnetrznymi, tj. gwaltownym rozprzestrzenieniem si¢
technicznej cywilizacji i konsumpcyjnego modelu” (Pawlowski, 1996, s. 44).

13 Podej$ciu uniwersalistycznemu zostaje przeciwstawiona radykalna specjalizacja, uszczegéto-
wienie, udziedzinowienie (Pawlowski, 1996, s. 30). Znakomicie kwestia ta zostata nakreslona
w jednym z listow A. Einsteina. Pisze on: ,,Zgadzam si¢ catkowicie z toba co do znaczenia
i warto$ci edukacyjnej metodologii oraz historii i filozofii nauki. Bardzo wiele 0s6b w dzisiej-
szych czasach, nawet tych parajacych si¢ zawodowo nauka, przypomina mi kogos, kto widziat
tysiagce drzew, ale jeszcze nigdy nie widziat lasu. Znajomos¢ tta historycznego i filozoficznego
uwalnia cztowieka od przesadow jego pokolenia, ktorych ofiarg pada wigkszos¢ naukowcow.
Taka wolnos¢, ktora daje nam wglad filozoficzny, odréznia moim zdaniem zwyktego rzemiesl-
nika czy specjalist¢ od rzeczywistego poszukiwacza prawdy” (fragment pochodzi z niepubliko-
wanego listu Einsteina do Roberta A. Thorntona, z dn. 7 grudnia 1944 r. (EA 6-574), Einstein
Archive, Hebrew University, Jerusalem, cyt. za: J.C. Lennox, 2017, s. 22, gdzie z kolei 6w frag-
ment cytowany jest za: Howard D. (2005). Albert Einstein as Philosopher of Science. Physics
Today, 58 (12), s. 34.
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uzaleznienia istnienia od faktu mojego myslenia. [...] W taka wtasnie logike zostaly wcia-
gniete nasze czasy i w niej si¢ zakorzeniaja. A przeciez w zadnej innej kulturze taka se-
paracja si¢ nie pojawia. Charakteryzuje ona wytacznie nowozytng kulture na Zachodzie
i jedynie tu probuje dominowaé (Tisin, 2013, s. 185-187).

Przedstawiony proces mial/ma zatem charakter wyraznie kulturowy, ktory na
gruncie religijnym wybrzmiat w powyzszej formie.

Wskazane przez nas przemiany, ktore mialy/maja miejsce w kulturze zachod-
niej (ktore bynajmniej nie stanowig wyczerpujacego opisu obecnego stanu owej
kultury ani nie roszcza sobie pretensji do calo$ciowego objecia jego etiologii),
wyraznie pozawalaja odczu¢ aporetycznos¢ wspotczesnych relacji miedzy filo-
zofig a pedagogikg w ich silnie redukcjonistycznym nachyleniu. Przywotali§my
je jednak jedynie po to, aby w ich kontekscie ,,przemysle¢ czynniki, ktore umoz-
liwityby wspotczesnemu cztowiekowi, juz «skazonemu» racjonalizmem i podda-
nemu wszechwtladnej technice, odnajdywanie dostgpu do inicjacji. Wbrew obie-
gowym uniwersyteckim opiniom jestem przekonany, ze jest to wciaz mozliwe”
(Pawlowski, 1996, s. 49). Ze jest mozliwe nie tylko przemyslenie, ale i zoriento-
wanie i przezywanie relacji miedzy filozofig a pedagogika w ich zrédlowym
wspolprzenikaniu si¢. Dopiero z tej perspektywy bedzie widoczne, ile w obec-
nych relacjach jest jeszcze z owego zrddla; zrodla, ktore jak twierdzimy, nie ma
charakteru konkretnego modelu zaczerpnigtego z okreslonego momentu histo-
ryczno-kulturowego, ale ulokowane jest w doswiadczeniu zrodtowym cztowieka,
w jego czlowieczenstwie przezywanym, w jego wspot-byciu-w-swiecie.
Owszem, ,teoria i praktyka stykaja si¢ w cztowieku. Czlowiek nie sktada si¢
z szeregu odizolowanych od siebie sfer, lecz jest jednoscia”, tak jak jednosScig jest
szeroko rozumiane do$wiadczenie czlowieka. Zmiany w sferze intelektualnej
muszg zatem w jaki$ sposob odbija¢ si¢ w sferze wolicjonalnej, i odwrotnie.
Uznanie jakiego$ sadu za prawdziwy czy jakiego$ dobra za realne natychmiast
stawia przed cztowiekiem problem ustosunkowania si¢ do niego, a wigc zajgcia
jakiej$ postawy lub modyfikacji postawy dotychczasowej (Gatkowski, 2016,
s. 18). Ale to bynajmniej nie oznacza, ze ,,poznanie teoretyczne jest zatem wa-
runkiem koniecznym (cho¢ niewystarczajagcym) wszelkiego wychowania i edu-
kacji, czyli filozofa nalezgca do sfery czysto intelektualnej posrednio ma wptyw
na calego cztowieka” a ,,problem lezy ostatecznie w definicji filozofii” (Gatkow-
ski, 2016, s. 17). Wszak zaprezentowane powyzej podejscie jest juz jakas ob-
robka, teoretyczng wiasnie, a nie ujasnieniem tego, jak w cztowieku wydarza si¢
to, co filozoficzno-pedagogiczne.

2. Zagubiona zrodlowos¢

Celem tej cze$ci niniejszego tekstu bedzie wskazanie zrodtowej ptaszczyzny,
na ktorej to, co filozoficzne, i to, co pedagogiczne, nieredukcjonistycznie wspot-



Niefilozoficzna pedagogika vs. niepedagogiczna filozofia? ... 43

istnieje na sposob wspotprzenikania sie, a ktorej ponowne ujasnienie pozwoli
nieco inaczej spojrze¢ na relacje filozofii i pedagogiki, poniekad silniej niz do-
tychczas wpisujac si¢ w ,,ducha wspotczesnosci”.

Owa plaszczyzng ,,jest” czlowiek, w ktorym wydarza si¢ to, co filozoficzne i pe-
dagogiczne w ich wzajemnych powigzaniu, ale nie plaszczyzng ostateczng —
owszem, zrodto bije w cztowieku, ale nie z niego wybija, wszak nie on stanowi dla
siebie samego usprawiedliwienie swojego istnienia i jegoz sposobu (Plociennik,
2018; Kotakowski, 2012, s. 21-22). ,,.Dlaczego jest w ogdle, jesli tak mozna powie-
dzie¢, cztowiek? I dlaczego ja, poszczegolna jednostka, jestem tym cziowiekiem, tu-
taj i teraz?” (Mounier, 1964, s. 242) — w tych pytaniach kryje si¢ uniwersalne, cho¢
czesto nieuswiadomione i niestematyzowane, do§wiadczenie przez kazdego czto-
wieka skonczonosci i transgresyjnosci wlasnego, a zarazem wspot-dzielonego, czto-
wieczenstwa®?, ktore przychodzi do niego spoza niego samego i poza niego go od-
syta, a zarazem wszystkiego, co czlowiek napotyka w swoim integralnie rozumia-
nym do$wiadczeniu, a co mozemy okresli¢ mianem $wiata, tak, iz zawsze jest on
ustanawiany/ustanowiony metafizycznie!®, poniekad duchowoséciowo (Pawlowski,
2011, s. 181-183). Owszem, pojecie ,,duchowosci” — z jednej strony w kontekscie
redukcjonizmdw, m.in. empirycystycznego, a z drugiej skrajnie sprirytystycznego —
jawi si¢ jako co najmniej podejrzane, jednakze wyraza ono (ni mniej, ni wigcej) to,
ze z doswiadczenia cztowieka, i cztowieka jako autodoswiadczenia, nie da si¢ wye-
liminowa¢ konstytutywnych wymiaréw — zrodtowych, nakierowanych na catosé
(uniwersalistyczno$¢), transgresyjnos¢ (autotranscendencja, samoprzekraczanie si¢)
1 integralno$¢ (obejmujace 1 wyptywajace z catosci ludzkiej egzystencji) (Chrost,
2013, s. 137-171). Poszukiwanie ,,miejsca” wybijania zrodta prowadzi cztowieka do
postawienia — w sposob najbardziej radykalny z dostepnych — pytania o zrodto sa-
mego siebie i tego, co ludzkie, jak i tego, co mu si¢ jawi jako dostepne, ale i na co
jedynie pozostaje otwarty: o cato$¢, o wszystko®®:

14 Osobista godnosé stanowi podstawe réwnosci wszystkich ludzi. [ ...] Bedac podstawa rownosci

wszystkich ludzi, godno$¢ osobista jest rownoczesnie zrodiem ich wspotuczestnictwa i wzajem-
nej solidarnosci, bowiem dialog i komunia wywodza si¢ przede wszystkim z tego, kim ludzie
«s3», a dopiero wtdrnie z tego, co «maja»” (Jan Pawet 11, 1988).

Niezwykle istotne sa w tym kontekscie uwagi Alberta dotyczace istoty metafizyki (Albert, 1991,
45-46), zachowujace swoja wazno$¢ mimo koniecznosci ich poglebienia i — naszym zdaniem —
jednak zniuansowania, wszak nasze rozumienie metafizyki nie tylko cigzy ku unio mystica, ale
z niej wyptywa i w niej si¢ finalizuje — idzie tu zatem o co$ znacznie wigcej niz tylko o meta-
fizyke (Strozewski, 1994b), ktora w sobie zawiera.

,.Czymkolwiek bowiem zajmuje si¢ filozofia, nigdy nie traci z oczu cato$ci. Musimy by¢
ostrozni, by nie popetni¢ kardynalnego btedu. Filozofow interesuje catos$¢, a nie wszystko. To
wazna roznica: cokolwiek stanowi przedmiot ich badania, majg na uwadze catos¢, ktora odnosi
nas do jednosci uniwersum. Filozofia odkrywa we wszystkim to, co naprawdg istnieje, i to, co
moze zosta¢ poznane. Cato$¢ to nie wszystko, lecz perspektywa, z ktorej wszystko staje si¢
zrozumiate” (Kartowicz, 2007, s. 78-79). Ze wzgledu na wspotzaleznosé catosei i wszystkoscei,
a zarazem jednak pewng ich odmiennos¢, a takze odregbne niz zaprezentowana przez Kartowicz
mozliwosci ich rozumienia, postugujemy si¢ obydwoma pojeciami.
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Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic? Oto jest pytanie. Nic jest to zapewne zadne dowolne
pytanie. ,,Dlaczego jest w ogéle byt, a nie raczej nic?” — to najwyrazniej pierwsze ze wszystkich
pytan. [...] Kazdego cho¢ raz dotyka ukryta moc tego pytania, i wiasciwie nie pojmuje on, o si¢
z nim wowczas dzieje [...] Z tej racji, ze z pytania ,,Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic?”
wytryskuje podstawa wszelkiego rzetelnego zapytywania i ze w ten sposob pytanie to jest pra-
skokiem, zrodtem, musimy je uzna¢ za pytanie najbardziej zrodtowe (Heidegger, 2000, s. 7-11).

W pytaniu tym dochodzi do glosu takze proba uchwycenia uwarunkowan sytu-

acji, z ktorej zostaje ono zadane, owego ludzkiego, a zarazem wigcej niz ludzkiego,
»~miejsca”, z ktorego si¢ ono dobywa, tak, ze i samo to pytanie i jego mozliwo$¢
stajg sie przedmiotem tegoz zapytywania, a pytanie zdaje si¢ nie§¢ wigcej, niz jest
zdolne unie$¢, nie tylko ono zawiera to, o co si¢ dopytuje, ale samo jawi si¢ jako
zawierajace si¢ w tym, ku czemu si¢ zwraca, bedace u siebie jedynie poza soba.

Pytamy: ,,Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic?”. Z pozoru trzymamy si¢ W tym
pytaniu tylko bytu i unikamy préznego medrkowania 0 bycie. Lecz o co wlasciwie py-
tamy? Dlaczego jest byt jako taki. Pytamy o podstawe tego, ze byt jest i czym jest, i ze
nie jest raczej niczym. Pytamy w gruncie rzeczy o bycie. Ale jak? Pytamy o bycie bytu.
Przepytujemy byt ze wzgledu na jego bycie. [...] Przy czym najwazniejsze jest to, bysSmy
stale uprzytamniali sobie, ze bycia bytu nie potrafimy uchwyci¢ bezposrednio i wyraznie
—ani w bycie, ani posrdod bytu, ani w ogole gdziekolwiek (Heidegger, 2000, s. 34-35).

W tym sensie to, o co cztowiek pyta w tymze pytaniu, czego poszukuje, skad

1ku czemu jest wychylony w wydarzeniu swego czlowieczenstwa, nie jest czyms
i nie jest zrodlem, a raczej Nie-czyms i Bez-Zrodtem, w ktorym, z ktorego i ku
ktoremu zrodto ma wszystko/cato$ét’, owo bez-zrodlowe Wszechogarniajace za-
wiera w sobie wszystko i calo$¢!®, a zarazem jest czyms$ ,,wiecej”*®. Dla-czego?,
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Wszystko jest ze wszystkim powiazane w swym zrodtowym (za-)istnieniu z Bez-Zrédta, w Nim
i ku Niemu, co znakomicie nie tylko z perspektywy chrzescijanskiej ukazat papiez Franciszek
w Encyklice Laudato si’. ,Nie jest to bynajmniej kiepski wymyst z poczatkéw dwudziestego
pierwszego wieku. Nie jest to panteizm ani czczy optymizm w stylu New Age. To caly sens; zato-
zenie, ktore rzeczywiscie miatlo wprowadzi¢ nas w nowa er¢ — i wcigz jest w stanie tego dokonac.
To odwieczna tradycja. Naszym zadaniem [...] jest [...] jedynie nieustanne podtrzymywanie tego,
co zostato juz odkryte przez mistykow i $wigtych wszystkich religii” (Rohr, 2016, s. 15).

,,Czym jest owa «transcendentna Tajemnicay, «najwyzsza Prawda», owo «powszechne Prawo»? Sa to
stowa, jakich uzywamy dla wyrazenia tego, co niewyrazalne. Oto caly problem zycia, ktory ustawicz-
nie trapi nasz rozum. Dostatecznego sensu i celu zycia nie da si¢ wyrazi¢, nie da si¢ nalezycie ujac
mysla. Obecny jest wszedzie, we wszystkim, a przeciez zawsze nieuchwytny dla naszego pojmowania.
Jest to «Podstawa» wszelkiego istnienia, ta, z ktorej wszystko pochodzi, do ktorej wszystko powraca,
lecz ktora nigdy si¢ nie ujawnia. Jest «wewnatrzy» wszystkich rzeczy, «ponad» wszystkimi rzeczami,
lecz nie da si¢ z niczym utozsamia¢. Bez niej nic nie moze istnie¢, bez niej nic nie da si¢ poznad; sama
w sobie — pozostaje jednak nieznana. Jest tym, przez co wszystko jest znane, a przeciez sama pozostaje
nieznana” (Griffiths, 1985, s. 15-16). Watpliwo$¢ budzi stwierdzenie, iz Transcendencja nigdy si¢ nie
ujawnia — czy taka niemoznos¢ wynika z naszej perspektywy ujecia Transcendencji, ktora jako antro-
pomorficzna nigdy nie mozne by¢ uwazana za ostateczna, czy tez znajdowataby si¢ po stronie Trans-
cendencji np. ze wzgledu na wsobna niemozno$¢ — czy Transcendencja bytaby wtedy aby na pewno
Transcendentna?, czy tez brak woli? — ale skad wiasciwie o tym wiemy? Czy radykalnie do-myslana
z ludzkiej perspektywy Transcendencja nie musi w gruncie rzeczy ugrzezna¢ w paradoksach i czy nie
jestesmy nieustannie skazani na jednak pewna doza idolatrycznosci, o ile nie uznamy jakiej$ (jakiej?)
mozliwos$ci ikonicznego objawienia Transcendencji? (Gillet-Cahlliol, 1995).

Moéwigc o Bez-Zrédle, chcemy uniknaé krytyki iluzji zrodtowosci (Waligéra, 2008), ze $wiado-
moscia, ze wszelkie ludzkie akty poznawcze i jezykowe sa obcigzone antropomorficznoscia,
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a wigc skad? i dokad?, jaki cel, a zatem i sens?, jaka warto$¢? wzgledem (w od-
niesieniu do) czego? — to cigzar metafizycznosci cztowieka (Piecuch, 2001; Stro-
zewski, 2000) skondensowany w prawdziwie metafizycznym ruchu-pytaniu.
Kazdy cztowiek jest w taki wlasnie sposob nie tylko ontologiem, ale metafizy-
kiem, i nie moze nim nie by¢, co nie znaczy, ze musi przyjmowac stricte metafi-
zyczng wizje rzeczywistosci®. Skoro cztowiek jest w stanie tak radykalnie zapy-
ta¢ o wszelkie uwarunkowania konstytuujace jego i §wiat, znaczy to, ze jest wo-
bec nich przynajmniej w pewnym stopniu duchowo wolny-niezalezny (Guardini,
1991)?!, stad mozna przyjaé ze metafizyczno$¢ cztowieka jest osadzona transkul-
turowo i transspotecznie, a poniekad i transhistorycznie i transczasowo (Possenti,
1998, 142-144) w jego ludzkiej naturze?, przy calej jej misteryjnosci i apore-

Baconowskim idolem ludzkiej natury, ogdlne;j i jednostkowe;j (idole plemienia i jaskini) (Bacon,
1955, XLI-XLII), a zarazem nie zapominajac o tym, ze wszelkie, nawet najbardziej radykalne, po-
dejscie apofatyczne jest uzaleznione i wtorne wzgledem pozytywnosci tego, co dane — nie istnieje
negacja jako taka, jest ona juz zawsze negacja ,,czegos”, czy tez proba wyjscia poza ,,co8” — W przy-
padku cztowieka tym, ,,z czego” dokonuje on ruchu apofatycznego, jest jego pozytywny, w sensie
danej faktycznosci, juz zawsze (za-)istnieniowy status! Idzie zatem o nieskonczone apofatyzowania
od tego, co dane, az po mistyczne nie-poznanie: ,,Ale jesli tej Tajemnicy nie da si¢ wyrazi¢ ani opisac,
ani nawet powiedzie¢, ze istnieje, to jak ja pozna¢? Oczywiscie nie mozna jej nalezycie poznaé. Nie
nalezy do rzeczy, ktore s znane. [...] Jest to Podstawa §wiadomosci, tak samo jak podstawa istnienia.
Jest tym, z czego wytryska wszelka mysl, lecz samo pomyslane by¢ nie moze. A wszakze istnieje
pewien punkt poza mysla, w ktdrym staje si¢ ono znane, nie jako przedmiot mysli, ani nawet jako
pewien podmiot odrgbny od pewnego przedmiotu, lecz jako tozsamos$¢ podmiotu i przedmiotu, bytu
iwiedzy. Jest to doznawanie Jazni, Atmana, poza bytem, o tyle, o ile byt jest pewnym obiektem mysli,
poza mysla, o tyle, o ile mysl jest pewnym odbiciem, pewng koncepcja bytu. Jest to czysta $wiado-
mos$¢ bytu, czysta rado$¢ bytu -Saé¢idananda, byt, wiedza, blogostan. Jest to Nirwana, najwyzszy
stan, najwyzsza Madro$¢, poza ktorg niemozliwe jest wyjs¢. «O Madrosci, ktora odesztas, odesztas,
odesztas na drugi brzegy” (Griffiths, 1985, s. 20).

Cho¢ z drugiej strony wydaje si¢, ze ostatecznie kazda wizja rzeczywistosci, a tym samym kazda
ontologia czy tez §wiatopoglad, jest w gruncie rzeczy metafizyczna, po pierwsze dlatego, ze jest
konstruowana z poziomu meta-, a po drugie, ze zdaje si¢, ze co$ takiego jak poziom nie-meta
nie istnieje. Nie zacieramy mozliwosci demarkacji mi¢dzy ontologia a metafizyka, ale linia ta
jest niezwykle cienka, jesli w ogdle ,,jest”.

,,Osobista godno$¢ jest najcenniejszym dobrem cztowieka, ktory dzigki niej przewyzsza swoja
wartos$cig caty $§wiat materialny. Stowa Jezusa: «Coz bowiem za korzys$c¢ stanowi dla cztowieka
zyskaé §wiat caty, a swoja dusze utraci¢?» (MK 8, 36), zawieraja w sobie jasne i inspirujace
twierdzenie natury antropologicznej: wartos¢ cztowieka wynika nie z tego, co «may, chociazby
posiadt nawet caty swiat, ale z tego, kim «jest». Liczg si¢ nie tyle dobra tego §wiata, co dobro
osoby, dobro, ktéorym jest sama osoba. [...] Dzigki swej osobistej godnosci istota ludzka zawsze
jest wartoscig w sobie i przez sig, i wymaga, by traktowano ja jako taka, nigdy za$ jako przed-
miot, ktéory mozna uzy¢, narzedzie czy rzecz. [...] Osobowa godnos$¢ jest niezniszczalng wha-
snoscia kazdej ludzkiej istoty. Wazne jest tutaj zdanie sobie sprawy z potegi tego stwierdzenia,
ktore opiera si¢ na jedynosci i na niepowtarzalnosci kazdej osoby. Wynika z tego, ze jednostki
absolutnie nie mozna sprowadzi¢ do tego, co mogloby ja zmiazdzy¢ i unicestwi¢ w anonimo-
wosci kolektywu, instytucji, struktury czy systemu. Osoba w swojej indywidualnosci nie jest
numerem, ogniwem lafncucha ani trybem systemu” (Jan Pawet II, 1988, nr 37).

. ...] istnieje takze ekologia cztowieka. Rowniez czlowiek ma nature, ktora winien szanowac
i ktdra nie moze manipulowaé wedtug swego uznania. Cztowiek to nie tylko wolnos¢, ktora sam
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tycznosci (Chyrowicz, 2015, 93-196; Salamucha, 2005), tam, gdzie ,,styka si¢”
ona zrodtowo z Bez-Zrodlem, lepiej: tam, gdzie ,,wyptywa” ona zrédtowo z Bez-
Zrodta (Griffith, 1985, 77; Strumitowski, 2016, 73.138-163). Te metafizycznosé
cztowiek zagospodarowuje roznymi §wiatopogladami i sposobami zycia (Pawlu-
czuk, 2016), jednak ona pozostaje czyms$ wigkszym, wszak jej zrodtem, miarg
i celem pozostaje Prawda Bez-Zrodta, czy tez Bez-Zrodto jako Prawda (Trigg,
1989, 156-159; Krapiec, 1989), nie spelnia si¢ ona zatem ani w wiedzy?, ani
w dziataniu (Ferry, 2016, 11-16), ale w czyms, co je przekracza, przewyzsza,
a ostatecznie takze ustanawia — w madrosci (Wilowski, 2008) jako transcendent-
nym stanie ontologicznym (Hadot, 2000, 85), tj. byciu (w Prawdzie) (Tarnowski,
2006):

Prawda wigze si¢ najpierw z widzeniem, rozumieniem, z theoria, jak nazywa ja tradycja
grecka. Ale prawda nie jest nigdy wylacznie teoretyczna. [...] Lecz prawda oznacza co$
wiecej niz wiedza — celem poznania prawdy jest poznanie dobra. Taki jest tez sens Sokra-
tesowego pytania: Jakiez to dobro czyni nas prawdziwymi? Prawda sprawia, ze stajemy
si¢ dobrzy, a dobro jest prawdziwe [...] (Benedykt XV1, 20174, s. 67),

a jedno, jak i drugie, to jest Prawda i Dobro, ostatecznie majg swe zrodto w Bez-
Zrédle, ktorego to ogladanie, widzenie w sensie partycypaciji —,,w ktorej oglada-
jacy 1 ogladane staja si¢ jednym” (Albert, 1991, s. 46) juz nie tylko na poziomie
istnienia (wszak bezzrodtowe bycie zrodlem Bez-Zrodta nigdy nie miato po-
czatku i nigdy nie bedzie miato konca; o jego zrédlowosci mozna méwic jedynie
z perspektywy tego, co w nim znajduje/ma zrodto, szczegélnie cztowieka, przy
zachowaniu $§wiadomo$ci niemoznosci unikniecia antropomorficzno$ci), ale
i mestwa bycia, a wiec $wiadomej i wolnej akceptacji akceptacji (Tillich, 1983)
juz od- i na- zawsze uczestnictwa w Bez-Zrodle?* — spetnia metafizyczno$é czto-
wieka. Cztowiekowi w jego metafizycznosci idzie zatem o

oglad, poglad, sposob widzenia, ale tez sposob ustosunkowania si¢ do §wiata; okresla za-

tem nie tylko postawe teoretyczna, ale model Zzycia i wyznacza pozycj¢ badajacego

sobie tworzy. Cztowiek nie stwarza sam siebie. Jest on duchem i wola, ale jest tez natura, a jego
wola jest sluszna wtedy, kiedy szanuje nature, stucha jej i akceptuje siebie takiego, jakim jest,
to, ze sam siebie nie stworzyl. Wtasnie w ten sposob i tylko w ten sposob urzeczywistnia si¢
prawdziwa ludzka wolno$¢” (Benedykt X VI, 2017b, s. 137).

Rozum dyskursywny i wiedza sg tu soterycznie czy wrecz kontemplatywno-mistycznie trans-
cendowane: ,,Zauwazmy, iz dgznos$¢ rozumu do jakiej$ formy zbawienia jest mu istotnie wia-
Sciwa. Przyktadem moze by¢ chociazby pojawiajaca si¢ cyklicznie w dziejach my$lenia gnoza,
ktora jest oferta nie tylko zbawienia przez rozum, ale i forma zbawienia samego rozumu. Roéw-
niez i O$wiecenie ze swoja absolutyzacjg rozumu bylto epoka rozpaczliwego poszukiwania do-
rosnigcia rozumu (Kant), mozliwosci jego zbawienia i samousprawiedliwienia w obliczu dzie-
jow $wiata i jego natury” (Wozniak, 2007, s. 64).

,»Nie jestesmy zrodlem, ale jesteSmy w nim, w jego gtdéwnym nurcie. Niestety, bardzo czgsto ta
zrddlana woda w nas jest brudna, strasznie w niej duzo $mieci, czyli tego wszystkiego, co nasze
zte wybory, nasz grzech, nasza stabos$¢ do tego zrodla wrzucaja, a wowczas nie zrodlo przypo-
minamy, ale rzeke niosaca petno réznego swinstwa. Jednak Zrodlane wody sg przeciez wciaz
obecne w najbrudniejszej nawet rzece” (Krupa, 2018, s. 209).
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W wyznaczonym przez niego $wiecie. Dlatego filozofia staje si¢ sposobem zycia, sposo-
bem postgpowania, droga, ktora ma z gory okreslony cel (Kudelska, 2001, s. 12).

Wigcej, chodzi o bios theoretikos, co

implikuje dwa poziomy $wiadomosci: pierwszy to $wiadomo$¢ pytania, drugi $wiado-
mos¢ odpowiedzi. Chociaz sg to dwa odrebne i niezmiernie rézne poziomy, to w istocie
sa one $wiadomoscia tej samej rzeczy. Pytanie samo przez si¢ jest odpowiedzig. My za$
jestesmy jednym i drugim. Dowiadujemy si¢ tego jednak dopiero wtedy, gdy poznamy
ten drugi rodzaj $wiadomosci. Budzimy si¢ nie po to, aby znalez¢ odpowiedz zupetnie
oderwang od pytania, lecz po to, aby uswiadomic sobie, ze pytanie jest juz swoja wlasng
odpowiedzia. Wszystko sumuje si¢ w jednej $wiadomosci — nie w twierdzeniu, lecz
w doswiadczeniu: jestem (Merton, 2017, s. 24).

Wszak

kontemplacja to najwyzszy przejaw intelektualnego i duchowego zycia cztowieka. To
wlasnie owo zycie, w pelni przebudzone, w pelni czynne, w pelni $wiadome tego, ze zyje.
To duchowy cud. To nagle zatrwozenie §wigtoscia zycia i zachwyt nad nig. To wdzigez-
no$¢ za zycie, za §wiadomos¢, za istnienie. To wyrazne uswiadomienie sobie faktu, ze
nasze zycie, a wreez istnienie ma swoj poczatek w niewidzialnym, transcendentnym i nie-
skonczenie obfitym Zrédle. Kontemplacja to, nade wszystko, §wiadomo$¢ realnosci tego
Zrédta. [...] Tak wiec kontemplacja to nagly dar $wiadomosci, otwarcie oczu na to, €O
Rzeczywiste w obrebie tego wszystkiego, co rzeczywiste. To zywa §wiadomo$¢ nieskon-
czonego Istnienia u korzeni naszego ograniczonego istnienia. [...] Kontemplacja jest
takze odpowiedzig na wolanie, zawarte w (za-)istnieniu, pytanie-wotanie do bycia, ,,dla-
tego kontemplatyk jest jednoczes$nie pytaniem i odpowiedzig” (Merton, 2017, s. 21-23;
Sandok 2003).

Pytaniem, po-wotaniem jest poziom (za-)istnienia, odpowiedzig akceptujace

badz odrzucajace owo (za-)istnienie bycie badz nie-bycie!?® Zatem cztowiek juz
zawsze jest, ale ma mozliwo$¢ bycia?®. Mozliwo$é ta ,,uzalezniona” jest od $wia-
domosciowo-wolitywnej?’ postawy cztowieka co do kierunku realizacji, ale nie
co do swej faktycznosci, gdyz ta ma charakter koniecznos$ciowy (z perspektywy
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Owo rozroznienie i tkwigce w nim filozoficzno-wychowawcze ,,mozliwo$ci” inspirowane sa
refleksjami zawartymi w pracy Pawla Sucha (2013 — zwlaszcza rozdzial 1.) Zostaly one juz
przez nas wykorzystane i przepracowane w kontekscie filozofii wychowania w innych, komple-
mentarnych do tego, opracowaniach (Ptociennik, 2015; 2016a; 2018).

Wydaje sig, ze tak rozumiane bycie cztowieka mozna, idac za Markiem Kaminskim, odda¢ za
pomoca trzech moduséw (pamigtajac, ze ostatecznie zadna ,,zewnetrzna” charakterystyka nie
jest wzgledem bycia mozliwa, gdyz moze ono by¢ jedynie dane w bezposrednim do§wiadczeniu,
pozostajac zarazem zawsze tajemnicze z uwagi na bez-zrodlowosé Bez-Zrodta): akceptacii,
uwaznosci (Kaminski, Podsadecka, 2017, s. 177-215).

Nalezy przyja¢, ze mozliwos¢ takiej postawy jest niejako wpisana w nature cztowieka i nieza-
lezna od etapu jego zycia i rozwoju, a takze jakosci tegoz zycia, tak iz nikt nie jest jej pozba-
wiony (zarowno czlowiek od ,, momentu” poczgcia, jak osoba z niepelnosprawnoscia umy-
stowa), wszak zapodmiotowana jest ona w ,,miejscu” styku cztowieka w jego (za-)istnieniowej
tozsamosci z Bez-Zrodtem, a zatem wykracza poza poszczegdlne akty $wiadomosciowo-woli-
tywne. W tym sensie wszelkie wychowanie jest zawsze ostatecznie zawieszone na samowycho-
waniu i nim w gruncie rzeczy jest (Filek, 2000).
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cztowieka!), wyznaczony niezaleznoscia od cztowieka, jego (za-)istnienia-, co-
kolwiek by cztowiek nie robil, juz zawsze od swego (za-)istnienia zajmuje owa
odpowiedzialnoscig (w sensie odpowiadania w swym bycie na swoje (za-)istnie-
nie) postawe, i nie moze jej nie zajmowaé, gdyz jest ona w gruncie rzeczy jego
samoodniesieniem (do wiecej) niz siebie samego?.

W zwiazku z tym, co dotychczas powiedzieliémy na temat zrodtowych do-
$wiadczen cztowieka, w ich filozoficznos$ci i pedagogiczno$ci nalezy wskazac, iz
to sam cztowiek stanowi integralnie, uniwersalistycznie i transgresyjnie rozu-
miane autodo$wiadczenie bedace miejscem przecigcia, przenikania si¢ wzajem-
nego filozoficznosci/filozofii i pedagogicznosci/pedagogiki w jej wszystkich wy-
miarach w formie filozofii wychowania. Owa integralnos¢, uniwersalistyczno$c¢
i transgresyjnos$¢ doswiadczen zrédtowych cztowieka, a zarazem cztowieka jako
tegoz do$§wiadczenia, ktore wydarza si¢ na sposob duchowosciowy, dlatego tez
wlasnie, aby przywréci¢ kontakt z owym niewysychajacym zrodtem wspolcze-
snej filozofii wychowania, nalezy odzyska¢ swiadomos¢ fundamentalnosci tego,
co duchowe, jako tego, co gwarantuje niemozliwo$¢ ostatecznego popadnigcia
w redukcjonizm. Filozofia wychowania rozumiana jako sztuka (uczenia si¢) by-
cia (Konior, 2007; Spetana, 2018) okazuje si¢ w zwigzku z tym ¢wiczeniem du-
chowym, czy tez ¢wiczeniami duchowymi, ktore

sa rownowazne przeksztatcaniu widzenia $wiata i metamorfozie osobowosci. Stowo ,,du-

chowy” pozwala je pojmowac¢ nie tylko jako dzieto mysli, lecz catej psychiki jednostki,

nade wszystko za$ ukazuje wlasciwe wymiary tych ¢wiczen; dzigki nim jednostka zostaje
wyniesiona do zycia Ducha obiektywnego, czyli przenosi si¢ w wymiar Catosci (,,Unie-

$miertelni¢ sig, przekraczajac samego siebie”) (Hadot, 2003, s. 10-11).

Filozofia wychowania nie oznacza tym samym filozofii ,,wychowania”?, ale
catozyciows reakcje® cztowieka na Rzeczywisto$¢, w tym wlasne, wspot-party-

28 Kwestia rozumienia (za-)istnienia cztowieka (np. w kategorii daru czy tez wrzucenia w §wiat)
oraz jego warto$ciowania, a takze jednozyciowej czy tez wielozyciowej mozliwosci dojscia
przez niego do bycia, wreszcie pytanie o mozliwo$¢ ostatecznego i nieodwracalnego nie-bycia
istniejacego cztowieka, sg sprawa rozstrzygnie¢ §wiatopogladowych, podobnie jak w przypadku
wszystkich innych elementéw hermeneutyki zrodtowych do§wiadczen cztowieka.

~Problem wychowania si¢ga od sfery biologicznej az po sferg teologii. Pedagogika nalezy do
tych nauk, ktore obejmuja catoksztatt bytu ludzkiego” (Guardini, 1991, s. 278).

Jest odpowiedzig na (za-)istnieniowy impuls pedagogiczny stanowiacy wewngtrzng koniecz-
no$é cztowieka w zrodtowej relacji z Bez-Zrodtem wszelkiego istnienia. ,,Impuls pedagogiczny
rozpatrywany w catoksztalcie swoich uwarunkowan polega na [...] podwdjnej dialektyce i jej
dynamice” (Guardini, 1991, s. 272): zycie czlowieka polega na cigglym rozwoju, jest on sobie
dany jako za-dany, jego wiasna istota wylania si¢ stopniowo w trakcie rozwoju, zarazem to, co
za-dane, jest juz zawsze w pewien sposob dane, tak, ze rozwdj nie ma charakteru wyobcowania
si¢ od siebie, ale raczej przychodzenia do samego siebie, odkrywania, ze juz zawsze jest si¢ tym,
czym sig staje; z drugiej strony rozwoj zawsze dzieje si¢ poprzez wychodzenie z siebie i przyj-
mowanie na powro6t do siebie wigcej niz siebie, a wiec tego, co wobec mnie zewngetrzne (por.
Guardini, 1991, s. 271-272). Bez-Zrodto, bedace zrodtem, miara i celem impulsu pedagogicz-
nego jawi sie tym samym, jako najglebsza sobos¢ cztowieka, zarazem nieskonczenie go przera-
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cypowane cztowieczenstwo, w ktdrej staje sie on soba, jednoczesnie transgresyj-
nie przychodzac do siebie samego poprzez rozpoznanie i bycie tym, kim jest.
Oznacza radykalnie potraktowane uniwersalistyczne ¢wiczenie si¢ w madrosci
(Pawtowski, 1995; Grzegorczyk, 2010, s. 125-142). Jest ona zatem poniekad Hu-
xleyowska philosophia perennis, ktora konstytuuje

metafizyka, ktora boska Rzeczywisto$¢ uznaje za substancj¢ $wiata rzeczy, istot zywych
i umystow, psychologia, ktéra w duszy widzi co$ podobnego do boskiej Rzeczywistosci
lub nawet z nig tozsamego, i etyka, ktdora ostateczny cel cztowieka znajduje w poznaniu
immanentnej i transcendentnej Podstawy bytu [...] (Huxley, 2011, s. 7).

Tym samym filozofia wychowania jako radykalnie potraktowane umitowanie

madroséci nie ma charakteru teoretyczno-informacyjnego, ale kontemplacyjno-
formacyjny (Hadot, 2000, s. 344), paideiczny, tak ze ,,wychowanie i filozofia sg
tozsame w swym celu: przeksztatceniu cztowieka w wyzsza forme istnienia” (Al-
bert, 2002, s. 204)%, przekraczajacg jednostkowosé ku obiektywnej®? uniwersal-
nosci (Hadot, 2000, s. 60), ktora ma by¢ ostatecznie soteryczne osiggnigcie
Htranscendentnego stanu ontologicznego” (Hadot, 2000, s. 85), tj. madrosci (Al-
bert, 1991, s. 32-33).

Reasumujac,

ponad powszechnoscia [...] cztowiek szuka absolutu, ktory bylby w stanie dostarczy¢ od-
powiedzi na cate jego poszukiwanie i nada¢ mu sens: szuka czego$ najglebszego, co sta-
nowitoby fundament wszystkich rzeczy. Innymi stowy, szuka ostatecznej odpowiedzi,
najwyzszej wartosci, poza ktérymi nie ma juz i nie moze by¢ dalszych pytan ani punktow
odniesienia. [...] W zyciu kazdego cztowieka przychodzi chwila, kiedy — bez wzgledu na
to, czy si¢ do tego przyznaje, czy nie — odczuwa on potrzebe zakorzenienia swojej egzy-
stencji w prawdzie uznanej za ostateczna, ktora databy mu pewno$¢ niepodlegajaca juz
zadnym watpliwosciom (Jan Pawet II, 1998, nr 27).

W innym miejscu Jan Pawet II podkresla:

cztowiek ze swej natury szuka prawdy. Celem tego poszukiwania nie jest tylko poznanie
prawd czastkowych [ ...], cztowiek dazy nie tylko do tego, aby w kazdej ze swych decyzji
wybraé prawdziwe dobro. Jego poszukiwanie zmierza ku glebszej prawdzie, ktora moze
mu ukaza¢ sens zycia; poszukiwanie to zatem moze osiagna¢ cel jedynie w absolucie.
Dzigki przyrodzonej zdolnosci mys$lenia cztowiek moze znalez¢ i rozpoznad taka prawde.
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stajaca jako nie-bedacego swym wilasnym zrédlem, tak, iz cztowiek wybierajac tylko siebie,
ostatecznie rozmija si¢ z samym sobg.

,»Taka pedagogika moze w zupetnosci uchodzi¢ za najwyzszy cel filozofowania” (Albert, 2002,
s. 206).

.Poniewaz nieodlaczng cechg takiego badania musi by¢ coraz wnikliwsze kwestionowanie sie-
bie, zatem uzyskane rezultaty tworza nade wszystko wiedzg negatywna. Poznajemy bowiem
wciaz od innej strony, kim (czym) nie jeste$Smy; w nadziei, ze wreszcie dotrzemy do tego, kim
(czym) jestesmy. W procesie poddawania siebie w watpliwo$¢ odkrywamy wiec jalowos¢ czy
tez utudnos$¢ posiadanej aktualnie pozytywnej wiedzy o swym «ja», ufajac, iz koniec koncow
uda si¢ odkry¢ cos, co w tym wzgledzie jawi si¢ jako prawdziwie niepodwazalne” (Pawtowski,
2007, s. 67; Wojtysiak, 2015).
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Poniewaz jest to prawda o doniostym i istotnym znaczeniu dla jego zycia (Jan Pawet II,
1998, nr 33),

czlowiek dostrzega jej soteryczny charakter. Nalezy skonstatowaé, ze

w owym soterycznym charakterze prawdy jako ,,ostatecznej troski” (P. Tillich)
cztowieka spotyka si¢ w cztowieku filozoficznosé, religijnos¢ i pedagogicznos$¢,
lepiej: paideicznosé, wszak ,,ostateczny cel osobowego istnienia jest [...] przed-
miotem badan zaréwno pedagogiki, filozofii, jak i teologii. Jedna i druga [...]
wprowadza na owg [soteryczng, lepiej: soteriologiczng — M.P.] «Sciezke zycia»
(Ps 16 [15], 11), ktorej kresem jest to, co mozna okresli¢ jako zbawienie” (Jan
Pawel I1, 1998, nr 15)*. Majac $wiadomo$¢ konotacji tegoz okre$lenia (zbawie-
nie to nie to samo, co np. wyzwolenie!), przyjmujemy soterio-logike jako pod-

33

»Niezaleznie od przynaleznosci religijnej wszyscy ludzie doswiadczaja, Ze sag w drodze, tzn. ze
zycie mi¢dzy narodzinami a $§miercig nie jest jeszcze byciem u celu [stwierdzenie to implikuje
naszym zdaniem zbyt silnie ideg¢ prawdziwego zycia po $mierci jako celu, co zdaje si¢ deprecjo-
nowac réznego rodzaju koncepcje eschatologii zrealizowanej, nie mowiac juz o koncepcji toz-
samosci drogi i celu, w kazdym razie stopien ogdlnosci tegoz stwierdzenia powoduje jego pro-
blematyczno$¢, mimo klarownos$ci intencji — M.P.]. Wszystkim jednak zalezy, zeby Zycie to
«sie poszezgsciton. Gtowne zatem pytanie mojego zycia brzmi: Co musze czynié, zeby mojemu
zyciu «si¢ poszczesciton? Co jest szczgsciem mojego zycia? [...] Rozdzwigk miedzy pragnie-
niem szcze¢scia 1 przezywang sytuacja nieszczeScia [badz ulotnych przebtyskéw szczescia —
M.P.] prowadzi do pytania o przyczyng¢ tej rozbiezno$ci” i mozliwosci jej przezwyci¢zenia,
a zatem o zbawcze spelnienie szczeScia. ,,Do poczatku nowozytnosci terminy «szczeSciey
i «zbawienie» uwazano za synonimiczne i zdania: «wszyscy ludzie pragng szczgécia» i «wszy-
scy ludzie szukajg zbawienia» w zasadzie miaty taki sam sens. W nowszych czasach dysocjacja
tych poje¢ postapita tak dalece, ze zbawienie w coraz wigkszym stopniu stawato si¢ pojeciem
specyficznie religijnym [...]. Odpowiednia konotacje, w sensie samoodkupienia i samowyzwo-
lenia, ma modne, ale najcz¢$ciej nieostro uzywane, pojecie samorealizacji. Poniewaz nadzieje
na cato$ciowe, absolutne zbawienie wcigz na nowo wzbudzajg udane momenty w zyciu ludz-
kim, wzglgdnie parcjalne dos§wiadczenia zbawienia, przeto rozdzielaniu szczgscia w wyzej przy-
toczonym sensie od zbawienia mozna religijnie przeciwstawic si¢ tylko w ten sposéb, ze (Boze)
zbawienie zostaje udzielone jako szczgscie cztowieka i ze cztowiek w wypowiedziach o zba-
wieniu dostrzeze, ze chodzi o niego samego i jego pragnienie wlasnego dopehnienia” (Walden-
fels, 1997, s. 541-542). Czy zbawienia zatem, jak wydaje si¢ chcie¢ Waldenfels, autor powyz-
szego fragmentu, nie mozna postrzega¢ w kategoriach samorealizacji, wigcej, nalezy sobie te
dwie kwestie przeciwstawiac? Naszym zdaniem, nalezaloby w tym miejscu dopatrywac si¢ ra-
czej checi zachowania przez Waldenfelsa, owszem, fundamentalnego wymiaru danosci zbawie-
nia, ale jednoczes$nie jego nieuprzedmiotawialnosci w modi posiadania, a tym samym pewnej
formy niespodziewanosci, nieprzewidywalnosci, zaskoczenia. Innymi stowy: szczg§liwosc i sa-
morealizacja w ich totalnosci, o jakie chodzi w zbawieniu, nie sg dostepne jedynie na drodze
spetnienia okreslonych czynnosci, choé¢ zasadniczo i nie poza nimi, nie da si¢ ich wymusic, nie
sa naleznoscia, sa btyskiem, momentowoscia, ktora nie da si¢ zawladnag, nie tracac jej zarazem.
Na tym tle jasna staje si¢ na nowo konieczno$¢ przemyslenia tak czgsto dychotomicznie ujmo-
wanego autozbawienia — zwykle utozsamianego z religiami dalekowschodnimi, szczegdlnie
z buddyzmem, i heterozbawienia, lokalizowanego zwtaszcza w ramach religii (mono)teistycz-
nych. Takie przeciwstawienie, szczegélnie w radykalnej formie, jest nieuprawnione i domaga
si¢ nie tylko korekty, ale takze wykorzystania potencjatu, ktory si¢ ujawni w wyniku jego znie-
sienia.
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stawowe 1 w znacznej mierze jedyne ukierunkowanie myslenia cztowieka o sobie
samym i wszystkim, co dane mu wraz z nim samym, jako podstawowy paradyg-
mat ludzkiej mysli-egzystencji®*, mimo iz przejawiajacy sie w wielu modelach.

Gdzie jednakowoz szuka¢ do niej dostepu — nie tylko, ale zwtaszcza — w wa-
runkach wspotczesnosci? Nasza odpowiedz brzmi: w nieredukcjonistycznej moz-
liwosci wszelkich redukcjonizmow, ktora dostgpna jest zawsze tu i teraz jako
nondualistyczna ,,glebia”.

3. O potrzebie powrotul...

Jak stwierdza Bede Griffiths:

nowoczesna hauka, to znaczy nauka, jaka si¢ rozwijata od czasu Renesansu, jest wadliwa,
zarowno w swych zasadach, jak i metodach. Wadliwa w zasadach dlatego, ze patrzy na
$wiat materialny jako na pewna rzeczywisto$¢ niezalezna, w metodach za$ dlatego, ze
traktuje $wiat materialny tak, jak gdyby byt on postuszny mechanicznym prawom nieza-
leznym od prawa Ducha. Naprawd¢, wszakze materialny Swiat jest pewng cz¢scia, i to
nizszg, pewnej wigkszej catosci. Stara tradycja glosi, ze istnieja trzy ,,Swiaty” — fizyczny,
psychiczny i duchowy — wspolzalezne jako pewna integralna catos¢. Cztowiek sam jest
miniaturowym $§wiatem. Posiada fizyczne ciato postuszne prawom materii, ale uzalez-
niony jest od duszy i sil psychicznych, zaleznych z kolei od Ducha, przez ktérego zwig-
zany jest ze Zrodtem bytu. [...] Oto zasadnicza przyczyna ,,choroby” wspolczesnej cywi-
lizacji. Materia oddzielona jest od ducha, cialo od duszy, cztowiek od natury (Griffiths,
1985, s. 73-74).

To, z czym niewatpliwie trudno si¢ nie zgodzic¢, to fakt swoistej dyferencjacji
ludzkiego do$wiadczenia, kultury, ogladu rzeczywistosci, w tym takze nauki —
swoistg ,,wisienka na torcie” tego procesu na gruncie cywilizacji zachodniej jest
to, co okresla si¢ mianem postmodernizmu czy tez ,ptynnej nowoczesnosci”
(Z. Bauman), z jego programowym upadkiem metanarracji i paradoksalng proba
myslenia czgéci jako czeSci, a co z jednej strony na gruncie kultury masowej,
a z drugiej poprzez ekspansj¢ utechnicyzowanych wynikéw science, staje si¢ po-
wszechnym do$wiadczeniem ,,globalnej wioski” (H.M. McLuhan). Owszem, po-

34 Juz w obrebie filozofii daje zna¢ o sobie okreslona cecha ludzkiego dazenia do pewnosci, ktora
w ogole wskazuje na najwyzszy (albo najwznioslejszy) obszar ludzkiej daznosci do zdobycia
pewnosci, mianowicie na obszar religijnego dqgzenia do osiggniecia zbawienia. TO najistotniej-
sze dazenie do absolutnej pewnosci poznawczej, zasadzajace si¢ na metafizycznym zrédle, da
si¢ zrozumie¢ tylko na gruncie najglebiej zakorzenionych dazen do szczgscia, tkwigcych gle-
boko w naturze ludzkiej, tkwigcych w cztowieku pragnacym spocza¢ w prawdzie. Tak samo jak
pewna jest zdecydowana roznica ejdetyczna miedzy filozofig i religia, tak istnieje przeciez takze
— z punktu widzenia natury ludzkiej — pewna nie dajaca si¢ znies¢ zbiezno§¢ migdzy nimi, ktora
w jednakowym stopniu nie pozwala mowi¢ ani o absolutnie neutralnym religijnym dazeniu po-
znawczym, ani tez o absolutnie bezrefleksyjnym, a wigc $lepo fideistycznym akcie wiary Jest to
pytanie o absolutny sens w filozofii, w ktorym ten religijny charakter wszelkiej filozoficznej
refleksji ujawnia si¢ w catej rozciagtodci” (Wust, 1995, s. 14-15).
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jawiaja sie tu takze proby catosciowego podejscia do rzeczywistosci, ale brak im
roéznicujacej harmonii, stad przyjmuja podejscie na zasadzie pars pro toto, spro-
wadzajac wszystko badz to do Swiata fizycznego, badz psychicznego czy wresz-
cie duchowego. Tym, o co ostatecznie rozbijajg si¢ owe propozycje i co stanowi
zdaniem Griffithsa ,,chorobg” wspotczesnej cywilizacji, jest zagubienie transcen-
dencji transgresji-transcendencji (Drenda, Dobroczynski, 2017, s. 183-199; Tay-
lor, Kearney, 2016), a wigc Transcendencji (Wojtysiak, 2017), dostgpnej poprzez
metanoiczny ruch inscendencji®*:

Zasadnicza potrzeba jest odzyskanie tego poczucia transcendentnej Rzeczywistosci, pew-
nej ostatecznej Prawdy. Nauka i technika nie udzielaja nam pomocy. Im bardziej badamy
fizyczny wszech$wiat i rozposcieramy swoja kontrole nad nim, tym dalej odsuwamy si¢
od Srodka, w ktérym te prawde si¢ poznaje. Nauki spoteczne nie pomoga, one rowniez
studiuja tylko zjawiska zewngtrzne, nigdy nie si¢gaja korzenia ludzkiej osobowosci i ni-
gdy nie odpowiadajg na pytanie, czym jest cztowiek. Droga do Prawdy nie jest postgpo-
waniem naprzdd, lecz powr6t. Nie moze by¢ stalego postepu w poznawaniu Prawdy. Jest
tylko ciagly ruch powrotny, metanoia, ruch zwracania si¢ za siebie. Moze by¢ jedynie
state dazenie do powrotu do Zrodta, do Poczatku, do tego, co Chinczycy nazywaja ,.nie
obciosanym blokiem”. ,.Jesli si¢ nie odmienicie i nie staniecie jak dzieci, nie wejdziecie
do krolestwa niebieskiego” (Mt 18, 3). Pokora, prostota, czysto$¢ serca — oto droga wio-
daca do Prawdy. Prowadzi ona do poznania Jazni, Srodka, Jedynego. Po zdobyciu tej wie-
dzy mozna siggac po wszystkie inne. Nauka i technika, filozofia i socjologia — wszystkie
wyplywaja z tego zrodla; ale gdy o swym zrodle zapominaja, tracg sens i wiodg do kata-
strofy. Oto zasadniczy powdd kleski nowoczesnej cywilizacji. Stracita ona kontakt ze
Srodkiem, Podstawa rzeczywisto$ci i Prawda i dlatego skazana jest na zagtade (Griffiths,
1985, s. 53).

Ow ruch metanoiczny, na ktorego niezbednos¢ wskazuje Griffiths, wy-
brzmiewa jednak mimo wszystko, czy tez wbrew wszystkiemu, wspétczesnie na
sposob braku i tgsknoty — zdaje sie¢ on coraz bardziej dochodzi¢ do glosu cho¢by
w formie pragnienia metafizycznego (Tarnowski, 2017), czy poszukiwan meta-
fizycznych (Szulakiewicz, 2014), i to czgsto w kontekscie science (Pawtowski,
2016, s. 15-41), w ramach obecnych w kulturze intuicji transgresyjnych i wy-
brzmiewajacej fundamentalnej potrzeby duchowosci (Rejowska-Pasek, 2016,
s. 17-33), ale czy o(-s-)calajagca Transcendencja (Jaranowski, 2007) jest (dzi$)
rzeczywiscie zasadniczg potrzeba? Czy rzeczywiscie kwestia sensu zycia, kaz-
dego cztowieka w jego powiazaniach z caloscia/wszystkoscia zycia i istnienia,
a wigc ostatecznie Tajemnica Istnienia, nie tylko poznana, ale urzeczywistniona,
stanowi dla wspolczesnego cztowieka owo unum necessarium (Sniezynski,

% [...]jesli wolno nam uzy¢ tego stowa ukutego przez wielkiego amerykaniskiego filozofa Tho-

masa Berry’ego (1914-2009) w odniesieniu do naszej [ludzi — M.P.] relacji z natura. Inscenden-
cja nie obejmuje przekraczania zycia, ktore znamy, ale oznacza wgryzanie si¢ w nie, szukanie
jego jadra [...]. Nauka, cho¢ wyszydzana przez nienaukowcow, poswigcona jest wlasnie temu
parciu do wewnatrz [ ...]” (Nicolson, 2017, s. 19). W gruncie rzeczy idzie o przekroczenie, trans-
cendowanie myslenia i przezywania dualistycznego, a tym samym wyjScie poza alternatywe
dualizm-monizm w kierunku mistycznego nondualizmu (Rohr, 2014).
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2012), do ktérego dostep daje ,,utracona madros¢” (Wilowski, 2012), gdyz ,,tylko
madro$¢ umie przewyzsza¢ rozum i poznawac¢ Prawde nie dyskursywnie, lecz
intuicyjnie, nie z jej odbicia w $wiecie zmystow, ale u jej Podstawy, tam, gdzie
wiedzie¢ — to takze by¢” (Griffiths, 1985, s. 15)%? Idzie tu o by¢ albo nie by¢
zar6wno pojedynczego cztowieka, jak i calej ludzko$ci®’, wszak ,,jesli ludzkos¢
ma przetrwac — a wlasnie jej przetrwanie jest obecnie zagrozone — to tylko przez
calkowita przemiang serca, metanoia, ktora nauke podporzadkuje madrosci”
(Griffiths, 1985, s. 15), ktéra zycie cztowieka i catej ludzkiej spotecznosci pod-
porzadkuje szukaniu i urzeczywistnianiu madrosci, w radykalnie filozoficzno-
wychowawczym dialogu:

Edukacja jest zjawiskiem typowo ludzkim, poniewaz tylko cztowiek moze i powinien si¢
ksztalci¢. W procesie wychowawczym indywidualizuje si¢ on na w rdznych dziedzinach
zycia, a w konsekwencji indywidualizuje siebie: staje si¢ w sposob coraz bardziej skon-
czony owym ,.ja”, osobg — rowniez na plaszczyznie psychologicznej, podczas gdy byt nig
na plaszczyznie ontologicznej juz w matczynym tonie. Oczywiscie, pojecie edukacji za-
lezy od koncepcji cztowieka i jego przeznaczenia. Tylko wtedy, gdy dobrze si¢ zrozumie,
kim jest cztowiek sam w sobie i co jest ostatecznym celem ludzkiego zycia, poprawnie
i logicznie wylania si¢ problem, jak prowadzi¢ cztowieka do osiggnigcia przezen swego
osobistego celu. [...] w ksztalceniu nalezy zwraca¢ wigkszg uwage na wymiar duchowy.
Celem ksztalcenia musi by¢ zawsze to, by cztowiek stawat sie dojrzalszy, to znaczy, by
stawal si¢ osobg, ktora doprowadzi do doskonatoéci i w pelni zrealizuje wszystkie swoje
mozliwosci i zdolnosci. Jest to osiggalne poprzez cierpliwe poglebianie i stopniowe przy-
swajanie wartosci absolutnych, trwatych i transcendentnych [...] Przeciwienstwem takiej
wizji jest spoleczenstwo hedonistyczne 1 konsumpcyjne starajace si¢ o wyeliminowanie
z bytu cztowieka wymiaru duchowego i tym samym pozbawiajace si¢ jakiegokolwiek
autentycznego modelu cztowieczenstwa, ktore mogtoby zaproponowaé swoim cztonkom
(Jan Pawet I1, 1982, nr 3).

Niniejszy tekst w swoim zamierzeniu chce by¢ nie tylko zacheta do owego
dialogu, do owego koniecznego dialogu, jak wyjs¢ z tej sytuacji, ktora, i owszem,
powtarza si¢ w pewien sposob w kazdym pokoleniu, poniekad od zarania dziejow
ludzkosci, ale by¢ moze nigdy na szersza skale niz dzi$ (Griffiths, 1985, s. 13).
Chce by¢ takze Swiadectwem zmagania wiary jako spotkania-dialogu (Halik,
2011, s. 14-17), jako ze ,kazde prawdziwe zycie jest spotkaniem-dialogiem”
(Buber, 1992, s. 45) i glosem w toczacej si¢ juz, cho¢ wcigz w niewystarczajagcym

% W starozytnym $wiecie kazda ludzka aktywno$¢ byta w zasadzie Joga — sposobem jednoczenia

si¢ z tym, co boskie. Oranie i sianie, przedzenie i tkanie, ciesielstwo i budownictwo, taniec
i piesn, poezj¢ i filozofig, nawet wojne i rzadzenie — wszystko to uznawano za integralne aktyw-
nosci pelnego cztowieka, stawiajace go w relacji do Kosmosu i kosmicznego prawa; stad istniata
w zyciu rOwnowaga i harmonia, zawsze zagrozone grzechem, lecz zawsze w zasadzie zacho-
wane. W nowoczesnym $wiecie zagubiono zasad¢ rOwnowagi i harmonii. Taka jest prawdziwa
przyczyna alienacji cztowieka [...]” (Griffiths, 1985, s. 73).

Wszelkie postmetafizyczne proby w tym wzgledzie (Habermas, 2003) nie moga si¢ okaza¢ sku-
tecznym antidotum, gdyz nie tylko, Ze sa forma samoleczenia, to jeszcze oparta na przyczynach
choroby.
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stopniu, rozmowie, gdyz ,.ja nie uprawiam nauki. Ja tylko co$ pokazuje. Pokazuje
rzeczywistos¢, pokazuje co$ w rzeczywistosci, co nie byto lub w niewielkim stop-
niu byto dostrzegane. [...] Ja nie uprawiam nauki, lecz prowadze rozmowe” %,
Rozmowg, nie dyskusje, gdyz ,,cztowiek porzadny nie dyskutuje, kto dyskutuje,
niewiele jest wart. Kto posiadt wiedzg, ten nie jest madry, kto jest madry, ten nic
nie wie” (Lao-Tse, 2009, LXXXXI), bo nie istnieja (bez-)dyskusyjne argumenty
rozstrzygajace, a tym, o co chodzi, jest madrosciowa-filozoficzna wizja, o ktorej
ksztattowanie sie rozchodzi (Gawronski, 2011) — nie tylko za pomoca dialektyki,
ale przede wszystkim w dialogu dialogicznym?®®, a wszystko po to, aby umieé¢
by¢-zy¢, bo

zy¢ trzeba umieé. Jakze czgsto bowiem zy¢ nie umiemy. Dobre Zycie jest umiejetnos$cia.

JesteSmy biegli w wielu umiejetnosciach, ale mato kto opanowat umiej¢tnos$é zycia.

,,Cztowiek zajety najmniej jest zdatny do zycia, poniewaz zadna umiej¢tno$é nie jest trud-

niejsza niz umiej¢tno$¢ zycia. Bieglych w innych umiejetnosciach jest wszgdzie wielu,

niektére z nich nawet mtodzi opanowali do tego stopnia, Ze i sami mogliby innych nau-
czaé. Zy¢ jednak trzeba si¢ uczy¢ przez cale zycie, a czym zapewne jeszcze bardziej si¢
zdziwisz, przez cate zycie trzeba si¢ uczy¢ umiera¢”. Warunkiem umiejetnego zycia jest
myslenie. [...] Dlatego ,,bezmyslnym zyciem zy¢ cztowiekowi nie warto”. Myslac o zyciu,

mozemy uczy¢ si¢ go, gdyz na t¢ umiejetnos¢ nigdy nie jest za pdzno (Gadacz, 2009, s. 5).

W tym celu ostatecznie jednak ,,dyskursywny rozum, ktory usituje zawtadna¢
Swiatem i1 wigzi czlowieka w ciasnej sferze Swiadomego umystu, winien zostaé
zdetronizowany i musi uzna¢ swa zaleznos¢ od transcendentnej Tajemnicy, ktora
tkwi poza $wiadomos$ciag rozumowg” (Griffiths, 1985, s. 15), a dana jest jako Alfa
i Omega w unio mystica. , Kazdy cztowiek musi wigc w sobie odnalezé ten Sro-
dek, t¢ Podstawe swego bytu, Prawo swojego zycia. [...] Jest to najlepsza czastka
(por. Lk 10, 42), ktora moze zaspokoi¢ wszystkie nasze pragnienia i potrzeby”
(Griffiths, 1985, s. 77). To z tegoz Srodka, z partycypujacego w Bez-Zrédle ,,ducha
wynika ostatecznie impuls pedagogiczny, przez niego jest uksztattowany”, ale

w ostatecznej instancji za wyzwolenie impulsu pedagogicznego odpowiedzialna jest reli-

gia. [...] Powiedzieli$my na poczatku, ze wspotczesna mysl pedagogiczna dazy do pelnej
autonomii. Wyraza si¢ to przede wszystkim w odrzuceniu wszelkich pozytywnych ponad-

3 M. Buber (1962). Werke, t. 1: Schriften zur Philosophie, Miinchen-Heidelberg, s. 1114, cyt. za:
Gadacz (2009), s. 569.

»Autentyczny dialog nie jest [...] spotkaniem tylko nauk i doktryn. Dialog ograniczajacy si¢
tylko do sfery pojec jest jedynie walka dialektyki. Totez najglebszy wymiar dialog [...] osiaga
dopiero wtedy, gdy wychodzi poza dialektyke. Wowczas wchodzimy w przestrzen dialogu dia-
logicznego (albo dialogalnego). Ten ostatni wymaga nie tylko szacunku, lecz wzajemnego po-
znania si¢ i mitosci. Mozna go zatem nazwa¢ dialogiem mitujacym, «ktory probuje odkry¢ to,
co wspdlne, zamiast w sposob dialektyczny podkreslaé to, co dzielin. «Dialog dialogiczny [...]
nie jest arena, gdzie si¢ walczy, lecz agora, gdzie si¢ rozmawia. Agora w pordwnaniu z tamta
jest przedsionkiem templum, gdzie si¢ milczy — i oddaje czesé». W dialogu dialogicznym do-
chodzi do tego, ze dzigki krytyce drugiego i jego zrozumieniu moich idei — lepiej poznaj¢ sa-
mego siebie. Dopiero za sprawa dialogu z reprezentantami réznej od mojej wizji $wiata udaje
mi si¢ odkry¢ moje wlasne, milczaco zaktadane, zatozenia i mity” (Hunia, 2011, s. 84).
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doczesnych celow wychowawczych natury religijnej. Obecnos¢ takich celdéw w pedago-
gice dezawuowana jest w szczegdlny sposob jako wychowanie ,,wyznaniowe”. Stanowi-
sko to opiera si¢ na przeswiadczeniu, Ze istnieje czysto pedagogiczna teleologia jako za-
mknigty w sobie i mozliwy do zrealizowania system, a dopiero na tym fundamencie czto-
wiek miatby niejako — odpowiednio do swoich osobistych sktonnosci — umieszczac takze
wartosci religijne. Tymczasem 6w naturalny $wiat pedagogiki po prostu nie istnieje, po-
dobnie jak nie istnieje zamknig¢ta w sobie neutralna duchowo$¢. Zwlaszcza dla cztowieka
wierzacego wychowanie autonomiczne jest absolutnie niezrozumiate (Guardini, 1991,
S. 276-277).

Idzie tu o zrodtowe doswiadczenie religijnosci czlowieka, nieodtaczne od
jego duchowosci, a nie o konkretny system religijny czy duchowy, bedacy spo-
sobem zagospodarowania tegoz zrodlowego doswiadczenia. O ile nie istnieje
akonfesyjna (w sensie ,,nijakosci”, a nie okres§lonej konfesji) religijnos¢ czy du-
chowo$¢, wszak nasze poznawanie, doswiadczanie i nazywanie rzeczywistosci
ma zawsze ,,jakis” profil, ,,jakas” perspektywe, nie znaczy to, ze wszystkie te
profile czy perspektywy sa rownie uprawomocnione, wszak rzeczywisto$¢ jest
wazniejsza od idei, gdyz

rzeczywisto$¢ po prostu jest, ide¢ si¢ opracowuje [...] Funkcja idei — opracowania kon-

ceptualnego — jest uchwycenie, zrozumienie rzeczywistosci i kierowanie nig. Oderwana

od rzeczywistos$ci idea rodzi odrealnione idealizmy i nominalizmy, ktore jedynie staraja

si¢ klasyfikowac¢ i definiowac, ale jej nie ksztattuja. To, co angazuje i pociaga, to rzeczy-

wisto$¢ o$§wiecona rozumowaniem. Trzeba przej$¢ od formalnego nominalizmu do har-

monijnej obiektywnosci. [...] Rzeczywisto§¢ przewyzsza idee (Franciszek, 2013, nr 231—
233)%,

Idea prawdy nie jest prawda, a idea Bez-Zrodta nie jest Bez-Zrodlem! Poje-
ciem-ideg wody jeszcze nikt si¢ nie napit. Bycie cztowieka, jesli jest mozliwe,
jest w Prawdzie, ale ja sama mozna poznaé (gnosis), bedac w Prawdzie, a wiec
niejako od $rodka, mistycznie: ,,kto nie ma wlasnego poznania (prajiia), a jest
tylko wielce uczony (,,ostuchany”), ten nie zna sensu nauk duchowych jak tyzka
smaku zupy” (cyt. za: Cyboran, 1976, s. 94). Ale jest ono uzaleznione od wolno-
$ci poznajacego, od jego ,,tak” wobec faktyczno$ci swego (za-)istnienia i rozpo-
znania ptynacego stad wezwania do bycia, cho¢by na sposob pragnienia szukania
siebie w sobie, ktore juz zawsze jest po-szukiwaniem (wigcej niz) siebie samego
(Jako znalezionego?!), a tym samym takze zgody na zakwestionowanie swojego
uwarunkowania ideowego w dialogu dialogicznym na rzecz prawdy rzeczywisto-
$ci-Tajemnicy Istnienia.

Czy jednak bycie w Prawdzie, powrdt do Bez-Zrodta, lezy w mocy czto-
wieka-ludzkosci? Czy kiedykolwiek lezato? Czy istnieje Bez-Zrédlo i czym jest?
Czy istnieje cztowiek, jesli przyja¢, ze nie ma on swojego zrodta w Bez-Zrodle?
Czy $mieré Bez-Zrodta nie konczy sie ostatecznie $miercig cztowieka, a wraz
z nim $miercig rzeczywisto$ci? (Hunia, 2014). Czy redukcjonizm dokonany

40 TIstotne, cho¢ niepozbawione problematycznosci, jest w tym kontek$cie rozroznienie J. Maritaina
na filozofie i ideozofie (Maritain, 2017, s. 123-130).
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przez czlowieka nie dotyka wreszcie jego samego tak, iz on sam zostaje zredu-
kowany jedynie do konstrukcji anonimowych sit przyrody czy masy spotecznej?

Wielkie pytania cztowieka — ,,kim jestem”, ,.,po co zyj¢”, ,,dokad zmierzam”, ,,jakie mam
perspektywy” — stowem, jaki jest cel (sens) mojego zycia — to problemy, wokot ktorych
ksztattowala si¢ przez wieki w naszej kulturze madrosé [...]. We wspotczesnej kulturze
stracity one swoja ostro§é, fundamentalny charakter. W skrajnych przejawach podwaza
si¢ nawet sensowno$¢ pytania o cel i sens, zwlaszcza catego zycia ludzkiego (sceptycyzm,
nihilizm). Ostabienie zainteresowania, a nawet pomijanie sprawy celu i sensu zycia ludz-
kiego, ma wiele przyczyn, z ktorych najwazniejsza to kryzys wokot zagadnienia prawdy,
dotykajacy nasza kultur¢ przynajmniej od trzech wiekéw. Zwigzany jest on z malejaca
odwaga rozumu do podejmowania wielkich problemoéw metafizycznych i religijnych.
Skupienie si¢ na wasko rozumianej nauce (pozytywizm, scjentyzm), skoncentrowanie za-
interesowania nauki na uzyteczno$ci praktycznej, nastawienie na doskonalenie narzedzi
ulatwiajacych zycie cztowieka na ziemi zdominowaty kultur¢ ostatnich wiekow. Techno-
nauka i technokratyzm zamykaja horyzont ludzkiej §wiadomosci na transcendentny wy-
miar zycia ludzkiego, ograniczaja je do wymiaréw ziemi (terryzm) (Zdybicka, 2007,
s. 111).

4. W stronge dialogu o zrodlowosci...

Nie istnieje neutralne swiatopogladowo wychowanie i pedagogika, nie ist-
nieje neutralna $wiatopogladowo filozofia, nie istnieje neutralna $wiatopogla-
dowo filozofia wychowania, nie istnieje neutralny §wiatopogladowy dialog, nie
istnieje neutralna $wiatopogladowo neutralno$¢ $wiatopogladowa! Dlatego tekst
ten jest zanurzony w rozmowie-dialogu, ktora si¢ dzieje*!, jednocze$nie stano-
wigc apel i1 zachete do tegoz dialogu w jego uniwersalnosci (Benedykt XVI,
2017c, s. 42-49; Mazur, 2016) i zrodlowosci. Owszem, mozemy do pewnego
stopnia obiektywizowa¢ nasze poglady i postawy, mozemy je krytycznie rozwa-
za¢ 1 przedyskutowywac pod katem ich roszczen do prawdziwosci i stusznosci,
ale robimy to zawsze jako zaangazowani w t¢ rzeczywisto$¢, z jej wnetrza, jako
jej uczestnicy, stad juz zawsze idzie o nas jako o nas, o nasze by¢ czy nie byc,
bez wzgledu na to, co i jak myslimy i robimy — o nasze by¢ czy nie by¢, wszak
nad naszym (za-)istnieniem nie mamy zadnej wladzy, jest ono juz na zawsze
czyms$ nieodwracalnym. A jako Ze ,,nikt z nas nie jest samotng wyspa” (J. Donne),
a rzeczywisto$¢ jawi si¢ jako wspotzalezna na wszystkich swoich poziomach, to
nalezy zdac¢ sobie sprawe

z pilnej konieczno$ci przemiany postaw duchowych, ktore okre$laja stosunki kazdego

cztowieka z sobg samym, z bliznim, ze wspolnotami ludzkimi, nawet najbardziej odle-
glymi, a takze z natura, na mocy wyzszych wartosci [...] Chodzi nade wszystko o fakt

4 Wszak ,,ponad wszystkimi filozofami wigkszymi lub mniejszymi, ktorzy wypetniaja dzieje my-
$li, istnieje jeden wielki filozof, filozof per excellentiam; a jest nim rod ludzki, ktory nie prze-
staje myslec i zbiera¢ w jedng catos¢ wyniki wysitkow umystowych nastepujacych kolejno po
sobie pokolen” (Woroniecki, 1999, s. 46).
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wspélzaleznosci pojmowanej jako system determinujgcy stosunki w $wiecie wspolcze-
snym, w jego komponentach: gospodarczej, kulturowej, politycznej oraz religijnej, wspot-
zalezno$ci przyjetej jako kategoria moralna. Na tak rozumiang wspdtzalezno$¢ wlasciwg
odpowiedzia — jako postawa moralna i spoteczna, jako «cnotay — jest solidarnosé. Nie jest
wigc ona tylko nieokreslonym wspotczuciem czy powierzchownym rozrzewnieniem wo-
bec zta dotykajacego wielu 0sob, bliskich czy dalekich. Przeciwnie, jest to mocna i trwata
wola angazowania si¢ na rzecz dobra wspéinego, czyli dobra wszystkich i kazdego, wszy-
scy bowiem jeste$my naprawd¢ odpowiedzialni za wszystkich (Jan Pawet IT, 1987, nr 38).

Jednoczesnie ,,z wolna wytania si¢ zrozumienie tego, ze dobro, do ktorego
wszyscy jesteSmy powolani, i szczescie, do ktorego dazymy, nie dadza si¢ osia-
gnac bez wysitku i zaangazowania wszystkich, nie wytaczajac nikogo, i bez kon-
sekwentnego wyrzeczenia si¢ wtasnego egoizmu” (Jan Pawet 11, 1987, nr 26), ale
jego petnia bedzie mozliwa jedynie przez przywrocenie swiadomosci zrodtowej
jednosci wszystkich i wszystkiego — czy jednakowoz z, w i ku Bez-Zrodta?
W tym celu niezbegdne jest przebudzenie metafizyczne kazdego z osobna czto-
wieka i wszystkich ludzi razem, kulminujgce w powrocie*? do najwazniejszych
pytan: skad przychodzimy?, kim jestesmy?, dokad zmierzamy?, co my ,,tu” wla-
$ciwie robimy?, streszczajacych si¢ w fundamentalnym pytaniu o dwoch obli-
czach: dla-czego istnieje raczej co$ niz nic? dla-czego jest takie, jakie jest?,
a wigc w pytaniu o ostateczng Prawde i Sens*® Tajemnicy Istnienia!** Dla-czego?
,,Bojest”*! —czy chcemy, czy nie, a stawkg jest to, czy i jak my, ja i ty, bedziemy!
W nawrdconej, lepiej: nawracajacej si¢ nieustannie filozofii wychowania idzie
0 co$ znacznie wigcej niz o nauke, idzie o prawde o nas i naszym byciu, o nasze
by¢ albo nie by¢ w Prawdzie Tajemnicy Istnienia! Idzie o medytacyjne-kontem-
placyjne bycie (bo inne nie istnieje sic!?).

Medytacja nie jest wyobrazaniem sobie czegos, medytacja nie jest mysleniem o czyms.

Medytacja jest sprawg bycia. Medytowac to by¢, [...] to pozwoli¢, aby obecno$¢ Boga

[prawdy Tajemnicy Istnienia— M.P.] w nas, tajemnicza i cicha, nadata sens, nadata ksztatt,

nadata cel wszystkiemu, co robimy, wszystkiemu, czym jestesmy (0. Jan Bereza).

42 Celem wychowania jest oglad najwyzszej idei, «idei Dobra» lub «Dobra samego»”, Bez-Zrodta,

Tajemnicy Istnienia. ,,To najwyzsze poznanie, megiston mathema, osiaga si¢ nie przez kroczenie
zwykla droga zdobywania wiedzy, lecz przez catkowita przemiang widzenia, wrecz przez catkowite
odwrocenie duszy. [...] Wychowanie jest sztuka nawrdcenia, periagoge. Ono wiasnie pozwala roz-
pozna¢ cel: oglad najwyzszej idei, ktora osiagamy wreszcie po zmudnym wznoszeniu si¢ poznania —
idei Dobra, identycznej z Jednym” (Albert, 2002, s. 206), co dostgpne jest w unio mystica.
Problematyczne pozostaje przy tym, na ile mozna pomysle¢ ich nie-tozsamo$¢ (Brassier, Rych-
ter, 2011; Ptociennik, 2016b).

O tyle tez pytanie to ma charakter transkulturowy i przeciwstawienie mu réwnie fundamental-
nego, ale odmiennie kulturowo uwarunkowanego pytania ,,dlaczego istnieje raczej nic niz co$?”
dotyczy réwnie uwarunkowanego kulturowo pewnego rozumienia tego pierwszego (Ptociennik,
2018, 163, przypis 28).

Stwierdzenie to jest oczywiscie stynna odpowiedzia, jakiej miat udzieli¢ G.H.L. Mallory, zapy-
tany o to, dlaczego chce zdoby¢ Mount Everest. Zawiera ono w sobie potezny cig¢zar ontolo-
giczno-metafizyczny i mistyczny.
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Czy nie jest jednakowoz to, co tu proponujemy, od poczatku do konca obcia-
zone, nabrzmiate, uwarunkowane i ukierunkowane postulatem Bezwarunkowego
Dobra, jako tego, co stanowi klucz do Tajemnicy Istnienia w jej Prawdzie i Sen-
sie, klucz do, owszem, zagadki istnienia zmuszajacej do myslenia, ale w ktorej
konieczno$¢ istnienia przestaje jawi¢ sie jako trudna do zniesienia*® w przekra-
czajacym zwycigstwie-rozpoznaniu udzielajacego si¢ Bez-Zrodtow(-eg-)o Dobra
jako wszechustnawiajacego 1 wszechobejmujacego Daru (Idziak, 2009), czy tez
lepiej: darowania, a zarazem warunku mozliwosci jego rozpoznania, przyjecia
i nieredukowalnosci, a tym samym nadziejg (Rembierz, 2016) powszechnego
ostatecznego catosciowego ,.tak” bycia — pomimo choc¢by najdtuzej trwajacych
i najdalej idgcych poszczegdlnych czastkowych ,,nie” (Hryniewicz, 2008) — ,,z”,
~wewnatrz” i ,ku” juz zawsze i na zawsze darowanego zawsze wigkszego
,, Tak™* (za-)istnienia*® w dramacie bycia?
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Non-philosophical pedagogy versus non-pedagogical
philosophy? About (not only contemporary) need of metanoi
towards source philosophy of education

Summary

The purpose of this article is to draw attention to the dead end in which both philosophy and
pedagogy have found themselves today, due to the loss of mutual reference source, and ultimately
‘more’ than common reference to No-source, out of which, in which and towards which they hap-
pen, and without which they appear suspended in emptiness. But since the diagnosis of a disease
makes sense only in the context of the indication of the need for and direction of treatment, the
suggestion and call for the return to the source-fulness has been presented as an urgent task of
universal dialogue, the space of which as well as place and ‘subject’ will be entirely, i.e. (that is)
source-fully understood the philosophy of education.

Keywords: philosophy, pedagogy, philosophy of education, metaphysics, contemplation.


http://dx.doi.org/10.12887/28-2015-4-112-03

