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Doswiadczenie jako kategoria

wyznaczajaca podstawy edukacyijnego dialogu
Zarys koncepcji ksztalcenia wyrastajace;

z mySsli filozoficznej Jozefa Tischnera

Doswiadczenie w obiegowym mysleniu szkolnym

Pojecie doswiadczenia w szkole rzadko pojawia si¢ w odniesieniu do
zalozen teoretycznych czy koncepcyjnych wdrazanych w ramach systemu
ksztalcenia. Projektujac dzialania edukacyjne na rozmaitych szczeblach or-
ganizacyjnych, czesto méwi sig, z jednej strony, o wiedzy, umiejetnosciach
czy kompetencjach, z drugiej za$ o aksjologii, programowo akcentujac aspekt
wychowawczy. Tymczasem doswiadczenie, slfowo wywolujace wszystkie
wyzej wymienione okre$lenia i w pewien spos6b integrujace je w sobie,
w edukacji przyjmuje forme przymiotnikowa i bywa wykorzystywane
najczesciej do okreélania nauczyciela od wielu lat pracujacego w zawo-
dzie (,doswiadczony/a nauczyciel/ka”). Jednak w edukacji projektowanej,
w zgodzie z szeroko rozumiang podmiotowoscia, kategoria doswiadczenia
powinna pojawiac sie w zupelnie innej konfiguracji. Odnosi¢ sie musi przede
wszystkim do obu podmiotéw edukacji, a zatem tak nauczyciela, jak i ucznia,
przy czym w powigzaniu z tym drugim nie moze by¢ ujmowana wylacznie
jako element pietnujacy w jezyku brak owego doswiadczenia. Okresla¢ musi
nie tylko rzeczywistos¢ szkolna, ale rzeczywistosé¢ w ogole, jako plaszczy-
zne determinujacy bycie w Swiecie i indywidualne budowanie osobowosci
zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Wreszcie, musi odnosi¢ sie do przebiegu
procesu edukacyjnego, w ramach ktérego na gruncie szkolnym mozliwe
jest budowanie i kumulowanie rozmaitych doswiadczen, ich kompensacija,
wreszcie, wyrazanie w sytuacji dialogu oraz rozmaitych formach aktywnosci
szkolnej akcentujacych czy to 6w dialog, czy tez indywidualna osobowos¢
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podmiotéw. Takie mozliwosci daje kategoria doswiadczenia wywiedziona
z filozofii cztowieka J. Tischnera. Umozliwia ona budowanie zaplecza po-
jeciowego dla istniejacych propozycji edukacyjnych; moze takze stanowic¢
fundament dla projektowania nowej koncepcji ksztalcenia humanistycznego
(a nawet ksztalcenia w ogole), ktéra wyrasta na gruncie Tischnerowskiego
myslenia o $wiecie i cztowieku, a jednoczesnie uwzglednia w swej struktu-
rze obecny kontekst spoteczno-kulturowy, w ramach ktérego funkcjonuje
dzisiejsza szkofa.

Pojecie doSwiadczenia — ustalenia terminologiczne

Tak ukierunkowane myslenie o doswiadczeniu musi positkowac sie jezy-
kowo wnikliwym wyjaénieniami pojecia oraz wielostronnymi ustaleniami
poczynionymi w odniesieniu do rozmaitych dziedzin humanistyki.

Warto zatem rozpoczac od kilku objasniert. W stowniku jezyka polskiego
mozna przeczyta¢ m.in., ze do§wiadczenie to ,0g6t wiadomosci zdobytych
na podstawie obserwacji i przezyc¢”, a takze ,znajomos¢ zycia, rzeczy i lu-
dzi; praktyka, wprawa, proba zyciowa” (E. Sobol, 1995, s. 150). Jako wyrazy
bliskoznaczne dla slowa ,, doswiadczenie” w stownikach mozna odnalez¢
okreslenia takie, jak: empiria, obycie, praktyka, rutyna, wyrobienie czy eks-
periencja (odsylajace do znaczenia zwigzanego z uptywem lat, nabywaniem
doswiadczen), oraz: smak (powodzenia, przygody), lekcja (zycia, pokory),
przejscie, przezycie (zwigzane raczej z czyms pojedynczym, jednorazowym)
(M. Bariko, 2005, s. 140). W stowniku frazeologicznym mozemy znalez¢ za$
dopelnienie, iz stowo , doswiadczy¢” (doswiadczac) wiaze sie ze zwrotem
,doswiadczy¢ czegos$ na wlasnej skorze” (S. Dubisz, E. Sobol, 2005, s. 78).

Z kategoria doswiadczenia bardzo silnie zwigzana jest literatura. We
wstepie do pracy zbiorowej pod znaczacym tytutem Literackie reprezentacje
doswiadczenia (W. Bolecki, E. Nawrocka, 2007) redaktorzy tomu zwracaja
uwage na specyfike doswiadczenn uyymowanych w literaturze (piSmien-
nictwie) oraz kwestie literackiego i nieliterackiego zapisu doswiadczenia
w ramach okreslonych rozwiazan tekstowych; zastanawiaja si¢ nad istnie-
niem do$wiadczenia specyficznie literackiego. Zapowiadaja takze potrzebe
refleksji nad paradoksem utrwalania doswiadczenia niewyrazalnego oraz
badania relacji miedzy do$wiadczeniami jednostkowymi i zbiorowym a spo-
tecznym charakterem komunikaciji literackiej przy uwzglednieniu kwestii
doswiadczenia zbiorowego w odniesieniu do indywidualizacji jezykowej
(W. Bolecki, E. Nawrocka, 2007). Zarysowane kwestie oczywiscie jedynie
wyznaczaja problematyke myslenia o do§wiadczeniu w kontekscie literackim
oraz zapowiadaja mozliwosci wielostronnego rozpatrywania podanych
zagadnien, tym bardziej ze wraz z nadej$ciem nowoczesnosci i rozwojem
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mysli awangardowej zmienit sie spos6b myélenia o kategorii doswiadczenia,
ktéra niegdys$ wiazana byta z empirig, odbiorem $wiata za pomoca zmystéw.
Doswiadczenie, traktowane niegdys jako klucz do rozumienia $wiata, coraz
czesciej bylo klasyfikowane jako kolejna z ulud w zakresie myslenia o procesie
poznawczym. Wigzane kiedy$ z naukowoscia, padalo ofiarg wtasnie nauki -
matematyki, chemii, fizyki, medycyny i innych, ktére wskazywaly na takie
obszary $wiata, jakie nie mogty by¢ dostepne w zmystowej empirii (W. Bolecki,
2007). Wszystko to prowadzilo do zakwestionowania tradycyjnie rozumiane-
go doswiadczenia w literaturze, a nawet do jego upadku (R. Nycz, 2007, s. 11),
w zasadzie az do czasu koniecznosci uruchomienia tej kategorii niejako na
nowo wobec potrzeby odniesienia sie¢ w formie tekstowej do dramatu ludz-
kiego, jaki przyniosta z soba I wojna $wiatowa (W. Bolecki, 2007, s. 9-10)".
Refleksja nad doswiadczeniem w odniesieniu do literatury bylaby ulomna,
gdyby wyciac¢ z niej kwestie jezyka w jego relacjach z doswiadczeniem. Za
podstawe myslenia o dokumentowaniu do§wiadczen mozna by uznac zatem
przekonanie, ze w jezyku zapisuje sie pewien obraz ludzkich przezy¢ (réwniez
tych minionych), a takze sposob postrzegania §wiata (w tym samego siebie

1 Jednoczesnie R. Nycz (2007, s. 12-15) uwaza, ze mimo rozmaitych zawirowan znaczenio-
wych zwigzanych z pojeciem doswiadczenia ciagle funkcjonuje ono w odniesieniu do
literatury w trzech aspektach: a) jezeli uwzglednia sie w niej reakcje na upadek trady-
cyjnie rozumianego do$wiadczenia; b) jezeli literatura jest charakteryzowana jako zapis
badz ekspresja nowych doswiadczen, wyrastajacych z innego, nowoczesnego myslenia
o doswiadczeniu; c) jezeli doswiadczenie wskazuje plaszczyzne definiowania okreslonej
literatury przez pryzmat jej autonomii wyrastajgcej z braku zainteresowania (czy nawet
izolacji) ogotem ludzkich doswiadczen. Stad takze wyrasta przekonanie, iz ,nowoczesna
literatura jest literaturg doswiadczenia”, tyle ze juz nowego. Nycz jasno objasnia zmiane,
jaka zaszla w rozumieniu pojecia. Jego zdaniem, polega ona przede wszystkim na odejsciu
od konwencji realistycznej, upadku autorytetu narratora budujacego niegdys uporzadko-
wane historie, ktére wyrastaly z posiadanej przezen wiedzy o $wiecie. Zatem chwieje sie
stabilnoé¢ swiata, zatraca perspektywa obiektywnej narracji, doéwiadczenia narratora
okazuja sie niekumulatywne i niewyrazalne, nie daja si¢ uogélnié. Doswiadczenie staje
sie subiektywne, nieprzekazywalne, przestaje by¢ wiedza wiarygodna i pozyteczna dla
ogo6lu. To jednoczesnie pochodna myslenia o podmiocie poznajacym. ,Jednostka bowiem
widzi §wiat zawsze z perspektywy uczestnika (a nie zaangazowanego obserwatora) zawsze
fragmentarycznie czy aspektowo, z jakiego$ (okreslonego, ograniczonego) punktu widzenia,
wobec ktérego przedmioty nie istniejg niezaleznie, lecz pozostaja zrelatywizowane czy kon-
tekstowo uwarunkowane. Nie oznacza to oczywiscie, ze dla nowoczesnych rzeczywistos¢
sama w sobie, niezalezna od punktu widzenia, nie istnieje, ale to, ze jest dostepna zawsze
tylko zjakiej$ perspektywy, a poznanie jej uwarunkowane jest punktem widzenia, z ktérego
jest obserwowana” (R. Nycz, 2007). Nycz dopowiada zarazem, iz tak koncypowane pojecie
doswiadczenia traci status bezposredniej wiedzy o rzeczywistosci, stajac sie synonimem
,mediatyzacji ludzkiego kontaktu z rzeczywistoécig” oraz przyjmujac postac rzeczywisto-
$ci posredniej (i posredniczacej). Zmienia to takze oczywiScie sposéb widzenia literatury,
ktora przestaje by¢ obrazem zobiektywizowanej spotecznie rzeczywistosci, jest natomiast
jej obserwacja i rozumieniem. Znajduje to odbicie w rozmaitych formach wypowiedzi
artystycznej, ktore sa proba poszukiwan form i technik adekwatnych do nowego sposobu
budowania relacji z pojeciem doswiadczenia.
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oraz innych). Zrédel takiego myélenia mozna szukaé w jezykoznawstwie
kognitywnym oraz hermeneutyce H.-G. Gadamera czy pogladach L. Witt-
gensteina.

W odniesieniu do myslenia kognitywnego prawomocne staje si¢ okre-
Slenie, ze jezyk (system jezykowy) jest oknem na $wiat, z ktérego mozna
odczytywac jego obraz - miesci w sobie doswiadczenie okreslonych jed-
nostek oraz spolecznosci, a tym samym kumuluje dang wiedze, takze te
nienaukowaq, potoczng, odzwierciedlajaca stan Swiadomosci materialnej
i duchowej osoby badz grupy. Wyraza sie czesto w formie metafor, ktére dla
kognitywistéw pelnia funkcje wyjasniajaca (J. Mackiewicz, 2007, s. 44). Metafory
sa takze sposobem na wyrazanie tego, co bez nich byloby doswiadczeniem
niewyrazalnym (G. Lakoff, M. Johnson, 2011). Powyzsze ustalenia terminolo-
giczne wydaja sie konieczne, aby na ich tle i w odniesieniu do nich zarysowac
koncepcje doswiadczenia wyrastajaca z pogladéw filozoficznych Tischnera.

Pojecie doSwiadczenia
w Tischnerowskiej filozofii cztowieka

Pojecie doswiadczenia jest niezwykle istotne w calej Tischnerowskiej
koncepdiji filozofii czlowieka i sytuuje sie na dwoéch podstawowych plaszczy-
znach rozumienia. Po pierwsze, miesci si¢ zawsze w obszarze wyznaczonym
przez dramatyczne spotkanie z Drugim, nieodiagcznie wigze sie z okres§lonym
czasem i przestrzenia. Jest takze czyms, co konstytuuje bycie cztowieka oraz
decyduje o tym, jaki przebieg ma spotkanie z Innym.

Spotkanie wydaje si¢ wydarzeniem przypadkowym, nie wiadomo Kkie-
dy, gdzie, dlaczego... Gdy jednak nastgpi, okazuje sie, ze bylo przygotowane
przez calg przeszlos¢ osob, ktore sie spotkaly. Wida¢ woéwczas, jak istotng role
we wzajemnym na przeciw siebie odgrywa to, co ci ludzie maja poza soba
(J. Tischner, 2001a, s. 18).

Doswiadczenie to jest zatem elementem celowym, uzasadniajacym bycie
jednostki. To

[...] sfera przezywanych przez ludzi idei i wartosci, czyli [..] tego, co znajduje sie
jakby ponad nami i po czym nigdy nie mozemy deptac (J. Tischner, 2001a, s. 18).

To niejako zaplecze duchowe kazdego czlowieka, ktére wigze, odstania,
zobowigzuje i jednoczes$nie ustanawia dla spotykajacych sie zhierarchizo-
wany aksjologicznie ,nowy $wiat” (J. Tischner, 2001a, s. 19). Doswiadczenie
kazdego czlowieka jest obrazem pewnej hierarchii wartosci, ktéra w mo-
mencie spotkania konfrontuje sie z hierarchig Innego. Stad doswiadczenie
jest nosnikiem tego, jaki czlowiek jest, w co wierzy, co uznaje za wazne, co
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odrzuca. W niego, w przesztos¢, ktéra go konstytuuje, wpisany jest obraz
konkretnego czlowieka wraz z bliskim mu $wiatem wartoséci. Minione do-
$wiadczenia wplywaja w spos6b zasadniczy na ludzkie ,tu i teraz”, albowiem
teraZniejszo$¢ w czasie spotkania zawsze determinowana jest przez kontekst
przeszlosci. Tischner pisze:

Co$ musi sie staé najpierw, by co$ innego moglo staé sie potem. Na wszyst-
kim, co staje sie potem, znac jakis slad tego, co bylo przedtem. [..] Wigzanie czaso-
we ma jakas$ przeszlos¢, trwa w terazniejszoscii dazy ku przysztosci (2001a, s. 8).

To przeszte doswiadczenia decydujg o tym, ze spotkanie przebiega w okre-
Slony sposob; warunkuja takze przyszle czyny i decyzje cztowieka. Moga
wigzad, ale moga tez dzieli¢, utrudniaé, a czasem nawet uniemozliwiac
rzeczywisty dialog.

Doswiadczenie w koncepcji Tischnera to jednak nie tylko zaplecze spot-
kania z Innym. To takze sam akt spotkania, sytuacja doswiadczania Innego
na scenie $wiata i w okreslonym czasie. To dramat, w ktérym podmiotowe Ja
i podmiotowe Ty s uczestnikami, gdy bliskoéci z Drugim zawsze towarzy-
szy perspektywa rozstania, gdzie staje sie ludzka egzystencja. W tym sensie
spotkac Drugiego to jednoczesnie doswiadczy¢ go w akcie spotkania. Przy
czym owo do$wiadczanie nie jest tozsame ze spostrzeganiem i wykracza poza
to, co dostepne zmystami. Tak oto z perspektywy podmiotu dialogicznego
charakteryzuje Tischner innych, uczestnikéw tego samego dramatu:

Whbrew rozpowszechnionym pogladom nie widze ich [ludzi - P.S], nie
stysze, nie dotykam i w ogole nie spostrzegam. To bowiem, co spostrzegam, jest
tylko zewnetrznoScia, a nie czlowiekiem, innym jako innym. Inny cztowiek moze
pojawi¢ sie dopiero wtedy, gdy - gdy nie wykluczajac calej ,zewnetrznosci” - stanie
przede mna jako uczestnik mojego dramatu. Uczestnictwa w dramacie nie moge
ani slysze¢, ani widzie¢ - wymaga ono catkiem innego otwarcia niz otwarcie $wia-
domosci intencjonalnej. Inny cztowiek staje wobec mnie przez jakie$ roszczenie,
w ktérego nastepstwie powstaje we mnie poczucie zobowiazania. Swiadomogé
tego, ze drugi jest obecny, dopetnia sie jako swiadomos¢ roszczenia - roszczenia,
ktére zobowiazuje. Oto do moich uszu dochodzi twoje pytanie. Jest chwila ciszy,
wspdlnej terazniejszosci. Oczekujesz na odpowiedz. Trzeba da¢ odpowiedz. To
Jtrzeba” jest istotne. Dzieki niemu i w nim jeste$ przy mnie obecny (2001a, s. 9).

Dos$wiadczenie Innego jest zatem przekroczeniem tego, co zmyslowe;
otwiera sie na wewnetrznosc czlowieka, jego podmiotowe bycie, ktére wyklucza
wszelka przedmiotowos¢, a wywotuje dialogicznosé. Otwiera takze podmiot
spotkania na przestrzen aksjologiczna (por. J. Kwapiszewski, 1998, s. 33). Swia-
domos¢ intencjonalna, ktorg Tischner odnosi do sceny dramatu? w kontakcie

2 Pojecie §wiadomosci intencjonalnej okresla J. Tischner w odniesieniu do prac m.in.
E. Husserla czy M. Heideggera. Tischner stwierdza, iz akty §wiadomosci sa intencjonalne,
a zatem ze swej istoty kierowane na jaki$§ przedmiot. Istnienie przedmiotu jest jednak
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z Drugim ustepuje dialogowi, ktéry wskazuje na podmiot - cztowieka,
osobowe ty. Wowczas w przestrzeni spotkania pojawia sie owo Tischne-
rowskie roszczenie, ktére mozna rozumie¢ jako zobowiazanie do odpowie-
dzi. Jezykowo autor Filozofii dramatu ttumaczy je jako zobo-wiazanie, czyli
wigzanie obowigzkiem, ktére konstytuuje zaréwno spotkanie, jak i dialog.

W tej drugiej perspektywie doswiadczenie w ujeciu Tischnera nabiera
jeszcze innych znaczen, ktére wyrastaja zar6wno na bazie zaplecza, jak
i uosabiajg sie¢ w momencie spotkania. Stowo , doswiadczenie” filozof ob-
jasnia bowiem jako synteze stéw: ,do” oraz ,$wiadectwo”, i ttumaczy jako
dazenie (dochodzenie) do $wiadectwa, przy czym to dazenie moze sie reali-
zowac tylko w spotkaniu z Drugim. ,Doswiadczamy innego, dochodzac do
Swiadectwa” - stwierdza Tischner (2001a, s. 27), jednoczes$nie dowodzac,
ze wszystkie pozostate dodwiadczenia sa pomniejszong odmiang doswiad-
czenia Innego. Akcentuje jednoczesnie, za E. Levinasem, ze to wlasnie
doswiadczenie Innego jest kluczowe dla sensu §wiata. Tym samym widzi
w spotkaniu wydarzenie, ktére wywotuje zmiane w przestrzeni obcowarn,
gdyz ja podmiotowe transcenduje w strone innego, ktéremu moze dac $wia-
dectwo, i ku temu, ktéremu moze je zlozy¢. Ostatecznie prowadzi to do
konkluzji, iz spotkanie jest do-§wiadczeniem Transcendencji (J. Tischner,
2001a, s. 27-28).

Podstawowa plaszczyzna spotkania jest etyczne doswiadczenie ,twa-
rzy” innego’.

Twarz innego jest nam dana. Mozna wskaza¢ na moment czasowy, w kto-
rym dopelnia sie epifania twarzy. Twarz bowiem jest nam dana wlasciwie
w epifanii - objawieniu, czyli ujawnieniu. W epifanii inny uznaje swa prawde.
Staje przed nami jako taki, obnazony, zniszczony, nakazujacy i zobowigzujacy
(J. Tischner, 2001a, s. 31).

To postawa bycia w prawdzie wobec Drugiego prowadzi Tischnera do
konkluzji, Ze jest to jednoczes$nie odbicie postawy gotowosci do stawania
w prawdzie wobec Nieskoriczonosci, wobec Boga. To wtasnie istnienie
Absolutu wyznacza czlowiekowi poczucie wartosci, a przez to réwniez
pragnienie dobra®*.

elementem warunkujacym istnienie podmiotu. Stad Tischner (2001a, s. 12-14) zaktada
przeciwienistwo podmiotu i przedmiotu, ale jednoczesnie stala wiez, ktora Iaczy te pojecia.

3 Formule etycznego dostepu do twarzy Innego zapozycza J. Tischner z pism E. Levinasa.
Francuski filozof podkreslal, Ze etyczna perspektywa dialogu ukazuje twarz w samej sobie,
dang w spotkaniu zewnetrznie, bezbronng, a jednoczeénie wzywajaca do respektowania
podstawowych zasad moralnych.

* Jak zauwaza P. Sobczak (2005, s. 64-65), w swoim rozumieniu twarzy J. Tischner odchodzi
jednak od pogladéw E. Levinasa, ktéry wykluczal istnienie mistyki, wskazujgc w spotkaniu
na zobowigzania miedzyludzkie. Tischner blizszy jest F. Rozenzweigowi, w ktérego filozofii
dostrzega si¢ doswiadczenie mistyczne taczace sie z wizja twarzy blizniego.
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Perspektywa spotkania, dodwiadczania Innego oraz dochodzenia do
Swiadczenia prawdy wywoluja w refleksji Tischnera kwestie wolnosci
i odpowiedzialnosci. Obie te sprawy wigze filozof z momentem spotkania
z drugim, a takze pozornym zagrozeniem wolnosci w przestrzeni obcowania
z innym czlowiekiem. Prébujac okresli¢ swe stanowisko w tej kwestii, pisze:

Stajac wobec innego czlowieka, uéwiadamiam sobie, ze jestem istota
swawolna. Byt odseparowany nie jest bytem wolnym, lecz swawolnym. Dopiero

objawienie twarzy wyprowadza mnie z mojej swawoli i czyni naprawde wolnym
(2001a, s. 47).

Tym samym dopiero spotkanie z Drugim otwiera przed czlowiekiem
przestrzenn wolnosci, ale jednoczes$nie naklada na nan brzemie odpowie-
dzialnosci, ktorej nie da sie zrzuci¢, jezeli chce sie pozostac¢ sobg w swoim
jestestwie. Jest to, zdaniem Levinasa, odpowiedzialnos¢ za blizniego, ale i za
caly $wiat (za: J. Tischner, 2001a, s. 48-49).

Spotkanie z bliznim, jego twarzg, to jednoczesnie miara samego siebie.
Stad w spotkaniu niejednokrotnie rodzi si¢ wstyd, ktérego istote referuje
Tischner na podstawie pogladéw ].P. Sartre’a. Wstyd jest rozumiany jako
zaslona twarzy, intencjonalna forma, z jednej strony, ekspresji, z drugiej
takze jako sposob doswiadczania innego. Zdaniem Sartre’a, jego bezpo-
$rednia przyczyna jest wlasnie Inny, ktéry wtraca cztowieka w stan oskar-
Zenia, a jednocze$nie go uprzedmiotawia. Tischner jednak traktuje poglady
francuskiego filozofa tylko jako punkt wyjécia nad spotkaniem i sposobem
doswiadczania Drugiego. We wstydzie widzi specyficzng forme dialogu,
mowe, ktorej istotg jest odmowa. Tym samym przypisuje wstydowi role
zastony, ktéra miesci w sobie potrzebe skrywania czego$, a jednoczesnie
prosbe o uznanie (J. Tischner, 2001a, s. 70-73). Zastona skrywa twarz - jest
tymczasowa, rézna od tego, czym naprawde jest cztowiek. Jednoczesnie jest
przejawem wolnosci wyboru, tego, zZe czlowiek moze zachowac sie (wybrac)
tak lub inaczej. Miesci sie tym samym w sferze aksjologii, w ktérej dopuszcza
sie wybor, nie za$ w agatologii, w ramach ktorej zaklada sie, iz dobro domaga
sie swojego urzeczywistnienia. To takze jeden z fundamentéw odrézniajacych
na plaszczyznie etycznej znaczenie twarzy i zastony.

Doswiadczajac Innego, czlowiek moze spotykac sie jednak takze z maska,
ktora ,[..] nie jest zastona i nie jest twarza” (J. Tischner, 2001a, s. 76). Nie wyraza
soba prawdy jak twarz, niczego nie skrywa jak zastona. Mozna przypuszczac,
ze wyraza jakie$ klamstwo, zafalszowanie prawdy. To wyrazne odwolanie
do refleksji A. Kepinskiego (szczegodlnie bliskiego myslowo autorowi Sporu
o istnienie cztowieka), ktéry okresla maske mianem podmiotu sztuki klamstwa
i przypisuje jej skrywanie braku twarzy (A. Kepinski, 1978, s. 56). Tischner
odrzuca jednak teze o braku twarzy, ale - podobnie jak Kepinski - dopatruje
sie w niej klamstwa, a $ciélej, przeciwieristwa prawdy:
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Miedzy maska a maskowang prawda ustala sie co$ na ksztalt przeciwien-
stwa aksjologicznego: wartos$¢ negatywna chce sie przedstawié jako pozytywna
(20014, s. 76).

To pewien element gry, ktéry sytuuje sie poza prawda, poza autentycz-
noscia. Przyjecie na siebie maski dla doraznych cel6w, dla ukrycia siebie, jest
najblizsze postawie pragmatycznej (R. Rorty), ktéra jest przedmiotem krytyki
Tischnera (2001b, s. 109-115). Wigze sie z subiektywnym wyborem wartosci
i zachwianiem relacji miedzy dobrem a zlem’.

Doswiadczajgc Drugiego w spotkaniu, nie mozna zatrzymac sie na masce.
Gdyby rozwinaé¢ w tym miejscu wywoéd Tischnera, mozna byloby dopowie-
dzieé, ze zgoda na spotkanie z maska jest zgoda na klamstwo czy, precyzyj-
niej, skrywanie prawdy. Tym samym jest to jednoczesnie zgoda na uprzed-
miotowienie siebie, zaprzeczenie idei spotkania. Stad tez pewnie dlatego
Tischner postuluje dazenie do §wiadczenia prawdy w poszukiwaniu twarzy:
~Spotykajac maske, nie mozemy nie pytac¢ o twarz. Szukamy twarzy gdzies
poza maskami. Szukamy tak, jak sie szuka prawdy” (2001a, s. 81). Kontakt
z twarzg to jednoczesnie poczatek spotkania i poczatek drogi ku prawdzie.

W zetknieciu z twarza pojawia sie mozliwo$¢ otwarcia dialogicznego.
Dalsze do-$wiadczanie drugiego zaklada zaistnienie wzajemnosci, a zatem
mozliwoé¢ odpowiedzi na pytanie, a na pewno reakcji na nie (roszczenie). Na
pytanie mozna nie odpowiada¢, mozna dac¢ na nie odpowiedZ wymijajaca,
falszywa lub odpowiedzie¢ z ,,chcenia”. Refleksja nad mozliwymi odpowie-
dziami, zdaniem Tischnera, musi sie sytuowa¢ w obrebie etyki. Kategorie
ontologiczne, logiczne i epistemologiczne okazuja sie niewystarczajace. Stad
na gruncie etyki Tischner ponownie siega do pogladéw Levinasa, ktéry po-
trzebe pytania wywodzit z okreslonej stabosci, biedy, ubéstwa. Dopowiedzie¢
by mozna, ze z poczucia braku, ktéry nie pozwala zaznac¢ spokoju, dreczy,
wymusza poszukiwanie odpowiedzi. Tym samym proces poszukiwania
prawdy zaczyna sie od poczucia jej braku. Pytanie jest zatem obietnica
prawdy, do ktérej zapytany ma zmierzaé. Stad specyficzna wiez pytajacego

> Dopowiedzeniem moga by¢ tu rozwazania M. Schelera (1990, s. 397), ktéry podejmowat
refleksje nad wartosciami z perspektywy obiektywistycznej hierarchii aksjologicznej.
Zwraca on uwage na moment zderzania hierarchicznej struktury wartosci z wartoéciami
wyznawanymi przez konkretna jednostke. Wéwczas, jego zdaniem, moze pojawiac sie ztu-
dzenie preferowania wartosci. To zafalszowanie pojawia sie wtedy, gdy czlowiek wybiera
w swoim zyciu cel ufundowany na nizszej wartosci, rezygnujac jednoczesnie z realizacji
wyzszej wartoéci (M. Scheler, 1977). Ow btad moze dotyczy¢ zaré6wno samej wartosci, jak
icalejhierarchii. Zdaniem Schelera, dokonuje si¢ to na gruncie subiektywizmu, przybierajac
czesto postaé resentymentu, ktéry wyraza sie¢ w deprecjacji wartosci absolutnych i absolu-
tyzacji wartosci hierarchicznie nizszych (utylitarnych, hedonistycznych). Przyjmujac ten
tok rozumowania, mozna stwierdzi¢, iz Tischnerowska maska moze by¢ takze oznaka tego
ztudzenia w przestrzeni wartosci badz celowego zafalszowania hierarchii w aksjologicz-
nym uniwersum.
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i odpowiadajacego mimo cigglego poczucie pozostawania przez cztowieka,
jak podkreéla to czesto Tischner, monada bez okien (2001b, s. 221-261). Stad
takze bierze si¢ mozliwos¢ spotkania, istnienie faczne i wzajemne wobec
siebie podmiotowego ja i ty (2001a, s. 107-114).

Tischnerowska koncepcja doswiadczenia
jako podstawa edukacyjnego dialogu

Mysélenie o kategorii doswiadczenia, ktérego rozumienie mozna wywiesé
z filozofii Tischnera, mozna twoérczo transponowac na grunt pedagogiki,
w ktorej dialog traktuje sie jako fundament budowania relacji miedzyludz-
kich i rozwoju osobowosci obu podmiotéw: ucznia i nauczyciela. W refleksji
nad przebiegiem procesu edukacyjnego nalezy ujac oba aspekty rozumienia
interesujacego nas pojecia: zaréwno kwestie zaplecza spotkania podmiotow,
jak i procesu do-$wiadczania Drugiego.

Wkraczajace w progi szkoly dziecko to nie tabula rasa, ale istota-podmiot,
ktoéry - wchodzac w przestrzeri klasy i zespotu szkolnego oraz relacje z doro-
stymiiinnymi dzie¢mi - wnosi wraz z sobg caly bagaz swych doswiadczen®.
Zazwyczaj sa one uksztaltowane przez dom, sSrodowisko réwiesnicze i prze-
kazy medialne, w koricu, przez inne przestrzenie, w ramach ktérych dziecko
wraz z rodzicami funkcjonuje na co dzieni i okazjonalnie. Ksztaltowane sa
one rowniez przez pryzmat konkretnej osobowosci, integrujacej w sobie
elementy charakterologiczne, emocjonalne, a takze aksjologiczne. Do szkoty
przychodzi wiec podmiot z okreslonymi nawykami, sposobem widzenia
Swiata i jezykowa forma wyrazania siebie i rzeczywistosci, ktéra go otacza.
Przychodzi w okreslonym czasie - gdy staje sig, czesciowo dla szeroko rozu-
mianej szkoly, a nie tylko dla domu; gdy bedzie musial budowac rozmaite
relacje z innymi; wreszcie, gdy wpisze si¢ w kontekst systemowo zaplano-
wanego rozwoju ujetego w karby systemu edukacyjnego. Slad przeszltoéci po
raz pierwszy w tak wyrazny spos6b, bo widoczny dla innych uczestnikéow
procesu edukacyjnego, odciska pietno na terazniejszosci. Tischnerowskie
,Majpierw” istnieje po to, aby moglo nastapi¢ ,potem”. Szkolne bycie staje
sie uwarunkowane przez przeszlos¢; przez to, co sie¢ wydarzylo; co w pozy-
tywny lub negatywny sposéb wpisalo sie w czlowieka jeszcze przed czasem
jego szkolnej edukacji. Podobnie edukacja szkolna odciska slad na dalszej
przyszloéci dorastajacego ucznia. Czas spedzony w murach szkoty jest czasem

® Niestety, okazuje sig, ze inne zdanie na ten temat maja autorzy obecnej podstawy pro-
gramowej, w mysl ktérej zaktada sie wirtualnie ucznia jako istote, ktéra dopiero wchodzi
w $wiat wiedzy i moze by¢ niejako zapisywana przez to, co wdraza w nig szkota; por. Pod-
stawa programowa z komentarzami... (s. 15; www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/
Podstawa_programowa/men_tom_2.pdf).
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dramatycznym, i to bez wzgledu na wiek ucznia. To czas spotkan, ale takze
rozstan, okres probowania i doswiadczania wolnosci, ale takze konfrontacji
z przymusem, zniewoleniem, narzucaniem przemocy symbolicznej. To takze
czas, gdy w szkole, w zwigzku ze szkolg, ale i poza nig, niezaleznie od niej
personalizujg sie zaréwno doswiadczenia, jak i ksztaltuja sie fundamenty
ludzkiego bycia. Dom, chleb, B6g, cmentarz - pojecia, ktérymi postuguje
si¢ Tischner (2001a, s. 9) dla okreslenia wartosci, celéw, Swiatopogladéw
czy perspektyw ludzkiej egzystencji, nabieraja coraz bardziej konkretnego
charakteru, staja si¢ fundamentem budowania okreslonych zyciowych po-
staw. Ludzkie bycie niejako staje si¢ zawsze w odniesieniu do czegos. Stad
tez konkretyzuje sie Tischnerowskie intencjonalne otwarcie na scene §wiata
i dialogiczne otwarcie na drugiego czlowieka.

Ksztaltowanie sie zaplecza przyszlych i nastepujacych po sobie spot-
kan, konfrontowanie z sytuacjami wyboréw wartosci, wreszcie, osadzanie
W najistotniejszych przestrzeniach ludzkiej egzystencji - wszystko to formuje
uzasadnienie dla ludzkiego bycia. Tischner (2001a, s. 10) stwierdza, ze w dra-
macie czlowiek ma $wiadomos¢ tego, iz w jego rekach spoczywa jego zguba
lub ocalenie, nawet gdy nie jest w stanie okresli¢, na czym owa zguba czy
ocalenie miatyby polegac¢. Tym samym staje sie bytem dla siebie ze wzgledu
na nadzieje ocalenia.

Ta nieostra perspektywa warunkujaca sens ludzkiej egzystencji wobec
nieokreslonych poje¢ zguby i ocalenia jest trudna do skonkretyzowania. Nie
konkretyzuje jej wprost sam Tischner, chociaz lektura jego pism wyraZnie
odsyla do perspektywy chrzescijariskiego postrzegania spraw ostatecznych.
Niemniej ocalenie, niezaleznie od perspektywy, mozna byloby utozsamiac
zjakims$ zwyciestwem, obrona siebie w przestrzeni czlowieczenstwa, aksjo-
logiczng wiernoécig temu, co stale, niezmienne; zguba za$ bylaby porazka,
kleska cztowieczeristwa, roztrwonieniem tego, co najcenniejsze, utratg toz-
samosci i rozbiciem systemu wartosci. Wydaje sie, ze te dwa pojecia mozna
uzna¢ za kluczowe dla pytania o sens ludzkiego zycia i bycia. Problem
mozna zatem sprowadzi¢ do formutly, Ze idzie o przegranie czy tez wygranie
wlasnego zycia.

Takie spojrzenie na egzystencje wyznacza jeszcze inng plaszczyzne
spojrzenia na do$wiadczanie siebie i drugiego w spotkaniu. Przyjmujacy
okreslone role edukacyjne nauczyciel i uczen sa uczestnikami tego samego
dramatu. Zazwyczaj staja na swej drodze poza §wiadomoscia intencjonalna.
Kazdy jednak z nich przychodzi z wnetrza jakiej$ hierarchii wartosci, wnosi
okreslone zaplecze. Byta juz mowa o zapleczu ucznia, ale tak samo wazne jest
zaplecze nauczyciela. On takze przychodzi z jakiej$ przesztosci, z minionych
doswiadczen zawodowych i zyciowych. Przychodzi z okre§lonym poziomem
kompetencji, i cho¢ instytucjonalnie jest reprezentantem systemu szkolnego
przymusu, wnosi w sytuacje spotkania siebie to, jakim jest; wartosci, ktore
wyznaje i ktéorym jest wierny; swiatopoglad, z jakim sie identyfikuje. Prze-
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sz1o§¢ obu podmiotéw tym samym determinuje moment doSwiadczania
drugiego i to, czemu i w jaki spos6b moga oni dawac swiadectwo. Zaréwno
doswiadczanie drugiego, jak i dawanie $wiadectwa mozliwe jest w momencie
spotkania, a wiec w sytuacji, gdy stawia sie pytanie i oczekuje odpowiedzi.
Gdy pojawia sie ptaszczyzna wspoétuczestnictwa, nastepuje otwarcie dia-
logiczne. Naturalng konsekwencja takiego stanu rzeczy jest pojawienie sie
roszczenia, ktére w sytuacji dialogu ma charakter obustronny. Chodzi zatem
o pytanie-roszczenie. Ale kiedy w dialogu edukacyjnym pytanie moze by¢
uznane za pytanie-roszczenie? Z calg pewnoscia nie chodzi o tradycyjne,
stereotypowe myslenie o szkole w kategorii pytan i odpowiedzi. Nie idzie
zatem o to, ze nauczyciel pyta ucznia, ktéry odpowiada, dajac sprawozdanie
ze swej wiedzy czy dokumentujac posiadane umiejetnosci. Raczej pytanie-
-roszczenie i odpowiedZ na nie musi ogniskowac sie wokoét jakich$ wartosci,
probleméw, poszukiwania i dochodzenia jakiej$ prawdy. By¢ moze przede
wszystkim prawdy o Tischnerowskiej zgubie i ocaleniu, o tym, co decyduje
o wartosci badZ braku wartosci egzystencji. Tak wiec w spotkaniu rodzi
sie zaréwno wspoéluczestnictwo, jak i zobowiazanie. Ksztaltuje sie sytuacja
wspolnego poszukiwania, takze wspdlnego bladzenia. Wtedy chodzi juz
bezposrednio o czlowieka, osobowe ty ucznia, ale i nauczyciela. Obaj stawiaja
pytania, obaj poszukuja odpowiedzi. Jakie moga by¢ pytania i odpowiedzi
ucznia? Jakie moga by¢ odpowiedzi nauczyciela? Gdzie moze si¢ miescic
perspektywa zguby i ocalenia?

By¢ moze w ksztalcie ludzkiego zycia, ktére moze kierowac sie na drugich
i ku drugim, w poczuciu odpowiedzialnosci za $wiat i sensownos¢ wtasnego
zycia. Tak zdaje sie tez mysle¢ Tischner, proponujac , bycie-dla-siebie” jako
»bycie-dla-innego” (2001b, s. 253). Formula ta zdaje sie Iaczy¢ w jednosé
podmiotowy charakter bycia jednostki w §wiecie i ocalenie wpisane w per-
spektywe agatologiczna.

Oczywiscie, o réznej zgubie i r6znym ocaleniu mozna mysle¢ i mowic.
Pewne jest, ze obie te kategorie dotycza obu podmiotéw: ucznia i nauczyciela.
Na pierwszy plan zatem wysuwa sie osobowa wartoséc¢ czlowieka, natomiast
nieosobowe jakosci aksjologiczne schodza na dalszy plan. Na takim zalozeniu
mozna zatem fundowac czystq idee podmiotowosci, ktéra wyklucza wszelkie
urzeczowienie jednostki’.

7 Urzeczowienie w szkole czesto dokonuje sig na linii nauczyciel - uczen i rownie czesto prze-
biega jako proces zwrotny i obustronny. Rozpoznania w zakresie postrzegania roli autorytetu
nauczyciela w szkole dowodzg, zZe urzeczowienie dotyczy obu stron komunikacji szkolnej.
Z jednej strony, nauczyciele, dbajac o status przedmiotowcéw, zapominajg o swoich zobo-
wigzaniach wychowawczych, ignoruja checi uczniéw do wychodzenia poza ramy konkret-
nego przedmiotu i lekcewaza ich Zyciowe potrzeby. Z drugiej strony, takze sami uczniowie
niejednokrotnie redukuja swoje postrzeganie nauczycieli; niektérzy chetnie widzieliby
w nich osoby, ktére powinny sie ograniczac jedynie do najskuteczniejszego edukowania
w zakresie konkretnej wiedzy przedmiotowej. Niewatpliwie takie postawy w duzej mierze
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Wywolana i zaprezentowana koncepcja doswiadczenia - zaplecza kazdego
z podmiotéw, oczywista i determinujaca ich jako osoby-uczestnikéw dramatu,
nabiera takze nowych znaczer w kontekscie samego spotkania. Dramatyczne
wspotuczestniczenie zawiera bowiem to, co faczy, ale i to, co dzieli, odpycha.
Czesto zatem, gdyby postuzy¢ sie jezykiem Tischnera, zaréwno nauczyciel,
jakiuczen przychodza z wnetrza réznych hierarchii. Niejednokrotnie utrud-
nia to dialog, by¢ moze czasem wrecz go wyklucza, ale z calg pewnoscia nie
wyklucza spotkania®. Tischner wyraznie zaznaczal, ze dialog jest mozliwy
w sytuacji podobieristw lub mozliwosci zblizenia sie do siebie poszczegélnych
hierarchii wartosci. Zbieznos¢ systemu wartosci jest oczywiscie korzystna
i daje podstawy do zaistnienia dialogu. Warto jednak zastanowic sie nad
tym, czy istnieja mozliwosci zblizenia do siebie hierarchii wyraznie r6znych,
wyrastajacych z odmiennych sposobéw myslenia o $wiecie, ktéry zazwyczaj
odstania sig, zderzajac z soba osobe nauczyciela i ucznia. Co daje taka szanse?
Co stwarza mozliwoé¢ zbudowania czy tez odkrycia wspoélnego zaplecza? Na-
lezatoby w tym miejscu siegna¢ do przywotywanego czesto Levinasa, ktory

wykluczaja mozliwos¢ autentycznego spotkania miedzy uczniem a nauczycielem; moga
takze czesto prowadzi¢ w szkole do rozmaitych zjawisk patologicznych, np. zaburzenia
procesu ksztattowania sie zwyczajowych relacji mied zyludzkich, ktére sprowadzone zostaja
do schematycznie ksztaltowanych rél spotecznych nauczyciela i ucznia (P. Sporek, 2011b).
Kwestie podmiotowosci, mozliwosci rozumienia tego pojecia oraz zagrozen z nig zwigzanych
omawia w wielu publikacjach Z.A. Klakéwna (2001, 2003). Plaszczyzny podmiotowosci przez
nig zarysowane oraz wnikliwe ujecie zagadnienia kaza w jej pracach widzie¢ modelowy
spos6b widzenia sprawy, wyznaczajacy punkt wyjscia do refleksji nad podmiotowoscia
w odniesieniu do edukacji oraz ksztalcenia kulturowo-literackiego i kulturowo-jezykowego
w zakresie jezyka polskiego. Tymczasem jednak polska szkota w dalszym ciggu, méwiac
o podmiotowosci, kontynuuje proces urzeczowienia swoich uczniéw. Niestety, jest to stan
dtugotrwatly, osadzony gleboko w o$wiatowej tradycji o§wieceniowo-pozytywistycznej.
Tradycji, ktéra w mysleniu ponadnarodowym, z jednej strony, wyrastala z przekonan
o kulturze rozumianej jako zZrédto tadu i porzadku, z drugiej zad w polskiej rzeczywistosci
wynikata ze specyficznej sytuacji historyczno-spotecznej. Tradycja ta zaktadala, ze zycie to
»uczenie sie zadanych lekcji”, a ,$wiat to szkota” (Z. Bauman, 2000, s. 183). W edukacji pomy-
$lanej wedtug takich wzorcéw na pierwszy plan zatem wysuwala sie wiedza, ktéra dawata
sie uporzadkowac, opisac i przekazad, a forma jej wdrazania ujmowana byta w struktury
zwarte, latwe do kontrolowania, schematyczne i niezmienne. Stad rodzily sie zywotne do
dzisiaj koncepcje nauczyciela - oSwieconego dostarczyciela wiedzy oraz ucznia - swoistej
czystej karty, ktérg madry pedagog moze zapisa¢ po swojemu, zgodnie ze swoim stanem
wiedzy o otaczajagcym $wiecie.

Mysélenie o szkole kategoriami filozofii czlowieka musi prowadzi¢ m.in. do przedefiniowania
rozumienia lekcji jako takiej. Jej zwyczajowe rozumienie mozna by zamkna¢ w ramach de-
finicji, ktére w odniesieniu m.in. do prac W. Okonia, Z. Klemensiewicza, M. Nagajowej czy
Z.Urygi przywoluje M. Rusek: ,Lekcja traktowana jest na ogét jako jednostka organizacyjna.
Wyrézniaja ja: okreslony czas trwania, zbiorowy charakter procesu nauczania i uczenia
sie, w ktérym biora udziat nauczyciel i uczniowie” (2004, s. 29). Tymczasem w kontekscie
filozofii czowieka mozna mysle¢ o lekcji jako spotkaniu podmiotéw potaczonych przez
wspodlne, wazne cele we wspélnym poszukiwaniu prawdy o sobie, §wiecie, zintegrowanych
egzystencjalna perspektywa ocalenia i zguby.
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wskazywal na sytuacje ludzkiej biedy jako punkt wyjscia do stawiania pytan
drugiemu. By¢ moze wiaénie poczucie biedy jest tym, co faczy nauczyciela
i ucznia, laczy kazdego czlowieka. Czym moze by¢ owa bieda? Na pewno
chodzi o jakas utomnos¢ ludzka; by¢ moze o poczucie niedostatku w za-
kresie mozliwosci poznawczych danego czlowieka czy czlowieka w ogole.
Niewykluczone, ze chodzi réwniez o mozliwosci okreslenia wiasnej sytuacji
w $wiecie, odkrycie wlasnej tozsamosci, usytuowanie si¢ wobec innych. Moze
to by¢ przyczynkiem do odczucia biedy ucznia. Ale ta bieda jest takze udzia-
fem nauczyciela. Ograniczenia poznawcze, niemoznos¢ dotarcia do sensu
$wiata i funkcjonujacych w nim bytéw, wieczna niepewnos¢ aksjologiczna
w ustawicznym wybieraniu wartosci, stala koniecznos¢ potwierdzania siebie
jako nauczyciela, a jednoczesnie jako cztowieka - wszystko to moze okresla¢
utomnos¢ drugiego z podmiotéw spotkania, uczestnikéw edukacyjnego
dialogu. Z sytuacji ludzkiej biedy wyrasta jeszcze jedna perspektywa, ktora
moze sprzyja¢ budowaniu/odkrywaniu wspoélnego zaplecza. Obu podmio-
tow edukacji dotyczy bowiem w réwnym stopniu kwestia zguby i ocalenia.
Ona w pewnym stopniu determinuje tak ucznia, jak i nauczyciela. By¢ moze
nawet wieksza $wiadomos¢ istnienia tych obu kategorii sprawia, ze bladzenie
w zywiole wartosci i uczestnictwo w spotkaniu jest bardziej dramatyczne dla
nauczyciela. Tak rodzi sie potrzeba dawania §wiadectwa. Nauczyciel zatem
daje $wiadectwo wobec ucznia, a tym samym pozwala mu na odpowiedz
(szukanie odpowiedzi?) i jego wlasne, uczniowskie §wiadczenie odkrywanej
prawdy. Na styku tych §wiadectw, w przestrzeni miedzy dwoma, by¢ moze
réoznymi doswiadczeniami, ksztaltuje sie perspektywa szukania ocalenia
oraz nowego do$wiadczenia rodzacego sie niejako miedzy podmiotami oraz
poczucie osoby - drugiego jako wartosci najwyzszej. Naturalnie, plaszczyzna
ta wyklucza jakiekolwiek uprzedmiotowienie i instrumentalizm’. Podziat

9 Reforma z 1998 r. w Polsce, poprzedzona wielka praca ludzi zywo zaangazowanych
w zmiane oblicza szkoly, przyniosta nadzieje na wypracowanie nowego modelu edukacij,
respektujacego idee podmiotowosci, rugujacego encyklopedyzm i stawiajacego na rozwdj
wszechstronnych umiejetnoéci, w duchu poszanowania indywidualnego i osobowego
rozwoju uczniéw. Kolejne lata, w ktérych dokonat si¢ niezwykly skok technologiczno-
-cywilizacyjny, wyznaczyly potrzebe wzmocnienia tych tendencji oraz jeszcze wyrazniej
przesuniecia akcentéw w modelu ksztalcenia z nauczania na uczenie sie. Niestety, upolitycz-
nienie edukagji i jej systemowa stabos¢ wobec doraznych dzialari manipulacyjnych, ktére
byly nastawione na populistyczny sukces, doprowadzity do znaczacego zwrotu w obrebie
zaistnialych po 1998 1. pozytywnych impulséw i dziatan reformatorskich. W konsekwencji
tych dzialan na skutek wypaczenia mysli reformatorskiej po seriach ,reform reformy” na-
stgpil programowy nawrét do tendencji oswieceniowo-pozytywistycznych, ktére notabene
ciagle funkcjonowaty w umocnionej tradycja praktyce szkolnej. Wynikiem tych rozmaitych
tendencji i oSwieceniowo-pozytywistycznych ciagot jest niewatpliwie nowa Podstawa
programowa, ktéra w zakresie przedmiotu jezyk polski jako Zywo przypomina dokument
sankcjonujacy i uprawomocniajacy model edukacji co najmniej sprzed epoki. Bardzo ostrg,
ale stuszng krytyke tego dokumentu zamieszczono w kilku waznych tekstach publikowa-
nych na famach pisma Polonistyka (Z.A. Ktakoéwna, 2010a; P. Kotodziej, 2010; K. Bakuta, 2010).
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na o$wieconych i oswiecanych, tak wyraznie wpisany w obecng Podstawe
programowq w zakresie jezyka polskiego, a tym samym w szkole, musi
w takiej sytuacji ustepowacé wspotuczestnictwu w poszukiwaniu ocalenia
jako takiego i wlasnego ocalenia. Konsekwencja jest oczywista zmiana tra-
dycyjnie rozumianych rél edukacyjnych nauczyciela i ucznia. W ten sposéb
wyznaczone zostaja nowe zadania definiujace sens podmiotowego bycia
nauczyciela (P. Sporek, 2011a).

Tak pomyslana plaszczyzna wspoélna zaktada mozliwo$¢ zaistnienia nie
tylko spotkania, ale takze dialogu, a tym samym zblizenia hierarchii wartosci
na drodze wspoélnych poszukiwan ocalenia w dramacie bycia w $wiecie. Na-
turalnie, oczywiste jest, ze takie proby czesto skazane sa na niepowodzenie.
Dramatyzm spotkan polega na tym, ze czasem zbyt wiele dzieli dialogiczne
Ja i Ty. Wtedy pojawia sie ryzyko porazki czy kleski. Niekiedy Tischnerow-
ska maska uniemozliwia odkrycie twarzy, a tym samym zamyka horyzont
porozumienia na drodze do wartosci. Niemniej istnienie potrzeby dotykania
egzystencji, niezaleznie od rezultatu spotkania, mozna uznac na podstawowy
warunek mozliwosci spotkania w procesie edukacyjnym zogniskowanym
wokoét w pelni §wiadomych i uznajacych sie¢ podmiotéw. To jednoczesnie
obraz nauczyciela i uczniéw dazacych razem do wolnosci, ktérg Tischner
okresla mianem ,wtasnej wolnoéci wobec innego” (2001a, s. 47).

Ku nowej formule ksztalcenia humanistycznego
Zarys koncepcji wyrastajacej z filozoficznej
mysli Jozefa Tischnera

Zarysowana i transponowana na grunt edukacyjny kategoria doswiadcze-
nia moze stanowic fundament projektowania koncepcji szeroko pojmowane-
go ksztalcenia humanistycznego, zintegrowanego wokot ludzi-podmiotéw
(nie: ludzi-przedmiotéw) (Z.A. Ktakéwna, 2010b, s. 20-25), nie za$ tylko
konkretnego materialu przedmiotowego. Wydaje sie to szczegolnie wazne
wlasnie teraz, gdy w ramach wyznaczanych przez Podstawe programowa
promuje sie wizje edukacji catkowicie sprzeczna z jakkolwiek rozumiana
ideg podmiotowosci, a tym samym sprzeczng z mysleniem o podmiotach
edukacji w kontekscie najbardziej ludzkim z mozliwych - w perspektywie
dialogu edukacyjnego rozpatrywanego w odniesieniu do podstaw filozofii
cztowieka'. Stad rodzi si¢ koniecznos¢ szukania alternatywy dla edukacji

10 podstawa programowa, po pierwsze, zawiera detaliczny spis drobiazgowych i konkretnych
zagadnien, ktore w zalozeniu ma opanowac uczen, a ktére stosunkowo tatwo poddaja
sie kontroli w formie rozmaitych testéw - odpowiednie zapisy sformulowane sg w niej
jezykiem standardéw wymagan dotychczas towarzyszacych maturze z przedmiotu. Po
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w ogole, a zwlaszcza edukacji humanistycznej wyrastajacej z fundamentéw
ludzkiego bycia w §wiecie wobec drugiego.

Zalozenia tej koncepcji ogniskuja sie wokot nastepujacych pojec i kategorii
znaczeniowych zaczerpnietych z filozofii Tischnera, ktére w odniesieniu do
edukacji nabieraja nowych znaczeni i moga ukladac sie we spéjny system:
1) czlowiek - podmiot, ja - inny/drugi, nauczyciel i uczen, czyli podmioty
w procesie edukacyjnym z immanentnie wpisanym weri wymiarem
poznawczym zwigzanym z byciem czlowieka w §wiecie, a wiec jego eg-
zystencja wsréd innych podobnych mu bytéw;
spotkanie - dialog, tzn. lekcja jako spotkanie w przestrzeni czasu, ktéra
jest zdeterminowana przez egzystencje kazdego podmiotu funkcjonujacego
w przestrzeni zguby i ocalenia, a zatem wsp6lnego poszukiwania - zarow-
no nauczyciela, jak i ucznia - perspektywy ocalenia siebie jako jednostki,
czlowieka w wymiarze humanistycznym, okreélanego przez jakosci aksjo-
logiczne urzeczywistniane w sytuacji wyboru wtasnej drogi zycia;
scena - miejsce spotkania, czyli szkota jako miejsce obcowania podmio-
tow na plaszczyznie zewnetrznej i wewnetrznej, zespolona z okreslonym
i niepowtarzalnym czasem; przestrzeri wszelkich okolicznosci spotkania
i determinacji zewnetrznej; takze przestrzefi wptywu domu i szeroko ro-
zumianego otoczenia kulturowego determinujacego ,tu i teraz” obu pod-
miotéw edukacyjnego dialogu; szkota jako przestrzen zdeterminowana
przez przemoc symboliczng oraz napiecia miedzy przymusem a naturalna
potrzeba wolnosci tak ucznia, jak i nauczyciela;

2

~

3

~

drugie, utwierdza tradycyjne przekonanie o tym, ze ksztalcenie na poziomie szkoty ma
organizowac sie wedlug tradycyjnego modelu transmisji wiedzy, w ktérym celem jest
,Przyswojenie przez uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci na temat faktow, zasad,
teorii i praktyki”, a szkota ,tagodnie wprowadza uczniéw w swiat wiedzy”. Wydaje sie,
ze zataczajaca coraz szersze kregi i propagowana wsréd fachowcow wiedza o tym, jak
uczy sie ludzki moézg oraz jakie rozwigzania s dlan korzystne i skuteczne (M. Spitzer,
2008.), takze znalazla si¢ poza obszarem uwagi autoréw omawianego dokumentu. Trudno
inaczej wytlumaczy¢ pominiecie tych przestrzeni wiedzy o czlowieku w perspektywie
tradycyjnie pomyslanej edukacji szkolnej. To tylko wybrane przyktady (wpisane wprost
w podstawe) gwalcenia podmiotowosci uczniéw, na ktére czesto zwracali uwage krytycy
ministerialnego dokumentu. Od podobnych zapiséw az roi sie réwniez w komentarzach
autorstwa twoércéw podstawy programowej. Tym samym utwierdza sie¢ w niej model
przekazu wiedzy i nauczania oparty na tradycyjnym podziale rél: nauczyciela (ktéry wie
iuswiadamia, przekazuje, prezentuje, wprowadza) oraz ucznia-odbiorcy (ktérego nalezy
rozliczy¢ ze stopnia opanowania przekazywanego mu materiatu). Dobitnie dokumentuje
to priorytetowo traktowana w dokumencie skutecznos$¢ procesu edukacyjnego, ktora
w gruncie rzeczy sprowadza sie do mozliwie najlepszego opanowania tresci wyliczonych
w podstawie programowej. Po trzecie, podstawa programowa lekcewazy kwestie aksjo-
logii - dotyczace jej zapisy w zasadzie wpisujg ja w kanon niezbednych tresci jako kolejna
porcje wiedzy z okreélonego zakresu. Po czwarte, mozna wykazac w jej obrebie cala mase
niescistosci i niekonsekwencji, ktére przekreslaja jej wartosc niezaleznie od zawartych
w niej sformulowar.
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4) wartosci - wyznaczane przez klasyczna triade aksjologiczng; mozna zakfa-
dac wspdlne, ale i osobne btagdzenie podmiotéw edukacji w zywiole dobra,
prawdy i piekna, ktore determinujg spotkanie nauczyciela i ucznia, okreslaja
spotykajace sie hierarchie wartosci, wspétkonstytuuja sie w cztowieku w toku
ich odkrywania i ciggle na nowo ustalania ich indywidualnego znaczenia
dla kazdego czlowieka, a zwlaszcza budujacego wiasng osobowosé ucznia;

5) wolnos¢ i zniewolenie - dwa kluczowe pojecia w filozofii czlowieka
Tischnera; na gruncie szkoly wyznaczaja mozliwos¢ wyboru wartosci,
a co za tym idzie - sposobu zycia, postaw wobec $wiata i drugiego; to
takze perspektywa ,mozesz” i,,mozesz nie” w odniesieniu do mozliwosci
decydowania o sobie; w kontekscie edukacyjnego dialogu oznacza takze
mozliwo$¢ wyboru miedzy prawda a falszem, udzieleniem pomocy po-
szukujacemu drogi a odmowa odpowiedzi, co jednoczesnie przekiada sie
na sfere wielkich i drobnych wyboréw, rozmaitych gier i napie¢ wystepu-
jacych miedzy wpisanymi w szkole pojeciami wolnosci i przymusu;

6) Absolut, czyli perspektywa nadrzedna, ktéra determinuje myslenie pod-
miotu; na plaszczyznie edukacji ponadwyznaniowej pozwala sie rozu-
mie¢ jako idea odstaniajgca istnienie wartosci obiektywnie istniejacych,
ksztaltujaca ponadkulturowe rozumienie norm moralnych obowigzujacych
zaréwno nauczyciela, jak i ucznia, w pewien sposéb urzeczywistniajaca
sie w momencie spotkania/dialogu.

Powyzsze pojecia, ugruntowane na pojeciu dodwiadczenia i nabierajace
na gruncie o§wiatowym nowych znaczern, moga fundowac podstawy nowej
koncepcji edukacyjnej, ktéra wyznaczataby horyzonty dzialan edukacyjnych
(zwlaszcza wychowawczych) wolnych od indoktrynacji, wyrastajacych ponad
réznice Swiatopogladowe, ale w obrebie kanonu probleméw uniwersalnych,
wywolujacych odwieczne dylematy czlowiecze. Koncepcji gotowej takze na
dyskusje z relatywizmem oraz konkurencyjna wobec wartosci i idei wyra-
stajacych z wspolczesnego hedonizmu i konsumpcjonizmu.

Wypracowana koncepcja w dalszej kolejnosci mogtaby organizowac tak-
ze podstawy myslenia (np. o edukacji kulturowo-literackiej oraz kulturowo-
-jezykowej), a takze wplywac na ksztaltowanie sie refleksji metodologicznej
nad czytaniem tekstéw literatury i kultury w ramach Tischnerowskiego
modelu filozoficznego postrzegania czlowieka i otaczajacego go $wiata'’.
Mogtaby by¢ punktem wyjscia do projektowania aksjologicznej lektury

1 Proby takiego sposobu organizowania czytania tekstéw literatury i kultury poczyniono
juz w podrecznikach do jezyka polskiego To Iubie! na poziomie gimnazjalnym i licealnym.
W ksigzkach do gimnazjum dziela zostaly zestawione z soba w obrebie rozdzialéw, ktérych
problematyka w znacznej mierze wyrastata z myslenia o czlowieku-podmiocie w katego-
riach zaczerpnietych z filozofii dialogu J. Tischnera. Natomiast w liceum zaproponowano
czytanie niektérych dziet w kontekécie wypisow z ksiazki Tischnera Filozofia dramatu.
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dziet sztuki zapisujacych w sobie odwieczne dylematy czlowieka i dramat
jego egzystencii.
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Streszczenie

Niniejszy tekst wyrasta z potrzeby szukania inspiracji dla rozwoju edukacji
humanistycznej w szkole, zwlaszcza w jej aspektach wychowawczych oraz na
polu ksztalcenia kulturowego. Zasadniczym przedmiotem artykutu jest trans-
pozycja kategorii doswiadczenia wywiedzionej z filozofii czlowieka J. Tischnera
na grunt edukacji oraz szukanie w niej mozliwosci budowy koncepcji ksztal-
cenia antropocentrycznego. Autorzy tekstu odnosza pojecie doswiadczenia do
tradycji literackiej oraz istniejacych uje¢ jezykowych, aby na tle tych rozwazan
i opierajac sie na filozoficznych pismach Tischnera, zaprezentowaé¢ dwie moz-
liwosci rozumienia tej kategorii w kontekscie filozofii czlowieka. Jednoczesnie
dokonuja przeniesienia Tischnerowskiej kategorii doswiadczenia na ptaszczyzne
rozumienia miejsca oraz roli ucznia i nauczyciela w procesie edukacyjnym,
wskazujg zadania i obligacje obu podmiotéw wynikajace z postrzegania dru-
giego czlowieka przez pryzmat podstawowych pojeé, wokoét ktérych ogniskuje
sie myél filozofii dialogu autora Sporu o istnienie cztowieka.

Summary

The following text has grown out of the need to search for inspiration for
the development of humanities in schools, when it concerns pedagogical and
cultural education. The fundamental subject of the article is the transposition
of the category of ,experience”, derived from J. Tischner’s philosophy of man,
into the educational ground, as well as the search to discover in it favourable
conditions in order to develop the idea of anthropocentric education. The au-
thor of the text discusses the notion of experience against the literary tradition
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and with reference to the existing language notions, in order to present, on the
basis of Tischner’s philosophical works and the author’s reflections, two ways
of understanding the category in the context of the philosophy of man. At the
same time, the author transfers Tischner’s category of experience onto the level
of understanding the place and the role of both the student and the teacher in the
process of education - and thus shows their tasks and obligations resulting from
the way we perceive other people through the prism of basic concepts around
which the idea of the philosophy of dialogue represented by the author of Spér
o istnienie cztowieka is centred.
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