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Pedagogika i ,,pytanie o sens zycia”

W artykule zawarto polemik¢ z takim mys$leniem o pedagogice, ktore — z jednej strony — ocze-
kuje od tej dyscypliny odpowiedzi na pytania o sens ludzkiego zycia i pozadany, projektowany obraz
$wiata, a z drugiej — w sytuacji rozczarowania, braku tak okreslonych odpowiedzi — méwi o stabosci
i rezygnacji pedagogiki z jej zobowigzania. Autor tekstu, bedgcego punktem wyjscia do prowadzonej
w tym artykule polemiki, proponuje hermeneutyczny namyst nad otwartoscig pytan, a takze zwraca
si¢ ku sztuce (literaturze) jako inspiracji pedagogicznej. Dlatego w opracowaniu podj¢to zagadnienie
interpretacji mysli hermeneutycznej, dotyczacej watkéw literackich, etycznych, pedagogicznych.

Stowa kluczowe: pedagogika, pytanie, sztuka, literatura, hermeneutyka

O ile (...) na pytanie, jak si¢ rzeczy majq, a takze, chociaz czesciowo, jakie
mogtyby by¢, nauka podejmuje probe udzielenia mniej lub bardziej miarodajnych
odpowiedzi, o tyle na pytanie, jaki Swiat/zycie/cztowiek powinien by¢ — podobnie
jak na pytanie o sens ludzkiego Zycia — od udzielenia odpowiedzi, a nawet od posta-
wienia tego pytania, nauka zdecydowanie si¢ uchyla. Z poszukiwania odpowiedzi
na to pytanie nie moze jednak zrezygnowac pedagogika — czytamy w tekscie ,, Sztu-
ka pytania — pytania sztuki”. Chociaz znane sq jej starania, Zeby takze za solidng
nauke zostata uznana, odwaze sie stwierdzi¢ — bluznie? — ze pytanie, jaki czlowiek
powinien by¢, niekonieczne dla pedagogiki jako nauki, ale koniecznie dla pedago-
giki jako humanistycznej refleksji o wychowaniu cztowieka, to pytanie zZrodlowe.
(Depta 2015, s. 164).

Taka mysl, takie oczekiwania, takie powinnos$ci, takie rozczarowania i takie na-
dzieje to jeden z niezwykle czesto podejmowanych, ztozonych watkéw w refleks;i
i w debatach pedagogicznych, w réznych kontekstach wracajacych do owego pytania
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zrodlowego. Autor zacytowanego opisu w swoich rozwazaniach na ten temat inspiru-
je sig, jak zaznacza, myslg hermeneutyczng, a szczegdlnie koncepcja H.-G. Gadamera
i jego charakterystyka roli pytania, rowniez pytania pozornego. Wskazuje takze na zna-
czenie wyzwan kierowanych z obszaru sztuki. Zacheca do otwartosci pedagogicznych
pytan.

Takimi wskazowkami si¢ kierujac, wro¢my raz jeszcze do pytania, z ktoérego ,,nie
mozna zrezygnowac¢”. Od zastanowienia si¢ nad znaczeniem, miejscem, rolg takiego
pytania zacznijmy refleksje na temat tak bardzo domagajacy si¢ odpowiedzi. Zasta-
ndéwmy si¢ tez, na czym mialaby polegac taka odpowiedz, a takze nad tym, dlaczego
znane juz odpowiedzi uznawane sg za niezadowalajace. Taki powrot to mnozenie py-
tan. Tak wtasnie chcg potraktowac to pytanie. Nie jedynie jako zachgte czy zobowia-
zanie do udzielenia odpowiedzi w otwieranej (wyznaczanej) przez to pytanie perspek-
tywie, ale takze jako mozliwo$¢ odniesienia si¢ do tej perspektywy, wskazania na jej
nieoczywisto$¢, na — wyzwalane przez postawienie i ustyszenie tego pytania — opory,
ujawnienia odmienno$ci, kontynuacje zapytywania, checi polemiki. Jest to bowiem
wazny dla myslenia pedagogicznego temat. To pytanie, ktore domaga si¢ mniej lub
bardziej okreslonej i przewidywanej odpowiedzi, a — w sytuacji braku takiej wtasnie
— prowadzi czesto do krytyki koncepcji (pedagogiki), ktéra od takiej odpowiedzi si¢
uchyla. Postawe taka w owych dyskusjach nazywa si¢ wycofaniem, niepraktycznoscia,
biernoscia, brakiem zaangazowania, czy — jak widzimy — brakiem solidnosci.

Dodajmy wiec do tego rozbudowanego pytania nastgpne znaki zapytania. Co to zna-
czy, ze od takiego pytania nauka si¢ uchyla, czyli — jesli rozumiemy to okreslenie —
bez zadnego samousprawiedliwienia nie podejmuje stawianego jej (zobowigzujacego)
pytania? Czy rzeczywiscie — a jesli tak, to dlaczego — odpowiedz na to pytanie jest
zadaniem pedagogiki? Jakiej odpowiedzi od pedagogiki si¢ oczekuje? Jakie sg jej, pe-
dagogiki, starania, by zosta¢ uznang za solidng nauke? Jaka to nauka jest solidna? Dla-
czego pedagogika nie jest (jeszcze?) solidna? Dlaczego na pytanie, ,,jaki $wiat/zycie/
cztowiek powinien by¢” oraz na pytanie ,,0 sens ludzkiego zycia” miataby odpowiada¢
ta, dopiero starajaca si¢ o uznanie wilasnej solidno$ci, nauka? Czym uzasadniane jest
przekonanie, ze zadaniem, zwlaszcza pedagogiki, jest dostarczenie cztowiekowi od-
powiedzi (a przynajmniej ich solidne poszukiwanie) na pytania o to, jaki powinien by¢
$wiat/zycie/cztowiek, a takze o to, jaki jest sens ludzkiego zycia?

Autor komentowanego tekstu krytykuje takie pytania pedagogiczne, ktére — wedlug
znanego rozroznienia dokonanego przez Gadamera — sg pytaniami niepedagogicznymi.

By¢ moze, Ze takie niepedagogiczne (!) pytania pedagogiczne — pisze — rowniez
sq potrzebne. Jest raczej mato prawdopodobne, ze w toku wychowania (edukacji?)
z takich pytan catkowicie si¢ zrezygnuje. Konieczne jest jednak — czytamy — takze
podjecie odpowiednich dzialan, stworzenie sprzyjajqcych warunkow umozliwiajg-
cych stawianie rzeczywistych pytan. Pytan otwartych! Takie pytania stawia sztuka.
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Artysci pytajg, poniewaz nie wiedzq, nie sq pewni, poniewaz poszukujq. (tamze,
s. 165).

Z tego tez powodu propozycja Autora zmierza do zwrocenia uwagi na znaczenie
sztuki (tekstow literackich) jako nosnika pedagogicznych wartosci oraz do podkresle-
nia jej roli jako miejsca istotnych, z pedagogicznego punktu widzenia, pytan.

Po6jdzmy wiec tropem owych otwartych pytan, zardbwno majac w pamieci przykta-
dy artystycznych (literackich) odwotan oraz przypomnien przedstawionych w interpre-
towanym teks$cie o sztuce pytania, jak i przypominajac przyktady inne, wyraznie doku-
mentujgce owa otwarto$¢. Pytamy zatem i o odpowiedzi sztuki, i (nie wprost) o peda-
gogiczne na nie zapotrzebowanie, i o ich pedagogiczne znaczenie.

Takie tworcze ,,nie wiem” — czytamy jeszcze dalej — wyznacza poszukiwania nie
tylko prawdziwego poety, ale kazdego prawdziwego artysty. Wydaje sie, ze w na-
szych czasach sztuka (moze juz tylko sztuka!) pozwala choé czesciowo zaspokoié
dreczqcy wspotczesnego cztowieka gtod sensu. Plonna okazata sie nadzieja, ze ten
sens — sens ludzkiego zycia — odstoni nauka. Zdecydowanie ostabla takze nadzieja,
ze nauka pozwoli na dotarcie do petnej prawdy, ktora stanowitaby dla ludzi nie-
zawodny punkt oparcia (tamze, s. 165). I dalej, musimy jeszcze przedtuzyé cyto-
wanie: to wilasnie ludzie nauki przyznali, ze nieosiggalne jest dotarcie do — jak jg
okreslono — ,, wiecznej prawdy "— wszechobejmujqcej i powszechnie obowigzujgcej.
(...) Pytanie o sens ludzkiego zycia to wielkie pytanie sztuki. Na to pytanie (...) tak-
ze sztuka nie udziela pewnej, uniwersalnej odpowiedzi. Mozna, oczywiscie, uznac,
ze w porownaniu do religii, ta niepewnos¢ sztuki w tej sprawie jest wyrazem jej
stabosci i bezradnosci. Ale mozna takze stwierdzié, ze dowodzi to jej uczciwosci.
Bo prawdopodobnie jedyng sensowng (!!!) odpowiedzig na pytanie o sens ludzkie-
go zZycia, jest stwierdzenie, ze sensem zZycia jest... poszukiwanie sensu zycia (tamze,
s. 165-167).

Czym — zapytajmy zatem, nie ustajac w pytaniu — bytaby ta petna prawda, ktora
stanowilaby dla ludzi niezawodny punkt oparcia? Autor, podkreslajac potrzebg i war-
tos¢ pytan otwartych, odwotuje si¢ — jak wspomniatam — do mysli hermeneutycznej,
do rozwazan Gadamera i jego krytyki pytan pozornie pedagogicznych. Czym jest wigc
— pytamy — to pytanie, pytanie hermeneutyczne? Logika humanistyki jest (...) logikq
pyvtania — pisze H.-G.Gadamer (1993, s. 344). To, co si¢ okresla jako otwartos¢ her-
meneutycznego pytania zaznaczmy — nie polega jednak tylko na tym, cho¢ to niezwy-
kle wazne, ze nie rozumiemy innego lepiej, niz on sam siebie rozumie, a wigc ze do-
puszczamy réznorodnos$¢, zamiast powszechnie obowigzujacej prawdy, a dopuszcza-
my, bo nie wiemy. Owo otwarcie na réoznorodno$¢ nie jest, cho¢ tak sie to niekiedy
pojmuje, rezygnacjg z poszukiwania prawdy. Ale — przede wszystkim — to takze taka
otwarto$¢, w ktorej odpowiedzi nie zamykaja dalszego pytania. Pytania — jak wspo-
mniatam — réwniez o to pytanie. Jakaz bowiem odpowiedz mialaby zamkna¢ pytanie
o sens zycia? Jaka odpowiedz miataby by¢ powszechnie obowigzujaca? Jaka miataby
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zamkna¢ pytanie o to, jaki Swiat powinien by¢? A jesli trwamy w takim pytaniu, to czy
to znaczy, ze mozna stwierdzi¢, iz prawdopodobnie jedyng sensowng (!!!) odpowiedzig
na pytanie o sens ludzkiego Zycia, jest stwierdzenie, ze sensem zycia jest... poszukiwa-
nie sensu zycia? Poszukiwanie owo, w takim konteks$cie, stawaloby si¢ jatlowa proce-
dura, niczego niemowigcym sloganem, ucieczka od wywolanego problemu.

Dlaczego niepewnos¢ sztuki (a takze ludzkiego namystu w ogoéle) w tej sprawie
miataby by¢ wyrazem jej stabosci i bezradnosci? I w czym wyrazataby si¢ jej uczci-
wo$¢? Na czym wigc — pytamy jeszcze dalej — miatoby polegac podjecie odpowiednich
dziatan, stworzenie sprzyjajqcych warunkow umozliwiajgcych stawianie rzeczywistych
pytan. Pytan otwartych! Takie pytania stawia sztuka — podkresla Autor. Artysci pytajg,
poniewaz nie wiedzq, nie sq pewni, poniewaz poszukujq (Depta 2015, s. 170).

Mysl hermeneutyczna nie jest jedynie podkre§laniem wieloznacznosci, réoznorod-
nosci. To — jak analizuje A. Wiercinski (por.:2012, s. 162—163) — przypomnienie fak-
tu polifonicznos$ci rozumienia, jego historycznos$ci, niedokonczenia kazdej rozmowy.
Podobnie jak A. Wiercinski, podkreslam istotny edukacyjny sens tak rozumianej nie-
jednoznacznosci, a takze, w tym konteks$cie, znaczenie Ricoeurowskej dfugiej drogi
samorozumienia, czyli rozumienia siebie w tekstach kultury, w sztuce. To zwrocenie
uwagi na posrednio$¢ samorozumienia. Ale czy to znaczy, ze na tej drodze podmiot
dokonuje pelnego samorozpoznania, ze np. sztuka daje gotowe, obowigzujace odpo-
wiedzi? A jesli nie uznamy tej posrednios$ci samorozumienia jako drogi do uzyskania
pewnych, uwalniajacych od watpliwosci odpowiedzi, to czy swiadczy to o bezradnosci
sztuki 1 0 jej ,,niewiedzy”?

W niejednej opowiesci ten-ktory-jest-sobq poszukuje swej tozsamosci wiasnie
na szczeblu catego zycia (...) — pisze P. Ricoeur (2003, s. 191). Nie ma opowiesci
obojetnej etycznie. Literatura jest wielkim laboratorium, w ktorym wyprobowuje sie
wartosciowania, oceny, sqdy,, uznania i potepienia (...) (tamze, s. 192). Jak wiemy,
szczegolne miejsce w rozwazaniach na temat sztuki, literatury, jej etycznego, a tak-
ze pedagogicznego znaczenia (m.in. u P. Ricoeura, H.-G. Gadamera, M.C. Nussbaum,
J.S. Brunera), zajmuje zagadnienie (greckiej) tragedii. Zwrocenie uwagi na znaczenie
tego miejsca pytan otwartych odnajdujemy takze w komentowanym tekscie.

Tragedia to pytania otwarte, to nie jest odpowiedz, pouczenie, wskazowka, wszech-
stronna analiza motywacji bohateréw (znajdujacych sie w trudnej sytuacji) i wskazanie
na wlasciwy wybor. To juz wiemy, taki zamyst jednoznacznego dydaktyzmu potrafimy
(takze w szkolnych analizach) skrytykowa¢. Tragedia to opowie$¢ o nieusuwalnosci
konfliktu, ale — zaznaczmy polemicznie — nie chodzi tu tylko o konflikt racji, punktéw
widzenia, pogladow. Aby dostrzec miejsce konfliktu, musimy pozwoli¢, by rozlegt si¢
inny glos niz filozofii — nawet moralnej lub praktycznej — jeden z glosow niefilozofii,
glos greckiej tragedii — pisze P. Ricoeur (tamze, s. 399). Ricoeur zaznacza, ze oczeku-
je tu wstrzasu oraz pouczenia etycznosci przez tragicznosé. Tragiczno$¢ — podkresla
filozof — opiera si¢ integralnemu powtorzeniu w dyskursach etyli i moralnosci (tam-
ze). Madros¢ tragiczna nie dostarcza bezposredniej i jednoznacznej nauki (tamze); ona
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kieruje mgdros¢ praktyczng jedynie na probe sytuacyjnego sqdu moralnego (tamze).
Jest to wigc uczestnictwo, dzialanie, a nie jedynie przyj¢cie odpowiedzi. To ma si¢ stac,
dokonag, to jest aktywnos$¢, praca do wykonania, a nie jedynie przyjecie lub nieprzy-
jecie zewngtrznego rozstrzygnigcia (czy zauwazenie i podkreslenie nierozstrzygalno-
sci!). Jest to wiec wykroczenie poza wszelkq intencje bezposrednio dydaktyczng. Jest
tak nie tylko dlatego — zaznaczmy — Ze tekst, spektakl nie dostarczajg wskazoéwki na te-
mat wlasciwego wyboru, ze komplikuja, splatajg racje i ich uwarunkowania. Otwar-
tos¢ dramatycznego pytania nie sprowadza si¢ tu do ukierunkowania myslenia na temat
(nierozstrzygalnego) konfliktu postaw, charakterow, motywow. Dlaczego tragedia do-
tyka nas dzisiaj tak bardzo? — pyta Jean-Pierre Vernant. Dlaczego jest tak aktualna? Nie
chodzi tu tylko o spektakl literacki, ale o tragicznego czlowieka: zastanawiajacego si¢
nad swoimi czynami, Ci, ktdrzy uczestniczg dzis w losach Edypa czy Antygony, zasta-
nawiajg sie, kim sami sg i jaki jest sens ich istnienia (patrz: Vernant 2005).

Nie jest to jednak odpowiedz, na ktéra oczekuje i ktorej domaga si¢ podmiot pra-
gnacy usuniecia watpliwosci, poznania wilasciwej drogi, uzyskania ,niezawodne-
go punktu oparcia”. Oczekiwanie zaspokojenia tych pragnien kierowane sa bowiem,
w takim nastawieniu podmiotu, ku komus$ innemu niz on sam, niz pytajacy podmiot.
To kto$ inny — bohater literacki, autor tekstu, ttumacz-interpretator, naukowiec, peda-
gog — mialby mu udzieli¢ odpowiedzi. Tragedia uczy — odnajdujemy jednak filozoficz-
ne wskazanie (odmienne od oczekiwanego przez kogo$ poszukujacego niezawodnego,
zewnetrznego, uwalniajacego od watpliwosci, punktu oparcia) — poniewaz wyraza cos
wyjgtkowego, co dotyczy nieuchronnosci konfliktu w Zyciu moralnym (Ricoeur 2003,
m.in. s. 402). Zrédtem tej nieuchronnosci nie jest jednakze wielo$é, niedajacych sig
pogodzi¢, punktéw widzenia, racji. Los Antygony uzmystawia co$ innego. Tragedia
ta dotyczy agonistycznego sedna ludzkiego doswiadczenia (tamze, s. 402). W tym
uczestnictwie dokonuje si¢ rozpoznanie siebie, ktore jest podrozg (tamze, m.in. s. 402)
poprzez owe konflikty. Nie chodzi wigc o ,,pelng prawde” i ,,niezawodny punkt opar-
cia”. A brak wskazania takiej petni nie jest oznaka stabosci i bezradnosci. To przekro-
czenie katharsis (tamze, s. 409).

Konflikty moralne, wbrew utrwalonej tradycji mys$lenia na ten temat (zaréwno
w pewnych nurtach tradycji filozoficznej, etycznej, jak i w analizach literackich i pe-
dagogicznych), nie sa3 wyrazem niedojrzalosci swiadomosci moralnej. Nieuchronnos¢
konfliktu nie jest jedynie wynikiem réznorodnos$ci postaw (charakterow), opinii, war-
tosci. Powodem jest jednostronnos¢ moralnych zasad (tamze, s. 413). Mgdros¢ prak-
tyczna (etyczna) nie sytuuje si¢ zatem — podkre§lmy — miedzy pouczeniem a brakiem
pouczenia, mi¢dzy jednoznaczng odpowiedzig a unikaniem odpowiedzi, mi¢dzy jedno-
stronnos$cia a dowolnoscia decyzji, miedzy podporzadkowaniem wskazowkom a bra-
kiem orientacji. Takie bowiem dylematy sa udzialem myslenia (przekonania moralne-
go) oczekujacego zewnetrznej odpowiedzi badz rozczarowanego jej brakiem. Mysle-
nia, ktore unika indywidualnej decyzji. Indywidualnej, ktéra nie musi by¢ subiektywna
czy nieuwarunkowana.
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To wlasne uczestnictwo w literackiej sytuacji (tragicznej) jest drogg do zalozenia
apelacji do instancji etycznej (tamze, s. 414). Pouczenie, jakie daje tragedia, nie jest za-
tem, jak wskazywatam, jedynie udokumentowaniem nieuchronnosci i nierozwiagzywal-
nosci konfliktu. P. Ricoeur, nawigzujac do rozwazan M. Nussbaum, pokazuje, ze i Kre-
on, i Antygona pozostaja w swoich ograniczeniach (tamze, m.in. s. 405). T¢ konwersje
spojrzenia, ktora dokonuje si¢ dzigki literaturze, nalezy teraz rozwija¢ w swojej (etyki)
wlasnej mowie (tamze, s. 406).

Nie jest to pewne i pelne rozpoznanie siebie.

Czasem o zmierzchu zobaczysz oblicze

Patrzqce z glebi jakiegos zwierciadla,

Sztuka winna by¢ glebig owego zwierciadta,

ktore objawi twe wlasne oblicze. (Borges 1998a, s. 109) —

pisze poeta, w wyraznie akcentowanym, Szekspirowskim, hermeneutycznym duchu.

Zmierzch, glebia, wlasne-niewtasne oblicze. To hermeneutyczna droga (zob. sze-
rzej na ten temat:Reut 2010). Nie wystarczy jednak jedynie zerkng¢ w zwierciadlo,
zeby zobaczy¢ siebie. To teksty czytane przez teksty, obrazy przez obrazy. Nie wystar-
czy jedynie zerkna¢, bo jednoczesnie

Nigdy nie bedzie drzwi. Jestes we wnetrzu

1 twierdza obejmuje wszechswiat,

I nie ma awersu ani rewersu,

Ni ostatecznej Sciany, ni sekretnego centrum.

Nie spodziewaj sig, ze twa nieublagana droga,

Ktora uparcie rozwidla sie w inne,

Bedzie miec kres. Twe przeznaczenie jest z kamienia
Tak jak twoj sedzia.

(...) Nie spodziewaj si¢ niczego.(Borges 1998a, s. 109)

A (tak bardzo pozadana) wskazowka i — jeden z najbardziej znanych w kulturze —
opis wyboru?...

Jest li w istocie szlachetniejszq rzeczq

Znosi¢ pociski zawistnego losu

Czy tez, stawiwszy czoto morzu nedzy,

Przez opor wybrng¢ z niego?' (Szekspir 2003, akt III scena 1)

Warto tu odnie$¢ si¢ do cytatu tak przeciez znanego, tak powszechnie obecnego
w kulturze, w réznych ujeciach powtarzanego, przetwarzanego i komentowanego,
ze przypis do niego traktuj¢ przede wszystkim jako formalne udokumentowanie kon-
tekstu, do ktérego cytowana wypowiedz odsyta; kontekstu, ktory obrazuje jej ztozonos¢

! Thum. J. Paszkowski.
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i wieloznaczno$¢. We wszystkich polskich thtumaczeniach Szekspirowskiego monologu
odnajdujemy rdéznorako precyzowane pytanie o to, ktdra droga zyciowa jest szlachet-
niejsza’> (Whether ,tis nobler). Wybor dramatycznie dotyczy wiec sfery etycznej, nie
jest pytaniem o skuteczno$¢ dziatania, o jego powodzenie czy powszechna aprobate.
To trudna alternatywa, a wlasciwie dylemat. Mamy wprawdzie podpowiedz, ze to ,,roz-
waga czyni nas tchorzami”, ale jednocze$nie dostrzegamy przeciez przewrotng ironi¢
takiej podpowiedzi i takiego wyjasnienia.

Nie o Szekspirowska fantazje literacka tu jednak chodzi. Obecno$¢ Szekspirow-
skiego motywu w tych rozwazaniach ttumacze dwojako. Po pierwsze — wybor, kon-
flikt, opor, krytyka, przeciwstawienie si¢ — jak dokumentuje ten jeden z najbardziej
znanych w europejskiej kulturze zapis monologu — to odwieczny, podstawowy, ztozo-
ny, niejednoznaczny, dramatyczny, autentyczny, nieusuwalny problem ludzkiego dzia-
tania. Jest to zarowno temat wielorakich badan, literackich dociekan, jak i etycznych
1 pedagogicznych interpretacji. Po drugie powotuje sie¢ — jak wczesniej wspominatam
—na uwagi Ch. Taylora na temat waznosci jezyka literackiego dla humanistow, a tak-
ze na badania J.S. Brunera — mowigce, ze to wlasnie (w pewien sposob interpretowa-
na) literatura moze pozwoli¢ humanistyce, a takze pedagogice, wzbogacic¢ jej jezyk,
dostrzec wlasnie owe moralne zrodta, a nie tylko pouczenia, przyktady, wskazowki,
odpowiedzi. Hermeneutyczne interpretacje Szekspirowskich pytan — przedstawiane
zar6wno w obszarze interpretowanych tu koncepcji filozoficznych, jak i w tekstach
filozoficzno-literackich (J.L. Borges), teatrologicznych (M.C. Nussbaum, P. Brook),
etycznych i edukacyjnych (M.C. Nussbaum, J.S. Bruner) — to takze wlasnie pedago-
giczne pouczenie. Czy jest wiec ,,szlachetniejsza rzecza”? Czy ta opowies¢ dostarcza
odpowiedzi? A jesli nie znajdziemy tu jednoznacznego, tak pozadanego niekiedy przez
pedagogdw, pouczenia, wskazania (zwlaszcza w tym trudnym wyborze) drogi wilasci-
wej, przedstawienia obowigzujacego sensu — to bedzie tak dlatego, ze literatura jest
,bezradna” albo "uczciwie” przyznaje, ze ,,nie wie’?

(...) .. Zycie dobre” — pisze Ricoeur — jest dla kazdego' mgltawicq ideatéw i ma-
rzen o spelnieniu, ze wzgledu na ktorg Zycie uwaza si¢ za mniej lub bardziej spetnione
lub niespetnione. Jest to ptaszczyzna czasu straconego i czasu odnalezionego (Ricoeur
2003, s. 296). Jestes wszystkim, co oddales na zatracenie — moéwi J.L. Borges (2003).
Ricoeur pisze o owej niepewnosci zycia i powoluje si¢ na okreslenie fragility of good-
ness autorstwa M.C. Nussbaum. Przypominany przez autora tekstu Sztuka pytania —
pytania sztuki H.-G. Gadamer, gdy rozwaza zagadnienie literackiej tragedii, zaznacza,
ze owo tragiczne spotkanie to poglebienie cigglosci {zwigzku} z samym sobq/ (Gada-
mer, 1993, s. 146). Dokonuje si¢ tu oto — mozemy wigc powiedzie¢ — owo (Borgesow-
skie) spotkanie z samym sobgq.

2 Por. m.in.: S. Baranczak: ,,Kto postgpuje godniej” (...); W. Bogustawski: ,,Jestze szlachetniejszym
dla duszy (...)”; J.S. Sito: ,,Czy dla umystu godniej jest (...); M. Stomczynski: ,,Czy szlachetniejszym
jest (...)”; W. Tarnawski: ,,Czy szlachetniejszy widny duch w znoszeniu (...)”; S. Trembecki: ,,Juz czas
z nieporuszonym wybiera¢ obliczem (...)".
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Dlaczego warto podkresli¢ znaczenie takiej drogi samorozumienia, dlaczego war-
to wraca¢ do tej argumentacji i analizowac¢, od réznych stron, jej ztozono$¢ i kontek-
stowo$¢? Dlaczego warto w tym kontek$cie zwroci¢ uwage na warto$¢ narracyjnej
wyobrazni i wartos$¢ literatury (sztuki) w tym pedagogicznym/etycznym wywodzie?
Dlaczego to wiasnie literatura (i szerzej — sztuka w ogole), czyli te oderwane od rze-
czywistosci typy refleksji — jak zwykto sie czgsto twierdzi¢ w ramach systemu prze-
konan o ”solidno$ci” nauki — zostajg tak powaznie i zobowigzujaco potraktowane?
Dlaczego szeroko rozumiana wspodtczesna filozofia, a szczegolnie pewne nurty filo-
zofii hermeneutycznej i politycznej (m.in. rozwazania P. Ricoeura, H.-G. Gadamera,
M.C. Nussbaum, H. Arendt, Ch. Taylora), a takze filozofii edukacji (J.S. Brunera oraz
M.C. Nussbaum), zwracajg si¢ ku — odmiennie od utrwalonego sposobu pojmowanym
— literackim narracjom? Tych powodow (i ich interpretacji) jest wiele. W tym miejscu
chce zwrdci¢ uwage na kilka spraw fundamentalnych. Miatam mozliwos¢ przedstawie-
nia szczegdlowej analizy tego zagadnienia w innym opracowaniu (Reut 2014). Teraz
podkresle, nawiazujac do tamtych rozwazan, tylko najistotniejsze (dla prowadzonego
tu krotkiego wywodu) watki z dopisaniem dodatkowej argumentacji. Oto dokonujace
si¢ we wspotczesnej filozofii zakwestionowanie Kartezjanskiej zasady samoprzejrzy-
stosci podmiotu (wypunktowuje w tym akapicie, w skrotowej wersji, fragmenty argu-
mentacji zawartej w artykule: Reut 2014) prowadzi do pytan odmiennych niz w tra-
dycyjnej perspektywie poznawczej. Ch. Taylor (2001, szczeg. s. 3—7 oraz 724-909),
badajac konsekwencje takiego przeformutowania, méwi o potrzebie subtelniejszego je-
zyka. T¢ potrzebe uzasadnia niemozno$cig opisania nowoczesnej zlozonej tozsamosci
za pomocg dostepnego aktualnie jezyka filozoficznego. To wlasnie m.in. M.C. Nuss-
baum w swojej ksiazce poswigconej kruchosci dobra (The Fragility of Goodness), kto-
ra to praca jest dla hermeneutyki miejscem wielu odniesien i interpretacji, zajmuje si¢
szczegolnie grecka tragedia i bada uwarunkowania wiedzy praktycznej (czyli etycznej)
jako wiedzy nieredukowalnej do dyskursu naukowego, a takze do zastosowania. To pe-
dagogiczna literatura, odmieniajaca jednak w zasadniczy sposéb pojmowanie pedago-
gicznych pytan, poniewaz odmieniajaca tez sposéb pojmowania sytuacji etycznej. Jej
pedagogiczne znaczenie to takze krytyka takiego pouczenia, ktére domaga si¢ uznania
gotowych odpowiedzi oraz krytyka oczekiwan na takie pouczenia, ktore uwalniatyby
od watpliwos$ci, poniewaz formutowalyby tzw. wyzsze racje. Jest to ponadto kryty-
ka takiego myslenia, ktore — zauwazajac trudnosci na drodze realizacji powyzszych
oczekiwan, czy nawet godzac si¢ z faktem ich nierealizowalnosci — wyrazi rezygnacje
z pytania. Powie o uchylaniu si¢, czy o bezradnosci pedagogiki. Bytoby to bowiem
posrednie podtrzymanie przeswiadczenia o tym, ze jedynym mozliwym rodzajem pe-
dagogicznego glosu jest pouczajaca odpowiedz.

Koncepcja, nauka, teoria nie (od)powie mi, co w tej konkretnej sytuacji etycz-
nej, w jakiej si¢ znajduje, powinienem zrobi¢. Decyzja ta nie jest bowiem wynikiem
uszczegoOlowienia i zastosowania ogolnej wiedzy. Te sytuacje sg niepowtarzalne. A jed-
nak — i to jest wazna hermeneutyczna (pedagogiczna) lekcja — powinienem wiasnie
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dostrzec, do mnie skierowane, moralne wymagania sytuacji. Rola zatem tej wiedzy nie
jest sprowadzalna do sformutowania uzasadnionego polecenia dziatania. Lektura wpro-
wadza mnie w imaginacyjne przemiany ,,ego” — pisze P. Ricoeur (1992, s. 182-192).
Tu wlasnie — zaznacza filozof — mozliwa jest najbardziej podstawowa szansa uprawia-
nia krytyki ztudzen podmiotu (tamze, s. 188).

Spotkanie ze sztukg, z literatura — w interpretowanej tu perspektywie — jest, jak
podkreslatam, uczestnictwem, a nie tylko ogladem. Przedstawiona (fikcyjna) sytuacja
nie jest wigc przyktadem, wzorem, pouczeniem. To do nas (ale jako oséb dramatycznie
wlaczonych w wyobrazong sytuacje etyczna, a nie tylko jako biernych widzoéw czy
czytelnikow) skierowane sg literackie pytania o przemyslenie i uzasadnienia moral-
nych wybordw, ktore sg udzialem literackich postaci. A nie-bierno$¢ owa nie ma si¢
wyraza¢ jedynie w empatycznym wczuciu i towarzyszeniu, ze wzruszeniem, losom bo-
hatera, w ocenianiu jego postepowania, w pytaniu: co ja bym w tej sytuacji zrobit. Taka
refleksja moze by¢ wazna w pewnym typie literackiej interpretacji, jednakze literatura
(tragedia) uczy czego$ wiecej. Ta wiedza wymaga wigc innych niz wiedza teoretycz-
na sytuacji jej zdobywania czy przekazywania. Jej w ogdle nie da si¢ przekazac, jesli
przez to okreslenie mielibySmy rozumie¢ mozliwos¢ bezposredniego wykorzystania
cudzego do$wiadczenia w roli pouczenia. Nie wyraza si¢ tez ona w umiejetnosci zasto-
sowania ogodlnej zasady (ogolnej teorii), ktdrg wystarczy uszczegdétowi¢ w konkretnej
sytuacji. A przeciez wiedza ta nie jest sfera subiektywnych mnieman i dotyczy — jak
to analizowat Arystoteles — zycia wspolnego (por. szerzej: Reut 2014).

Wiasénie to przekazywanie stanowi jeden z podstawowych problemoéw pedagogicz-
nych i wyznacza jeden z podstawowych motywow prowadzonego tu polemicznego wy-
wodu. Bo to przeciez od pedagoga (i od literackiej opowiesci) oczekuje si¢ wsparcia,
ktore niejednokrotnie tak wtasnie, jako 6w przekaz, jest formulowane. Literatura (dra-
mat) nie zamyka jednak pytania. Dramat moze chroni¢ przed przyjeciem utatwionego
rozpoznania, przed instrumentalnym redukowaniem inno$ci, motywowanym m.in. po-
trzebg usunigcia niepewnosci, uzyskania pouczenia. M. Nussbaum pisze o Antygonie,
ze jest to sztuka o nauczaniu i uczeniu sie, o zmienianiu swojej wizji Swiata, o traceniu
pewnosci co do czegos, co wyglgdato na niewzruszong prawde i o dochodzeniu do mg-
drosci znacznie mniej uchwytnej (Nussbaum 2004-2005). Czy pedagog moze by¢ usa-
tysfakcjonowany, gdy zamiast pewnosci (juz prawie posiadanej, cho¢ potrzebujacej
czasem potwierdzenia) oferuje mu si¢ dramatyczng niepewno$c¢?

Ta madro$¢ — zauwazmy — jest jednak innego rodzaju, nie opiera si¢ na wiedzy
pochodzacej juz jedynie ze $wiadomego poddania si¢ zewng¢trznemu nakazowi. Trage-
dia (literatura) jest wigc ksztalcaca, cho¢ nie przedstawia ani jednoznacznego moratu,
ani powtarzalnej drogi dochodzenia do niego, ani rozstrzygajacego autorytetu. Herme-
neutyka podkresla, ze tragedia, poprzez to zakfocenie spojrzenia, otwiera podmiotowi
droge do dziataniu na swoje ryzyko i na swoj koszt. Tragicznos¢ nie dostarcza bezpo-
Sredniej i jednoznacznej nauki, kieruje ona mqgdros¢ praktyczng na probe sytuacyjne-
go sqdu etycznego. Taka samodzielno$¢ nie jest samotnoscig, nie jest opuszczeniem
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(,,staboscig” czy ,,bezradnoscig”). Taka wiasnie droga — jak wspomniatam — moze
uchroni¢ przekonanie moralne przed niszczqcq alternatywq jednoznacznosci lub do-
wolnosci. Tak oto ujawnia si¢ najwazniejszy problem etyczny, a zarazem problem sta-
tusu moralnego pouczenia, problem pedagogiczny: konfrontacja z instancja etyczng
to nie to samo, co odniesienie si¢ do tresciowego nakazu (por. szerzej: Reut 2014).
Sztuka nie udziela wigc uniwersalnej odpowiedzi, ktora miataby zamknaé owo otwarte
pytanie. Jednakze wtasnie w tej dramatycznej wspdlnocie uczestnictwa, poprzez bycie
wlaczonym, dokonuje si¢ (ten watek szczegdlnie eksponuje w przedstawionej tu inter-
pretacji wybranych watkéw mysli hermeneutycznej i ich pedagogicznego znaczenia)
spotkanie z samym soba. M. Butor komentuje zdanie M. Prousta: nie bedg oni moimi
czytelnikami, ale czytelnikami samych siebie |...], dzigki mojej ksigzce dostarcze czy-
telnikom sposobu czytania w nich samych. (Butor 1971). Sztuka nie jest wigc niewie-
dza, sztuka wie. Powsciagliwo$¢ jej wypowiedzi nie wynika z niechgci czy z niemocy
stawiana pytan i udzielania odpowiedzi. Oto jeszcze dwa, wybrane ze wzgledu na swo-
ja wyrazistosc¢, tego przyktady:

Pierwszy to Trurl, bohater opowiadania S. Lema Kobyszcze. Ten konstruktor, ktory
chciatby wytworzy¢ stan dostepnej wszystkim szczesliwosci (zamiast aktualnego swia-
ta pozordéw i namiastek), musi przejs¢ dtuga droge prob. Przedstawione w tej wiclowat-
kowej filozoficznej rozprawie proby stworzenia owego kontemplatora bytu szczesliwe-
go (kobyszcze) koncza sie dramatyczng porazka. I to weale nie z powodu bezradnosci
konstruktora, ale m.in. rowniez wtasnie dlatego, ze wiele on moze, wiele potrafi i ma
rozlegla znajomos¢ koncepcji (naukowych, filozoficznych) oraz umiejetnos$¢ urzadza-
nia zycia wedtug zatozen tych koncepciji.

Drugi przyktad, to przedstawieni przez J.L. Borgesa w opowiadaniu O Scisfosci
w nauce kartografowie (Borges 1998b, s. 110). Chcg oni stworzy¢ perfekcyjng mapg.
Powigkszaja ja wigc nieustannie, bo mapa kazdej nastgpnej wielkos$ci nie jest wystar-
czajaco doktadna. Sporzadzono wreszcie mape cesarstwa wielko$ci cesarstwa, ktora
si¢ z nim doktadnie pokrywata. Ta mapa okazata si¢ z czasem niepotrzebna, za bez-
uzyteczng tez uznano wobec tego w ogoéle prace kartografow i wszelkie dyscypliny
geograficzne.

Wiedza sztuki, wyrazana m.in. przez powyzsze przyktadowe opisy, metaforycznie
i ironicznie przedstawiajace zarowno wyraznie wyartykutowane zamiary rozpoznania
i urzadzenia $wiata (oraz zapewnienia sensu zycia i szcz¢$cia ludziom), jak i nieumie-
jetno$¢ uczenia si¢ poprzez zrozumienie wlasnych na tej drodze btgdow, to istotna
wskazowka oraz przestroga i przed uniwersalnoscig takich odpowiedzi, i przed banali-
zowaniem owego spotkanie z samym sobg. To przestroga przed pospiesznoscig odpo-
wiedzi, ale takze przed pospiesznoscia rezygnacji. Warto bowiem nie wyrzuca¢ wszel-
kich map, warto nie przestawac pytac.

Pedagogika, ktora moze (si¢) otworzy¢ na takie doswiadczenie otwartosci, nie jest
wyrazem stabosci, rezygnacji, wycofania, nie unika ona rozmowy na ten temat, nie
unika tez o(d)powiadania. O czym innym jednak opowiada. Nie tylko wowczas, gdy
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projektuje dydaktyczne wykorzystanie tekstow (m.in. literackich), ale takze wowczas,
gdy rozwaza wilasne uwarunkowania. Ta inna odpowiedz oddaje bowiem namystowi
etycznemu (pedagogicznemu) obszar, zawltaszczany (niekiedy niezauwazalnie, a nie-
kiedy z wieloma wyrafinowanymi usprawiedliwieniami takiej wtasnie potrzeby) przez
stechnicyzowang nauke, popkulturowe utatwienia i uprzyjemnienia, pseudopedago-
giczne porady, dydaktyczng rutyne, czy zideologizowane wizje §wiata spolecznego.
Doswiadczenie takie jest zatem szansg dla ’pedagogiki jako humanistycznej refleksji
o wychowaniu cztowieka”, podejmujacej owe ,,pytania zrodtowe”.
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Pedagogy and “the question of the sense of life”

The article contains a polemic with such thinking about pedagogy, which — on the one hand — expects
from this discipline answers to questions about the meaning of human life and the desired, projected im-
age of the world, and on the other hand — in a situation of disappointment, lack of such defined answers,
speaks about weakness and resignation of pedagogy from its obligation. The author of the text, which is
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the starting point for the polemics conducted in this article, proposes a hermeneutical reflection on the
openness of questions, and also turns to art (literature) as a pedagogical inspiration. Therefore, the paper
deals with the issue of interpretation of hermeneutical thought, concerning literary, ethical and pedagogical
motifs.

Keywords: pedagogy, question, art, literature, hermeneutics



