WSTEP

Proba rekonstrukeji i analizy podstawowych kategorii filozofii dialogu oraz
wyprowadzenia z nich mozliwych implikacji pedagogicznych podyktowana
jest przekonaniem, ze zatozenia tej filozofii co do kwestii pojmowania czto-
wieka, jego odniesien wobec innych i otaczajacego $wiata pozostaja w duzej
mierze w stosunku odpowiednio$ci z kluczowymi obszarami problemowy-
mi oddziatywan wychowawczych. Wskazuje na to takze fakt, ze sami filozo-
fowie dialogu zajmowali si¢ problematyka pedagogiczna, czego przyktadem
moga by¢ artykuty Martina Bubera, Emmanuela Levinasa, Jozefa Tischnera
czy Tadeusza Gadacza'. Zatozenia te stanowia potencjalne zroédto cennych
i inspirujacych pedagogicznie konkluzji, ktore moga sta¢ u podstaw dziatan
projektujacych lub modyfikujacych sfer¢ odniesien i zamierzen pedagogicz-
nych. Filozofia dialogu w swych horyzontach myslowych zmusza bowiem
do rewizji dotychczasowych sposobow pojmowania efektywnosci i ade-
kwatnosci oddzialywan wychowawczo-edukacyjnych, z cala wyrazistoscia
eksponujac fundamentalne i najbardziej donioste fenomeny ludzkiego ist-
nienia. Zamierzeniem tej pracy jest wiec wydobycie i ukazanie inspirujacych
pedagogicznie ,,horyzontow” dialogicznego myslenia.

Filozoficzna kategoria dialogu jako specyficzny ,,horyzont” ujmowania
cztowieka potraktowana moze by¢ zaro6wno jako wyzwanie, sposob my-
slenia, jak i rzeczywisto$¢. Wyzwanie, poniewaz by w sposob autentyczny
doswiadczy¢ relacji z drugim czlowiekiem, trzeba zrobi¢ krok w jego stro-
neg, wyjs¢ mu naprzeciw. Trzeba opusci¢ swe bezpieczne ,,ufortyfikowane
pozycje”, ktore wytyczaja nasz monologiczny stosunek do drugiego czlo-
wieka. Sposob myslenia, poniewaz z niego wyltania si¢ nasze dziatanie od-
zwierciedlajace stosunek do otaczajacej rzeczywistosci. Nie mozna bowiem
przetamac schematow, obali¢ stereotypdéw ani zmieni¢ swych odniesien do

1 Zob. M. Buber, Wychowanie, ,,Znak” 1968, nr 4, Ksztafcenie charakteru, ,,Znak” 1968, nr
7-8; E. Levinas, O hebrajski humanizm, w: tenze, Trudna wolnosé, thum. A. Kury$, Gdynia
1991; J. Tischner, Z problematyki nauczania, ,,Znak” 1968, nr 11, Zadania wychowawcze,
,,Iygodnik Powszechny” 1972, nr 9; T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0sob, ,,Znak”
1991, nr 9, Wychowanie do wolnosci, ,,Znak” 1993, nr 9.
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innych bez zmiany sposobu myslenia, bez uyymowania rzeczy inaczej, w in-
nej perspektywie?. Rzeczywisto$¢, poniewaz fenomen dialogiczno$ci jest
czyms realnie wspdtobecnym w samym centrum ,,ludzkich spraw”, czyms$
najbardziej pierwotnym i niedajacym si¢ zastapi¢ przez zadne substytuty.
Tak pojmowana kategoria dialogu jest czyms, czego obecnos$¢ lub brak,
autentycznos$¢ lub mistyfikujacy pozor, afirmacja lub deprecjacja wywiera
realny i wymierny wptyw, zarowno bezposredni (tu i teraz), jak i odroczony
(kiedys, w przysztosci) na sposob ludzkiego wspotbycia — ksztattowane typy
odniesien i powiazan, racje dziatania i motywacje, konstytuujace okreslona
posta¢ migdzyludzkich interakcji. Niezwykle wymowna w tym kontekscie
jest wypowiedz Ireny Wojnar: ,,W moim osobistym przekonaniu pedagogi-
ka z natury rzeczy jest wiedza ogdlna skoncentrowana na cztowieku, jego
ponadczasowej «istocie», konkretyzowanej w nieskonczenie roznorodnych
sposobach istnienia. (...) Odhumanizowana edukacja nie jest juz ksztat-
ceniem; czlowiek «postludzki» nie jest cztowiekiem. Czy i jak mozemy
ocali¢ i edukacjg, i cztowieka, przywroci¢ sens dzialaniom wyzwalajacym
bogactwo ludzkiej istoty, przywroci¢ edukacyjny apel wartosci? Budowac
lepszy $wiat ludzi a nie rzeczy, ktorych rola powinna pozosta¢ stuzebna?”.
Przyja¢ mozna, ze badania nad implikacjami pedagogicznymi filozoficz-
nych projektow dialogiki wpisuja si¢ wlasnie w probg wypracowywania
pewnych odpowiedzi na tak sformutowany problem.

Strukturg formalng i merytoryczna pracy wytyczac beda trzy zasadnicze
rozdzialy: 1. Filozofia dialogu jako przedmiot badan, 2. Kluczowe kategorie
filozofii dialogu i jej horyzonty myslowe, 3. Filozofia dialogu jako zZrodto
inspiracji pedagogicznych. Kazdy z rozdziatéw podzielony jest na podroz-
dzialy: pierwszy na trzy, drugi na szes¢, trzeci na dwa. Kazdy podrozdziat
podzielony jest z kolei na trzy podpodrozdziaty.

Rozdzial pierwszy ktadzie metodologiczne podstawy pod rozdziat drugi
— filozoficzny i trzeci — pedagogiczny. Zawiera on trzy zasadnicze podroz-
dziaty: 1. Filozofia dialogu i jej problematyka, 2. Wytyczenie horyzontow
filozoficznych oraz 3. Wytyczenie horyzontow pedagogicznych. Pierwszy
podrozdziat ukazuje filozofig¢ dialogu w kontekscie podstawowych tenden-
cji paradygmatycznych i politycznych czasdéw, w ktorych si¢ ona pojawila.
Zasygnalizowane sg tu rowniez zrodta, z ktorych wyprowadzany byt ,,pier-
wotny impuls dialogiczny”, podstawowe problemy stanowiace przedmiot

2Zob. J. Gara, Stereotypizacje myslowe w kontekscie transgresyjnej koncepcji czlowieka, w:
,,Opieka. Wychowanie. Terapia” 2001, nr 3, s. 17.
* 1. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000, s. 28.
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zainteresowania dialogicznych projektéw oraz poglady wybranych przed-
stawicieli nurtu filozofii dialogu. Drugi podrozdzial jest wprowadzeniem
do trzech filozoficznych projektéw dialogiki — ,,nowego myslenia” (Rosen-
zweig), ,,dwoch typow relacji” (Buber) i ,,radykalnej innosci” (Levinas),
ktére beda podstawa szczegotowych studiow w rozdziale drugim. Z kolei,
trzeci podrozdzial jest swoista proba przerzucenia mostow pomigdzy pro-
blemami ujmowanymi w sposob filozoficzny a pedagogicznymi obszarami
waznosci. Lacznos¢ ta uwidacznia si¢ w sposob szczegdlny w kontekscie
»kwestii antropologicznej” — og6lnych wyobrazen dotyczacych cztowieka,
jego natury, mozliwosci, istoty jego cztowieczenstwa. Pedagogika, zajmujac
si¢ cztowiekiem, nie moze bowiem obej$¢ si¢ bez jakiego$ rozumienia tego,
kogo czyni podmiotem/przedmiotem swych oddziatywan, $wiadomie Iub
nieswiadomie przyjmujac okreslony model antropologiczny badz tez jakies
mniej lub bardziej czastkowe wyobrazenia na jego temat.

Rozdziat drugi jest czescia studyjna, oparta na analizie tekstow zrodto-
wych filozofii dialogu oraz literatury przedmiotu. Podstawowymi zrodtami
sa tu przede wszystkim trzy dzieta filozoficzne: Franza Rosenzweiga Gwiaz-
da Zbawienia (Der Stern Der Erlésung, 1921), Martina Bubera Ja i Ty (Ich
und Du, 1923) oraz Emmanuela Levinasa Catos¢ i nieskonczonosé (Totali-
té et Infini. Essai sur [’extériorité, 1961), stanowiac tym samym wiasciwa
cze$¢ pracy studyjnej, zogniskowana wokot centralnych kategorii filozofii
dialogu. Kategorie te wytyczaja rozleglte konteksty dialogicznego sposobu
myslenia, okreslajac zarazem strukture tego rozdziatu: 1. Totalnosé, 2. Dru-
gi, 3. Relacja, 4. Mowa, 5. Wolnos¢ i odpowiedzialnosé, 6. Porownawcze
summa summarum filozoficznych projektow dialogiki. Pig¢ pierwszych pod-
rozdziatow dotyczy wyodrebnionych kategorii, ich studyjnej rekonstrukcji
i analizy, szosty podrozdziat jest natomiast proba poréwnania ze sobg dialo-
gicznych projektow tych filozofow. Przedmiotem tych zestawien sa zrodta
ich inspiracji, forma i styl wypowiedzi filozoficznej oraz specyficzne ujgcia
wyréznionych kategorii.

Rozdziat trzeci jest swoista proba zaaplikowania ustalen wynikajacych
zanalizy centralnych kategorii filozofii dialoguna grunt pedagogiczny. Struk-
tura tego rozdziatu okreslona jest przez dwie jego czgsci (podrozdziaty):
1. Kluczowe obszary filozofii dialogu implikujqce pedagogiczne pryncypia
oraz 2. Wychowanie do wyboru. W czg$ci pierwszej na podstawie dokona-
nych uprzednio analiz studyjnych wyodrebniam trzy zasadnicze obszary
problemowe filozofii dialogu implikujace pedagogiczne pryncypia. Obszary
te stanowia swoistego rodzaju przejscie od pryncypidw ustalonych filozo-
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ficznie do pryncypiéw odczytywanych przez pryzmat teorii 1 praktyki wy-
chowawczo-edukacyjnej. Tu tez jasno wytyczam kierunek autorskiego za-
mystu ujmowania rzeczywistosci pedagogicznej, wskazujac na dyspozycje
wyboru jako kluczowy fenomen, ktory przenika i warunkuje cata strukture
wzrostu, rozwoju i osobowej dojrzatosci cztowieka. Czgs$¢ druga tego roz-
dziatu uwzglednia dialogiczny sposob myslenia w wyrdéznionych obszarach
filozofii dialogu implikujacych pedagogiczne pryncypia i ujgta jest w trzech
zasadniczych podpodrozdziatach, w ktoérych staram si¢ usystematyzowac
zamyst paradygmatu wychowania do wyboru: 1. Wychowanie do wyboru ja-
ko ethos powinnosci, 2. Wychowanie do wyboru jako ,, pedagogia perennis”
oraz 3. Triadyczna struktura wychowania do wyboru. W pierwszym podpo-
drozdziale, uymujacym cato$¢ czynnosci i skutkow wychowawczych przez
pryzmat powinnosci, sformutowane zostaty trzy typy dezyderatow: negacji,
kreacji i emfazy. Drugi podpodrozdziatl jest proba opisu zamystu wycho-
wania do wyboru, pojmowanego przez pryzmat statusu odzwierciedlonego
W pojeciu pedagogia perennis. W trzecim dokonam natomiast rozrdznienia
trzech zasadniczych wymiarow zamyshu wychowania do wyboru, ukazujac
jego elementy strukturalne, z ktérych pierwszy stoi u podstaw tworczego
rozwoju jednostkowych sit (transgresja), drugi u podstaw wciaz odnawia-
jacego si¢ ruchu wykraczania ku drugiemu cztowiekowi (transcendencja),
trzeci za$ ukazuje sposob, w jaki cztowiek dokonuje ruchu przekraczania
siebie i wykraczania ,.ku” oraz to, w jaki sposob staja si¢ mu dostgpne owoce
osobowej progresji w obrebie tych dwodch sfer (aproksymacja).

Takiej wewngtrznej konstrukeji 1 tre§ciowej zawartosci przedstawionej
koncepcji pracy przyswiecat postulat interdyscyplinarnosci. Samemu za-
miarowi wytonienia implikacji pedagogicznych z tez i konstatacji filozofii
dialogu przys$wiecalo natomiast zatozenie, ze z jednej strony pedagogika
wyrasta z filozofii®, z drugiej za$ strony kazdy model zorientowania peda-
gogicznego zawiera, tak czy inaczej, swe przedzatozenia filozoficzne co do
natury czlowieka, jego znaczenia i miejsca w $wiecie®. Zasadnicza meto-
da realizacji projektu zakreslonego w tytule sa natomiast badania studyjne
ianaliza porownawcza w oparciu o teksty zrodtowe i opracowania z zakresu
literatury przedmiotu.

4 Zob. L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa 1993, s. 10.

5 Zob. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 1998, s. 50.

¢ Zob. W. Kaczynska, Przedzalozeniowos¢ myslenia i postepowania pedagogicznego, War-
szawa 1992, s. 4.
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Podjecie analizy centralnych kategorii filozofii dialogu moze mie¢, jak
si¢ zdaje, wazne i inspirujace znaczenie na gruncie zarowno praktycznych
oddzialywan wychowawczych, jak i teoretycznych zalozen pedagogiki.
Wydaje sig, ze pojecie dialogu, cho¢ obecne w literaturze pedagogicznej,
to jednak rzadko odsyta nas do takiego pojmowania go, jakie odnajdujemy
w filozofii dialogu’. Wylonienie centralnych kategorii filozofii dialogu oraz
uwypuklenie ich wymowy pedagogicznej wydaje si¢ wigc czyms$ zasadnym
irodzacym nadziejg na wyodrgbnienie inspirujacych ptaszczyzn i sposobow
myslenia pedagogicznego. Odwotanie sig do tej filozofii jako zrodta inspira-
cjimysleniaidziatania pedagogicznego wydaje si¢ tym wazniejsze, ze §wiat,
w ktorym zyjemy, a wigc i §wiat, w ktérym realizowane sa zamierzenia
wychowawcze i edukacyjne, w coraz wigkszej mierze gubi ,,twarz” kon-
kretnego cztowieka, rozpoznawalna w bezposrednim osobowym kontakcie.
Podjecie problematyki centralnych kategorii filozofii dialogu pozwoli wigc
na wydobycie fenomenow relacji migdzyludzkich, niedajacych si¢ zastapi¢
organizacyjnymi i instytucjonalnymi substytutami, takimi jak wyszukane
procedury, strategie programowe czy funkcjonalne. Samo zycie odstania
bowiem czg¢stokro¢ zywotnos¢ potocznej prawdy, ze to, co niepozorne, cz¢-
sto okazuje si¢ najbardziej istotne. Mozna wyrazi¢ to rowniez twierdzeniem
w formie paradoksu, ze rzeczy najbardziej konstytutywne dla kondycji czto-
wieka 1 przejawow jego wspotbycia z innymi czgsto sa sprowadzane do
truizméw 1 pomijane, cho¢ w gruncie rzeczy to one okazuja si¢ najczesciej
skorodowanym ogniwem w ,,egzystencjalnym tancuchu” zwiazkéw i po-
wiazan, przyczyn i skutkow, dysfunkcji i anomii pozainstytucjonalnych lub
instytucjonalnych oddziatywan wychowawczo-edukacyjnych. Swiadomosé
dialogiczna (odzwierciedlajaca tezy i konstatacje filozofii dialogu) ukazuje
konieczno$¢ ujecia procesu wychowania i ksztatcenia z punktu widzenia
podstawowych prawd konstytuujacych posta¢ ludzkiej egzystencji. Nie-
zwykle trafnie, jak si¢ wydaje, ujat to Tadeusz Gadacz w stlowach: ,,Istnieja
prawdy, ktérych mozna nauczy¢ si¢ z ksiazki, do ktorych mozna dojs¢ przez
intelektualne spekulacje. Lecz sa takze takie prawdy, na ktdre nie ma teo-
retycznej odpowiedzi. Mozna je pozna¢ jedynie przez osobiste §wiadectwo

i wlasne zyciowe doswiadczenie™.

" Fakt zroznicowanych zrodel, stojacych u podstaw sposob myslenia o kategorii dialogu nie
zmienia jednak samego faktu poznawczego waloru takich opracowan. Na uwagg zastuguje
m.in. praca Urszuli Ostrowskiej. Zob. U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu ja-
kosciowym, Krakéw 2000. Zob. takze: A. Ryk, (Po)nowoczesny podmiot w doswiadczeniu
spotkania. Antropologiczne aspekty w doswiadczeniu spotkania, Krakow 2006.

8 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0séb, s. 68.





