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Sens ,,zycia duchowego”
Pedagogika kultury a hermeneutyka filozoficzna

Kiedy podczas zaje¢ dydaktycznych pytam o wrazenia z lektury fragmentow
dziet Bogdana Nawroczynskiego, najpowazniejszym problemem dla studentow
okazuje sie nieprzystepny, archaiczny jezyk jego prac. Jednak powolna i reflek-
syjna praca ttumaczenia (interpretaciji), przektadania owego trudnego jezyka na
wspotczesng rzeczywisto$¢ i na dzisiejszy jezyk edukacyjny szybko odstania
gtebokie poktady interpretacyjne mysli Nawroczynskiego oraz jej aktualnos¢. Po-
dobnie rzecz sie ma z tekstami Sergiusza Hessena — bez ,translatorskiej roboty”
wydaje sie niemozliwe przekazanie i przechowanie jego mysli, odkrycie mozliwo-
$ci, jakie w sobie niesie'. Podczas studiow pedagogicznych — a dla prawdziwego
pedagoga te nigdy sie nie konczg — mozna sobie uswiadomi¢ potege daru ttuma-
czenia w doswiadczeniu ksztattowania siebie, a przy okazji poniekad, réwniez
innych. Jest co$ osobliwego a zarazem ksztattujgcego per se i par excellance
w i dzieki duchowi translacji, umiejetnosci ttumaczenia, dokonywania przektadow
inter- i intralingwistycznych. Zaden jednak przektad nie dojdzie do skutku, jesli
ttumacz nie potrafi wstucha¢ sie w stowo, ktérego dotyka swoim sposobem — zeby
nie powiedzie¢: wkasnym swiatem — rozumienia.

Zagadnieniu stuchania, translaciji i pytania poswiecitam ostatnio sporo uwagi
(Przanowska 2013; 2014a; 2015); tutaj chciatabym pokazaé, jakie sg powigzania,
jakie za$s réznice, miedzy polskg pedagogika kultury a hermeneutykg filozoficzng
lub — jak jg okresla Andrzej Przytebski, a za nim Maria Reut — filozofig hermeneu-
tyczng. Aby unikngé zbednego rozproszenia na zbyt wiele watkéw, uwage swojg
skupie na jednym tekscie Nawroczynskiego?, w ktérym autor rozwaza kwestie

' Doniostym wysitkiem reinterpretacji pedagogiki kultury jest praca Krzysztofa Maliszewkiego
Ciemne iskry (2013)
2 Szerszg analize publikacji Nawroczynskiego przedstawitam w innym miejscu (Przanowska, 2014).
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»Zycia duchowego”, sensu i znaczenia w rozumieniu dziet kultury oraz twérczosci
i ksztatcenia w metaforze ,warkocza zycia duchowego” (Nawroczynski 1998b,
s. 9—42). Przy czym od razu uprzedze, ze tekst nie bedzie streszczat poszcze-
golnych etapow mysli przywotywanych autoréw, ale bedzie prébg uchwycenia
i zestawienia zasadniczych dla filozofii i pedagogiki kultury oraz hermeneutyki fi-
lozoficznej poje¢. W celu oddania specyfiki réznych rodzajéw podejscia w obrebie
okreslonego kierunku myslenia, wykorzystam swoje dotychczasowe doswiadcze-
nia przede wszystkim z lektury prac Nawroczynskiego i Gadamera (hermeneu-
tyka filozoficzna), nawigzujgc réwniez do — odpowiednio — Sergiusza Hessena
i Paula Ricoeura (fenomenologia hermeneutyczna)®. Zaktadam zatem podstawo-
wa orientacje Czytelnika w koncepcjach przytaczanych autoréw, jednak mam na-
dzieje, ze sposbb ukazania zasadniczych kwestii bedzie wystarczajgco przystep-
ny rowniez dla tych, ktorzy takiej podstawowej orientacji nie posiadajg i pragng
ja dopiero uzyskaé. Niemniej jednak dostrzegam potencjalny problem w lekturze
tekstu wynikajgcy z checi ominiecia powtérek wtasnych tekstéw i podejmowanych
tam tresci — z tego wzgledu motywacja zorientowana na pewnym wyobrazeniu
uczciwosci intelektualnej moze okazaé sie putapkg niezrozumienia i odrzucenia
prezentowanych tutaj przemyslen. W tym szczegdlnym kontekscie trzeba wiec
z wdziecznoscig przyjg¢ mozliwosci oraz ryzyko tkwigce w bardziej ogélnym spoj-
rzeniu na poruszane sprawy. Mam jednak nadzieje, ze w niektorych przypad-
kach zaprezentowany sposéb spojrzenia okaze sie inspiracjg dla wtasnych pytan
i poszukiwania na owe pytania odpowiedzi. W takim wtasnie otwarciu na lektu-
re i otwarciu poprzez czytanie widze piekny (piekny w sensie antycznym) sens
edukacji: umozliwi¢ pytanie dzieki ttumaczeniu, odwadze przedstawienia wtasnej
interpretacji z catym bogactwem ukrytym w pragnieniu bycia zrozumianym wraz
ze Swiadomosciag, ze petne zrozumienie nie jest mozliwe — z tej racji kazde rozu-
mienie odbywa sie w dynamice Gadamerowskiej ,rozmowy, ktorg jestesmy”.

Nauka

Pierwszg sprawa, ktérg chce poruszy¢, a ktéra nie pozwala na proste utozsa-
mienie filozofii i pedagogiki kultury Nawroczynskiego z hermeneutyka filozoficzng
Gadamera, jest kwestia stosunku do nauki jako modelu doswiadczenia. U Na-
wroczynhskiego mozna méwi¢ o zaufaniu do nauki, 0 naukowym pytaniu o ,zycie
duchowe” (co umozliwia wytgczenie z rozwazan ludowych i metafizycznych wy-
ktadni pojecia ,duch”). We wstepnych rozwazaniach nad pojeciem ,,duch” Nawro-
czynski pyta, czy mozna owemu wielkiemu stowu ,przyzna¢ prawo obywatelstwa
w nauce”? (Nawroczynski 1998b, s. 10—11). Nie ma watpliwosci, ze szkota filozofii
analitycznej w wydaniu jego znamienitego nauczyciela, Kazimierza Twardowskie-
go, nie pozwala na watpliwosci co do znaczenia stowa ,naukowy” dla Nawroczyn-
skiego. Podobne zaufanie dla nauki bedzie reprezentowat Sergiusz Hessen, ktory

3 Zestawienie hermeneutyki Gadamera i Ricoeura przedstawitam w artykule Dwie hermeneu-
tyki, dwie dialektyki (Przanowska, 2012).
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sztuke uzna za zbyt subiektywistyczne doznanie, aby mogto stanowi¢ modelowg
podstawe dla poznania (zob. Hessen, 1997) i doswiadczenia wychowania.

W przypadku wspotczesnej hermeneutyki filozoficznej sprawa nie wyglada
juz tak jednoznacznie. Gadamer zakwestionowat w swoich pracach redukcjoni-
styczne roszczenie do prawdy utozsamionej z prawdg naukowa. Nie chodzito
mu jednak o to, aby pozby¢ sie poznania naukowego — Gadamer walczyt raczej
o otwarcie perspektywy prawdy na inne niz naukowe jej przejawy (zob. Gron-
din, 2015; Gadamer 1992, 1992b). Przekonany byt, ze scjentystyczne tendencje
w kulturze sg tendencjami redukcjonistycznymi, ktére implikujg dostosowywanie
wymogow prawdziwosci w naukach humanistycznych do wzorca nauk przyrodo-
znawczych; tymczasem pojecie ksztatcenia — jako gtéwne pojecie humanistycz-
ne — odstania doswiadczenie prawdy w humanistyce. Gadamer nie tylko apeluje
o dostrzezenie i uznanie odrebnosci nauk humanistycznych, ale nobilituje ksztat-
cenie (a tym samym pewng jako$¢ edukacji) do modelowej postaci doswiadcze-
nia prawdy w naukach humanistycznych. Perspektywa taka pozwala Gadame-
rowi, z jednej strony, zakwestionowac roszczenia nauki do prawdy, a z drugiej
— postulowac (i realizowac w swoich pracach) myslowg (i w tym sensie naukowg)
rzetelno$¢ nieograniczong do kopiowania i przenoszenia na obcy grunt metodo-
logii przyrodoznawczej. Rzetelnos¢, o ktorej tu mowa, to kazdy rodzaj rozumienia
.rzeczy” w rozmowie (réwniez w postaci Platonskiej dianoi, czy Augustianskiego
soliloquium), konsekwentne podazanie za ,rzeczg rozmowy”, ktorej rozumienie
odstania wypowiedz (pytanie, odpowiedz) interlokutora. Dla Gadamera ksztattu-
jace (nie edukacyjne, ale ksztattujgce w rozmowie) doswiadczenie dzieta sztuk
staje sie egzemplifikacjg doswiadczenia rozumienia (dialogicznego doswiadcze-
nia rozumienia).

Paul Ricoeur, wychodzac od innych przestanek i wtasnych zainteresowan
(fenomenologia, filozofia analityczna, psychoanaliza), dochodzi do zblizonych
rezultatow. Krytykuje aspiracje totalne nauki, jednak proponuje — co zresztg cha-
rakterystyczne dla jego hermeneutyki — mediowanie stanowisk, tu miedzy etosem
nauki a interpretacjg, ktéra, wychodzgc od naiwnego rozumienia, ma osiggnac¢
swoj naukowy, wyzszy poziom w rozumieniu bardziej zaawansowanym. Niemnigj
obaj autorzy apelujg o powro6t do Arystotelesowego postulatu, aby zgdac takiej
Scistosci poznania przedmiotu, w jakiej sam przedmiot na to pozwala. Ta mysl|
uzasadnia traktowanie samej pedagogiki jako nalezgcej zaréwno do tzw. nauk
spotecznych, jak i humanistycznych.

Oczywiscie na naukowy ksztatt pedagogiki filozofii kultury wptywa éwczesna
interpretacja nauki. Warto pamieta¢, ze jeszcze Husserlowski projekt fenomeno-
logii wpisany jest w reinterpretacje nauki jako zréodtowego doswiadczenia antycz-
nych filozoféw, co sprawia, ze fenomenologia jest postulowana jako nauka czysta
i w tym sensie jest najbardziej filozoficzna (ad marginem, nalezy zatem zawsze
bada¢ znaczenie uzywanych w humanistyce pojeé, aby unikngé zbyt prostych
i oczywistych odczytan na podstawie powierzchownego podporzadkowania tresci
prostemu — i kuszgcemu — zabiegowi przeszukania ,bazy wyrazowej” lektury). Nie-
mniej jednak, dziedzictwo Kanta, {j. subiektywizacja dzieta sztuki i odmowa wartosci
poznawczych zmystowi smaku przez relegowanie go z obszaru, ktory dzi$ chetnie
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nazywamy poznaniem obiektywnym, musi odgrywac niematg role w pedagogice
kultury. W przypadku Nawroczynskiego (wielkiego humanisty cytujgcego passusy
z wielkiej literatury), wida¢ diug zaciggniety w epistemologii filozofii analitycznej,
co implikuje nie tyle wyrugowanie z obszaru badan kwestii zwigzanych ze sztu-
ka i subiektywnym poznaniem, ile w postulacie naukowego badania kultury; nato-
miast w przypadku Hessena reprezentujgcego neokantyzm badenski odnajdujemy
przede wszystkim aplikacje tegoz kierunku filozoficznego, co szczegdlnie widac
w analizie problemu wolnosci, bycia sobg oraz w warstwie czwartej wychowania,
ktéra stanowi swoistg synteze watkéw personalistycznych i neokantowskich.

Hegel - dialektyka

Hegel w twoérczosci naszych czterech autoréw odegrat nieposlednig role. Na-
wroczynski przywotuje go jako tworce ,naukowej” definicji ducha, tj. pojecia kul-
tury. W innych, mniejszych pracach Hegel jest przywotywany — co ma oczywiscie
réwniez wydzwiek klimatu czaséw, w ktérych Nawroczynhski pracowat — jako my-
Sliciel dialektyczny. Dla Hessena dialektyka heglowska stanowi rodzaj struktury,
w ktorej warstwowa koncepcja wychowania otrzymuje wiasciwy jej sens i dyna-
mike, mimo ze wtasciwym ,bohaterem” owej koncepcji pozostaje Platon zrein-
terpretowany w klimacie neokantyzmu badenskiego — wielkiej filozofii wartosci,
ktora triade platoriskg rozbija na poszczegdlne (transcendentalne) wartosci (zob.
Folkierska, 2005).

Gadamer ceni Hegla jako wielkiego dialektyka nowozytnego, jednak bardzo
czesto zastrzega, ze inspiracja Heglem konczy sie na jego postulacie poznania
absolutnego*. Natomiast zasadnicze osiggniecie Hegla polega na tym, ze potrafit
w swojej dialektyce utrzymac greckie w istocie myslenie rzeczy: myslenie to — dla
Hegla i kazdego filozofa Greka, jak mawiat Gadamer — doswiadczanie dziatania,
ruchu myslanej rzeczy. Zachowanie (przechowanie i przekazanie kolejnym poko-
leniom) tego waznego $wiadectwa doswiadczenia rzetelnego myslenia poczytuje
Gadamer za ogromng zastuge Hegla dla potomnych. Gadamer, jako wielki mito-
$nik filologii klasycznej i filozofii antycznej, mawiat, ze kazdy, kto mysli, powinien
by¢ Grekiem na swoj wtasny sposoéb, ale niewatpliwie powinien nim by¢. Hegel
przestaje by¢ Grekiem, kiedy popada w monolog wtasnego myslenia, kiedy za-
pomina o rozmowie, w ktorej rzecz jest rozumiana oraz wéwczas, gdy tworzy
system aspirujgcy do wyjasnienia catej rzeczywistosci. Skonczonos¢ cztowieka,
skonczonos¢ ludzkiego poznania, nie pozwala ani na absolutne poznanie, ani na
monolog mysli, ani na totalne poznanie.

4 Mozna pokaza¢ mozliwos$¢ reinterpretacji Hegla przez hermeneutyke filozoficzng — zysku-
jemy wowczas wiasciwg miare dla owego momentu absolutnego poznania, ktére przez Gadamera
zostato chyba sztucznie przejaskrawione. Poznanie absolutne nie jest bowiem poznaniem ponadcza-
sowym, nie trwa wiecznie, ale duch osiggngwszy je — réwniez na poziomie dziejéw — musi, na mocy
koniecznosci dziejowej, popas¢ na powrdt w byt przyrodniczy, a wiec osigga stan niezrozumienia
siebie. Ta fascynujgca dla mnie kwestia — szerzej: czytanie Hegla w kontekscie hermeneutycznej
dynamiki (nie)rozumienia — domaga sie odrebnego opracowania.
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Paul Ricoeur, ktéry chciat na nauce oprze¢ swojg fenomenologie hermeneu-
tyczng, zgadzat sie co do tego, ze osiggniecie wiedzy absolutnej jest niemozliwe,
ze nie moze by¢ poznania ahistorycznego i pewnego, niepodlegajgcego dyskusiji.
Chodzito mu — podobnie jak Gadamerowi — o to, aby odrézni¢ przekonania co do
prawdy wiasnego myslenia od pewnosci, ze jest to poznanie, ktére na mocy su-
biektywnego przeswiadczenia o jego prawdziwosci, moze by¢ narzucone sitg in-
nemu. Z jednej wiec strony Ricoeur — podobnie jak Gadamer — bedzie postulowat
otwartos¢ hermeneutyczng (ktérej nie nalezy myli¢ z obojetnoscig lub wszystko-
izmem etycznym), z drugiej za$ strony, zakwestionuje mozliwo$¢ dokonania syn-
tezy absolutnej. Hegla przedstawia jako dialektyka Tego Samego i Innego (teza
— antyteza), natomiast interpretacyjna mediacja stanowisk jest czyms$ w rodzaju
syntezy, okreslonego rozumienia owej dialektyki, bez absolutystycznych rozstrzy-
gnie¢. Mozemy by¢ do czego$ przekonani, jednak nawet najwyzsze przekonanie
nie moze usprawiedliwia¢ braku otwarto$ci na Innego.

Zmysly i rozumienie

Interesujgco wyglgda sprawa zmystowosci w pedagogice kultury i hermeneu-
tyce wspotczesnej. Z jednej strony Nawroczynski stwierdzit, ze gdzie polegamy
na zmystach, tam niczego nie wyjasniamy. Zmysty przynalezg do sfery materiatu,
z ktérego, lub dzieki ktéremu, powstajg dzieta kultury. Hermeneutyka eksponuje
znaczenie zmystéw nie jako srodka do osiggniecia duchowego poznania (rozu-
mienia), ale postuluje wigczenie zmystowosci do rozumienia, poniewaz kazde
rozumienie angazuje zmysty. Wtgczenie zmystéw pozwala rozumie¢. Sg one in-
tegralnie wpisane w doswiadczenie sztuki rozmowy jako modelu rozumienia (Ga-
damer), a ich znaczenie odzwierciedla réwniez doswiadczenie psychoanalityczne
(Ricoeur traktuje psychoanalize jako egzemplifikacje procesu interpretacji). War-
to zwréci¢ uwage rowniez na to, ze w dyskusji z Habermasem, Gadamer prze-
strzegat, aby nie przecenia¢ czysto racjonalnego odczytania myslenia cztowie-
ka — emocje odgrywajg rownie wazng role co wysitek rozumu. Nieuwzglednianie
aspektu afektywnego ludzkiej mowy i myslenia oznacza de facto racjonalistyczng
redukcje cztowieka i jego doswiadczenia, réwniez kultury, jako ludzkiego dzieta.
| tutaj wida¢ interesujgcy zwigzek hermeneutyki z pedagogika kultury.

Oczywiscie btedem byloby stwierdzenie, ze Nawroczyhski czy Hessen nie
zdawali sobie sprawy ze znaczenia emociji czy intuicji w rozumieniu. W przypad-
ku Nawroczynskiego sprawa jest jasna o tyle, ze expressis verbis podkreslat ich
znaczenie w rozumieniu, dlatego wprowadzit pojecie ,uzywajgcego wnikania” bar-
dziej odzwierciedlajgcego — jego zdaniem — doswiadczenie, ktére oddaje polski
wyraz ,rozumienie”, a niem. Verstehen (zob. Nawroczynski, 1998b, s. 37-38).
Nawroczynski stwierdza, ze polski wyraz ,rozumienie” akcentuje — dostrzegalny
w etymologii stowa — rozum, tymczasem rozumienia nie mozna sprowadzi¢ do ra-
cjonalistycznego procesu wytgczajgcego intuicje, emocje, procesy pozawerbalne
lub tez umiejetnosc¢ itp. Widaé tutaj wptyw Diltheya (hermeneutyka romantycz-
no-pozytywistyczna) i neokantyzmu na interpretacje ,rozumienia”. Dzisiaj tatwiej
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dostrzec, ze w stowie ,rozumienie” kryje sie rowniez ,umienie”. Oczywiscie forma
ta nie jest poprawna jezykowo, niemniej jednak — co wydaje sie dos¢ interesujgce
— wtasnie w tym wyrazie udaje sie odnalez¢ zwigzek rozumienia z umiejetnoscia.
Oznacza to, ze gdy co$ rozumiem, to nie tylko znam sie na tym, ale potrafie co$
(sensownego, wtasciwego, odpowiedniego) z tym zrobié. Kiedys ustysze¢ mozna
byto w rozmowach sformutowanie: ,On sie na tym rozumie”, co znaczyto wia-
$nie ,zna sie na tym”, ,potrafi dziata¢ w okreslonym obszarze rzeczywistosci”.
Doswiadczenia zmystowe, emocje, intuicja i rodzaj umiejetnosci sg implicite za-
warte w rozumieniu. Interpretacja Nawroczynskiego jeszcze bardziej te sprawe
unaocznia (por. Nawroczynski, 1998b, s. 38), a jest to kwestia fundamentalna
dla Gadamerowskiej koncepcji rozumienia jako interpretacji i aplikacji: nie mozna
tutaj zastosowaé czegos, co lezy poza rozumieniem. Rozumienie, interpretacja
i aplikacja to dla Gadamera to samo dos$wiadczenie.

Nawroczynski definiuje rozumienie jako wnikajgce uzywanie débr kultury.
Wazne jest tu podkreslanie zwigzku miedzy wnikaniem a wyjasnianiem, na ktéry
zwracat uwage Ricoeur. Gadamer — jak wspomniatam wyzej — ujmuje te sprawe
w nieco inny sposéb i stwierdza, ze rozumienie, interpretacja i aplikacja sg tym sa-
mym (por. Gadamer, 1993, s. 370, s. 428): jesli rozumiem, staje sie inny, a wiec od
razu rozumienie staje sie aplikacjg; rozumiem, gdy rozumiem inaczej — a zatem,
rozumiejgc dokonuje wyjasnienia; wyjasnianie z kolei angazuje procesy translator-
skie (zob. Przanowska, 2015) i uaktywnia — jesli mozna tak powiedzie¢ — dialek-
tyke hermeneutyczng, ktéra bazuje na stuchaniu i poszukiwaniu stowa z wnetrza
jezyka (Przanowska 2012, 2014a).

Zatem rozumienie — cho¢ opisywane w rozmaity sposéb — traktowane jest
jako najwazniejsze doswiadczenie kulturowe. Bez niego kultura staje sie zbiorem
ponderabiliéw, a tym samym umiera pozbawiona tchngcego w nig ducha.

Znaczenie kultury

Kulture mozna traktowac¢ jako wazny element ludzkiego zycia, niemniej jed-
nak, jak mozna sadzi¢ z dziet zarowno pedagogdw kultury, jak rowniez hermeneu-
téw, kultura to samo zycie cztowieka ksztattowanego i wyksztatconego (traktowa-
nego tutaj jako ksztatcgcego siebie nieustannie w zywym kontakcie z wytworami
kultury i osobowosciami ludzkimi), a takze nieodzowna gleba dla ksztatcenia
— dzieki kulturze przeksztatcanie struktur rozumienia, wewnetrznego Swiata ro-
zumienia (na zewnatrz obserwowane jako rozwdj, zmiana lub wzrost duchowy
cztowieka) stajg sie mozliwe. Podziat kultury na martwg i zywg (Nawroczynski
1998b) utatwia zrozumienie znaczenia ,wnikajgcego uzywania” dobr kultury, a za-
razem ukazuje wiasciwy sens ksztatcenia cztowieka — dialektyczne powigzanie
kultury i zycia ludzkiego, ktore bez cho¢by potencjalnego odczytania wytworow/
dobr kultury réwniez traci swoisty, humanistyczny sens. W hermeneutyce takie
doswiadczenia jak otwarcie sie na gtos innego, przemiana w wytwoér (Gadamer),
czy droga okrezna rozumienia siebie przez interpretacje dziet kultury (Ricoeur),
to tego rodzaju uczestniczenie w kulturze, dzieki ktéremu staje sie ono zywym
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i ozywiajgcym ludzi spotkaniem; dzieki niemu sam cztowiek rozumie juz inaczej,
poszerza swoje horyzonty (wznosi sie do wyzszego poziomu ogélnosci spojrzenia
w jego konkretnych przejawach), zmieniajac punkt widzenia i styszenia, przezy-
wajgc siebie i Swiat w nowy sposéb.

Swiat kultury i sposéb jego rozumienia sg powigzane w hermeneutyce z cze-
stym przywotywaniem idei madrosci praktycznej, stad wielu interpretatoréw i kon-
tynuatoréw mysli hermeneutycznej okresla ,racjonalno$¢ hermeneutyczng” jako
racjonalnos¢ fronetyczng, ktéra zarazem stanowi najpetniejsze okreslenie etyki
hermeneutycznej (por. prace A. Przytebskiego, P. Dybla, A. Wiercinskiego i innych).

Nawroczynski rozwija watek wartosci normatywnych débr kultury, natomiast
u Hessena wida¢ ewidentne nawigzania do neokantowskiej filozofii wartosci. War-
te odnotowania staje sie rowniez to, ze neokantowska filozofia wartosci splecio-
na jest w koncepcji warstwowej struktury wychowania z dialektykg Heglowskg
(w aspekcie dialektycznosci warstw wychowania) oraz Platoriskg (w swietle neo-
kantyzmu badenskiego — trojjednia trzech najwyzszych wartosci: dobra, prawdy
i piekna). Ogdlnie rzecz ujmujac, hermeneuci wspotczesni z jednej strony nawig-
zuja do filozofii Kanta, z drugiej za$ z dystansem odnoszg sie do filozofii wartosci
rozumianej jako poszukiwanie i uzasadnianie najwyzszych wartosci. Blizsze jest
im fronetyczne do$wiadczenie Grekéw®. Natomiast dla Nawroczynskiego wartosci
to sens doébr kultury. Sens 6w — tak wazny w hermeneutyce filozoficznej, szczegdl-
nie w trosce o przywrocenie wartosci poznawczych zmystowi smaku — w pedago-
gice Nawroczynskiego rozumiany jest jako przezycie, ktére wyrazito sie w jakims$
znaku, w okreslonym wyrazie; jest to ,warto$¢ normatywna ttumaczgca budowe
zaréwno czynnosci kulturalnej, jak dobra kulturalnego oraz uzasadniajgca ich
istnienie” (Nawroczynski, 1998b, s. 32). Nawroczynski wyrdznia rowniez pojecie
sens jako znaczenie w logice (moéwimy o sensie nazw i zdan oznajmujgcych),
jednak unikalno$¢ wartosci (sensu rozumianego jako wartos¢) polega wtasnie na
owym wyrazonym przezyciu, ktére we wnikajgcym uzyciu jest dostepne, a po-
nadto na tym, ze umozliwia okreslone przejawienie sie osobowos$ci — ta bowiem
Lobjawia sie w przezyciach”.

Oczywiscie pojecie przezycia implikuje przywotanie wielkiej tradycji herme-
neutyki romantycznej (Schleiermacher, Dilthey —i tak czyni Nawroczynski), jednak
btedem bytoby interpretowanie hermeneutyki dwudziestowiecznej jako pozbawio-
nej odniesienia do tego waznego (pozytywnie lub negatywnie) w kazdej interpre-
tacji pojecia, to znaczy do pojecia ,przezycia”. Mozna powiedzie¢, ze w kazdej in-
terpretacji uobecnia sie jakis sens przezywania zycia, sposobu patrzenia na swiat.
Gadamer, komentujgc Habermasowskg krytyke ideologii, ostrzega, by nie lekce-
wazy¢ znaczenia ludzkich emocji w mysleniu (por. Gadamer, 1993, s. 496-497);
zrozumiate jest zatem, dlaczego cenit greckg retoryke: sposéb wyrazania mysli
jest réwnie wazny, co wypowiadana tres¢ — tworzg niepodzielng catos¢, kiorg in-
terlokutor odbiera wszystkimi zmystami (przezyciami) i dzieki ktérej wypowiedz

5 Gadamer z wyksztatcenia byt nie tylko filozofem, ale rowniez filologiem klasycznym zafascy-
nowanym Platonem i zagadnieniem etyki rowniez w Arystoteleowskiej wyktadni; praca doktorska Ga-
damera byta po$wiecona etyce Platona, a jedno ze swoich pozniejszych dziet poswigcit reinterpretacii
Platona i Arystotelesa w kontekscie idei dobra.
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jest dla niego — w okreslony, taki czy inny sposéb — czytelna. Nie chodzi tutaj za-
tem o retoryke w pejoratywnym znaczeniu, ktéry 6w termin zyskat z czasem jako
umiejetnos¢ przekonywania do jakiejkolwiek tresci, czy do wtasnych racji. Historia
retoryki i jej recepcji to jednak juz odmienna sprawa. Chodzi raczej o doswiadcze-
nie interpretaciji, ktére Jean Grondin opisat, postugujgc sie metaforg dwdch ruchéw
interpretacji. Mowa o ruchu hermeneutycznym (w ktérym dochodzi do uchwy-
cenia sensu wypowiedzi, przekazu, tresci) oraz o ruchu retorycznym (w ktérym
wypowiada sie to, co wewnetrznie uchwycone, wydobywa sie na zewnagtrz swiat
wewnetrznych przezy¢; jest to droga od verbum interius lub verbum cordis do
verbum exterius, interpretatio) (por. Grondin, 2008, s. 9—10). Proces rozumienia
przebiega kierunkowo w tych dwéch ruchach doswiadczenia interpretacji. Dlatego
tez rozumienie posiada sens w znaczeniu kierunkowym: rozumienie jest odpowie-
dzig na okreslone pytanie, w kontekscie ktérego dana odpowiedz jest sensowna,
zrozumiata. Odtworzenie pytania okreslonego przekazu umozliwia jego wtasciwg
interpretacje (por. Algridge, 2013). Dialektyka pytania i odpowiedzi, w ktorej zyje
mowa ludzka, bywa btednie sprowadzana do racjonalnego dyskursu, tymczasem
sens hermeneutyczny (pojecie sensu w hermeneutyce) nie jest sprowadzony do
logiki wypowiedzi i semantyki. Jean Grondin przekonujgco pokazat, ze pojecie
sensu zawiera w sobie — oprécz ,wymiaru” kierunkowego, semantycznego i ak-
sjologicznego — réwniez ,wymiar’ smaku i mgdrosci witasnego osadu, umiejetno-
$ci podejmowania stusznej decyzji w rozmaitych okolicznosciach zyciowych (por.
Grondin, 2013).

Pojecie smaku — tak wazne dla kultury przedoswieceniowej — to nie tylko wy-
miar estetyczny zycia ludzkiego, ale kwestia dogtebnego poznania (ij. rozpozna-
nia, jakby powiedziat Rioceur) rzeczywistosci i mozliwego w niej urzeczywistnie-
nia wiasnych decyzji. Oswieceniowe koncepcje filozoficzne (na czele z Kantem)
zawezajg pojecie smaku do gustu i spraw estetyzacji zycia, ktore z czasem uznaje
sie za nienaukowe i poznawczo nieistotne. W ten sposoéb — jak przekonuje Gada-
mer — poznanie ludzkie zostaje ostatecznie zawezone do prawdy (utozsamionej
z pewnoscig) nauk przyrodniczych. Nie trzeba wspomina¢, ze dziewietnasto-
wieczny scjentyzm ostatecznie uprawomocnit rozdzielenie poznania naukowego
wiasciwego przyrodoznawstwu i metodom eksperymentalnym, od metafizycz-
nych spekulacji i sztuki, ktérym przypisano co najwyzej subiektywne roszczenie
do prawdy. Filozofia Wilhelma Diltheya jest, z jednej strony, swiadectwem roman-
tycznej reakcji przeciw scjentystycznemu redukcjonizmowi i powrotem do filozo-
fii zycia, z drugiej zas strony — pozytywistycznie wymuszonego uktonu w strone
scjentystycznie rozumianej nauki i jej roszczenia do obiektywnego poznania. Ga-
damer widzi hermeneutyke Diltheya jako odpowiedzialng za propagowanie idei
historyzmu®, ktéra wyrasta z dazen obiektywizujgcych poznanie humanistyczne.

5 Nawigzuje oczywiscie do idei geniuszu poznania autora lepiej niz on sam siebie rozumiat,
ktorej prekursorem byt Schleiermacher, natomiast wczes$niej kwestie te zwiastowata problematyka
mens auctoris i scopus, tj. zamystu autora oraz punktu widzenia, i to zaréwno w interpretacji Johanna
Conrada Dannhauera, jak i Johanna Martina Chladeniusa, a potem Georga Meiera racjonalistyczna
hermeneutyka uniwersalnosci znaku, az po pietystyczny zwrot w strone uniwersalnosci tego, co uczu-
ciowe. Grondin przypomina, ze pierwszy raz formute rozumienia najpierw tekstu tak jak rozumiat go
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Idea zycia, ktore domaga sie rozumienia przez ekspresje ducha i wytwory kultury
jest przywotywana przez Nawroczynskiego, w ktérego filozofii kultury widoczne
jest zasadnicze przestanie dziewietnastowiecznych kwestii epistemologicznych:
kulture mozna bada¢ w sposdb naukowy, podobnie zresztg naukowe badanie
ducha moze objgé tylko te jego przejawy w ludzkim doswiadczeniu, ktére mogg
przez nauke zosta¢ zbadane, wyjasnione. Tymczasem, zaréwno Gadamer jak
i Ricoeur beda zgodni co do tego, ze zasadniczym btedem romantycznej filo-
zofii zycia nie bylo to, ze przypisata naukom humanistycznym rozumienie, przy-
rodniczym zas wyjasnianie; btedem byto to, ze w wyniku przyjecia postulatow
scjentystycznych przez nauki humanistyczne (a takze spoteczne), zredukowano
obszar badan i metody do wzorca przyrodoznawczego, gubigc w rezultacie swoj
antyredukcjonistyczny charakter. Innymi stowy, nie chodzi o to, aby dostosowac
ludzkie doswiadczenie do przedmiotu badania i metod naukowych, ale o to, aby
szuka¢ metod wtasciwych dla danego, poznawanego ,przedmiotu”, badanej kwe-
stii. Zgda¢ takiej $cistosci z poznania przedmiotu, na jakg $cisto$é sam pozna-
wany przedmiot pozwala (por. na przyktad Gadamer 1993, s. 420) — oto wazne
przeswiadczenie Arystotelesa, do ktérego nawigzywali hermeneuci dwudziesto-
wieczni upatrujgcy w nim prawdziwej metody ,poznania” rzeczy. Nauka dla nich
to bardzo wazny wymiar kulturowej aktywnosci ludzi, jednak nie mozna zawezi¢
catego ludzkiego doswiadczenia do perspektywy naukowej (w jej zredukowanej,
a nastepnie spopularyzowanej postaci).

Nawroczynski, z jednej strony, przy okazji nawigzania do dualizmu meto-
dologicznego wprowadzonego przez Diltheya (rozumienie — metoda nauk hu-
manistycznych, wyjasnianie — przyrodniczych) dostrzega ograniczenie takiego
przyporzadkowania, a zatem jego uwagi zblizajg sie do stanowiska Ricoeura:
rozumienie bez wyjasniania jest Slepe, wyjasnienie bez rozumienia jest puste.
Z drugiej strony, podobnie jak u Hessena, ideat nauki pozostaje w jego koncepcji
wzorem poznania, a tym samym pojecie smaku jako sposobu poznania prawdy
nie odgrywa zadnej wiasciwie roli. Oczywiscie nalezy doda¢, ze 6w naukowy
ideat nie oznacza, ze Nawroczynski czy Hessen byli ,przyrodnikami”. Reprezen-
towali filozofie, ktéra pojmowata siebie jako naukowg w tym sensie, ze poszuki-
wali poznania rzetelnego i przejrzystego. Niemniej jednak mozna stwierdzic, ze
byli nieswiadomymi przedstawicielami swoistej ,hermeneutyki” kultury (w zna-
czeniu pewnej egzegezy kultury), w ktérej, z jednej strony, obowigzuje ideat
nauki (w hermeneutyce przejawia sie czesto w postulatach ustanowienia regut
interpretacji), a z drugiej strony — doswiadczenie niewystarczalnosci naukowego
aparatu do uchwycenia fenomenu owego ,zycia duchowego”, ktérym jest ,zywa
kultura”. Szczegdlnym swiadectwem stwierdzonego napiecia moze by¢, na przy-
ktad, rodzaj — jesli mozna to tak okresli¢ — tautologicznej metodologii badania

autor, a potem lepiej od samego autora, sformutowat Kant, natomiast Schleiermacher upowszechnit
ja w swojej hermeneutyce do tego stopnia, ze niektorzy przypisujg wiasnie jemu autorstwo tejze.
Historyzm Dilthey’a wyrazat sie z kolei w przeswiadczeniu, ze interpretator moze — porzuciwszy wita-
sng sytuacje — wnikng¢ w kontekst epoki zycia autora i dzieki temu zrozumieé réwniez nieSwiadome
pobudki okreslonej wypowiedzi. W ten sposob zyskuje dostep do bardziej obiektywnego rozumienia
autora oraz znaczenia jego dzieta. Na tym polega genialna interpretacja.
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kultury u Nawroczynskiego: uzywa on wytworéw kultury (cytaty z literatury), aby
zilustrowa¢ swojg wykfadnie jej imponderabiliow dokonang w retoryce naukowej,
analitycznej epistemologii.

Sens ,,zycia duchowego”

,Zycie duchowe” to wedtug Nawroczynskiego wspdtdziatanie czynnosci z wy-
tworami, splecenie imponderabiliow z ponderabiliami kultury, to czynnosciowy cha-
rakter kultury zywej, ktéra jest jednoscig w mnogosci (por. Nawroczynski, 1998b,
s. 36—37). Na owg mnogos$¢ sktadaja sie trzy procesy, ktére metaforycznie Nawro-
czynski okreslit jako ,warkocz zycia duchowego”: (i) proces wnikajgcego uzywania
dobr kultury, (ii) proces ksztattowania sie wewnetrznych struktur cztowieka przez
obcowanie z zewnetrznymi strukturami dobr kultury lub ze strukturami osobowo-
Sciowymi (innymi ludzmi), oraz (iii) proces tworzenia (zob. tamze, s. 37-41).

Pierwszy proces istotnie powigzany jest z intuicjg w rozumieniu oraz ukazuje
relacje, wzajemne powigzanie rozumienia i wyjasniania, o czym byta juz mowa.
Warto natomiast poswieci¢ uwage dwdm pozostatym procesom ,zycia duchowe-
go”, mianowicie ksztattowaniu i tworzeniu. Ksztattowanie jako zmiana wewnetrz-
nej struktury” to najgtebszy pedagogiczny proces (tamze, s. 39), ktéry dokonuje
sie w procesie wnikania w dobra kulturalne, posiadajgce okreslong strukture. Ro-
zumienie dokonuje sie tutaj dzieki otwarciu, ktére polega na wstepnym uchwyce-
niu, rozpoznaniu w strukturze obcej, wtasnej struktury podstawowego rozumie-
nia siebie i Swiata — sens aksjologiczny (wspdlno$¢ sensu, wspélnos¢ wartosci,
tj. uktadu ,materii”) dzieta/wytworu kultury jest tym, co wytwarza pokrewienstwo
struktury/uktadu. Owo pokrewienstwo to konieczny fundament wzajemnej otwar-
tosci struktur, dzieki ktérej mozna rozumieé dzieto i uczestniczy¢ w jego duchowym
przekazie (por. tamze, s. 33-35), ktéry dzieto zachowuje i ktéry mozna pobudzi¢
na nowo do zycia w rozumiejgcym odczytywaniu jego tresci wyrazajgcej osobo-
wosc¢ tworcy (tamze, s. 40). Sens ksztatcenia polega zatem na sposobie przecho-
wywania, przekazywania kulturowych débr (tresci ,zycia duchowego” twércow).
Sposob 6w polega — jak mozna sgdzi¢ — nie na tym, aby nauczyc, ale na tym, aby
czytaé, odczytywac (a tym samym czesto przektada¢ na nowy lub bardziej aktual-
ny jezyk rozumienia) wytwory ducha ludzkiego. Umiejetnos¢ czytania nie polega
na odtworzeniu techniki sktadania liter, potem sylab, zdan itd. Wiadomo, ze nie
kazdy, kto przeczytat ogromng liczbe ksigzek, rzeczywiscie je rozumie, naprawde
doswiadczyt ich ksztattujgcego dziatania, spotkat sie dzieki nim z sobg. Gadamer
mawial, ze czyta dopiero ten, kto potrafi wstucha¢ sie w to, co czytane: wtasciwe

7 Hermeneuci méwig tutaj o zmianie wewnetrznych, zawsze dynamicznych, ,struktur” rozu-
mienia interpretatora; dystans wobec sformutowania ,struktura” bierze sig z ostroznosci wobec struk-
turalizmu. Nawroczynski uzywa stowa ,struktura”, aby ukaza¢ fenomen uksztattowania uktadu, ktory
sam oddziatuje i ksztattuje tego, kto w taki czy inny sposéb rozumiejac ,uzywa” dzieta kultury. Z kolei
rozumiejgce uzywanie przekracza ramy wasko rozumianego utylitaryzmu czy instrumentalizmu, stajg
sie synonimem rozumiejgcego przebywania w swiecie.
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czytanie jest czyms$ w rodzaju recytacji (recitatio), ponownego odczytania w taki
sposob, ze zwigzki brzmienia i sensu splatajg sie w okreslony, przemawiajgcy do
czytajacego przekaz. Wowczas lektura staje sie wytworem, czytelnik przeksztatca
rozumienie Swiata, staje sie kim$ innym. Dopiero wéwczas mozna powiedziec, ze
cos$ w ogole zrozumiat — rozumie juz bowiem inacze;j.

Jedng z waznych kwestii dotyczgcych ksztattowania, ktérg warto dzisiaj przy-
wotaé, jest sprawa wzoru. Dyskusja z Teodorem Littem (na ktérego prace powo-
tywat sie czasami Gadamer) sprowadzata sie do uzasadnienia ideatu przysztosci
jako waznej ,idei regulatywnej” jesli mozna to tak wyrazic; o ile Litt uwazat, ze
narzucanie ideatu spoteczenstwa jest opresyjne i niekorzystne dla wychowania
kolejnego pokolenia, o tyle Nawroczynski byt zdania, ze taki ideat odgrywa w wy-
chowaniu istotng role (por. Nawroczynski 1998a, s. 51-55). Sgdze, ze z perspek-
tywy dtuzszego dystansu czasowego mozna powiedziec, ze obaj mysliciele mieli
racje: z jednej strony ideat moze dziata¢ opresyjnie, ale tylko wéwczas, gdy jest
narzucany — dostownie i metaforycznie — bez dyskusji, gdy odbiera sie gtos in-
nemu z pozycji jakiegos absolutyzujgcego Ja pedagoga; nie jest natomiast opre-
syjny, gdy w rozmowie lub okreslonej retoryce ukazuje sie éw ideat jako przekaz
okreslonego sposobu rozumienia rzeczywistosci, jako okreslony swiat rozumie-
nia, $wiat przezy¢ jego tworcy (rowniez wowczas, gdy owym tworcg jest na przy-
ktad klimat okreslonej epoki). Innymi stowy, ideat, za ktérym sie podgza czy wzér
do nasladowania powinny by¢ réwniez odpowiedzialnie odczytywane jako dzieto
kultury, ktére domaga sie rozumienia — wowczas uwalnia sie potencjat ksztatto-
wania osobowosci. Karl Jaspers, na przyktad, dokonat cennego rozréznienia na
.ideat, ktory zabija” i ,idee, ktéra prowadzi”, aby — oczywiscie na gruncie swojej
egzystencjalnej filozofii — ukaza¢ w jezyku subtelng, ale niezwykle istotng, rézni-
ce w odczytywaniu rozmaitych przekazéw kulturowych. Hermeneuta wychowania
to czujny na jezyk i rzeczywistosc¢ interpretator, ktéry nie tyle narzuca dowolng
interpretacje, co wydobywa/odczytuje takie aspekty rozumienia rzeczy, ktére de-
cydujg o ksztattujgcym (a zatem i ozywiajgcym), badz niszczgcym osobowos¢
doswiadczeniu.

Z drugiej strony warto zastanowic sie, co to wiasciwie znaczy ,narzucac ide-
al” czy ,narzucac¢ wzoér’? Czy nie zbyt czesto i nie zbyt pochopnie odrzuca sie
w edukacji te formy przekazu, ktére wydajg sie niepotrzebne bgdz zniewalajgce?
Niestety, mozna odnies¢ wrazenie, ze braki w umiejetnej lekturze i przektadzie
dziet kultury — braki u oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie mtodego pokolenia
— powodujg efekt wylewania dziecka z kapielg, kiedy nazbyt pospiesznie usuwa
sie z programu edukacji zagadnienia tzw. trudne i nieaktualne dla wspotczesne-
go odbiorcy. Paradoks polega na tym, ze usungwszy owe tresci pod wptywem
btednej ekwiwokacji przyczyn ,niepowodzen edukacyjnych” lub niepowodzenia
samego ,projektu” edukac;ji instytucjonalnej, uniemozliwia sie mtodziezy zetknie-
cia z rzeczywistym obcym, innym, dzieki ktéremu ksztatcenie jest rzeczywistg
przestrzenig poznania siebie i dodwiadczenia wyzwalajgcego procesu tworzenia.
Nadmierna, czasem wrecz chorobliwa, tendencja do sprowadzania ksztatcenia do
procesu ,przygotowania do wspotczesnego zycia” wcale nie musi prowadzi¢ do
rzeczywistego przygotowania, ktére Andrzej Wiercinski okres$la jako ,umiejetnos¢
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poradzenia sobie z zyciem”. Ani wyrzucanie tzw. kanonu kulturowego, ani sys-
tem testowania wiedzy nie sprzyjajg doswiadczeniu rozumienia. Dialektyka wy-
magania (podjecia trudu, pracy) i odpowiedzi na potrzeby uczniéw (otwartosci na
ich przezycia, ich roszczenia do prawdy) zyskuje ksztatcgcg energie tworzenia
wowczas, gdy nie kieruje nig racjonalno$¢ wymiany, uktadu czy arytmetycznej
réwnowagi, ale wtedy, gdy jej dynamikg kieruje trafno$¢ rozpoznania tresci oraz
sposobu ich lektury, dialogicznej wyktadni, ttumaczenia senséw ukrytych za takg
czy inng formg przekazu.

Kwestia rozpoznania, ktérg dogtebnie analizowat P. Ricoeur (2004), prowadzi
do trzeciego procesu ,zycia duchowego”, to znaczy do twérczosci. Nawroczynski
ujmuje jg jako wytwarzanie kombinaciji z istniejgcych juz w kulturze i ludzkim do-
Swiadczeniu ,skfadnikéw” i ,uktadéw”. W odréznieniu jednak od przypadkowego
ustawienia elementéw, dobra kulturowe powstajg jako procesy telehormiczne,
kierowane zamystem i celem tworcy. Dlatego tworczosé to nic innego jak doswiad-
czenie poszukiwania nowych uktadéw odpowiadajgcych — jak pisze Nawroczyn-
ski — ,pewnym wymaganiom, ktére sie nadajg do pewnego celu” (Nawroczynski,
1998b, s. 41). | whasnie tutaj powraca kwestia podgzania za wzorem. Wz6r ma
inspirowac i prowadzi¢ do tworzenia — nie mozna zatem podgzania za wzorem
utozsamia¢ z wytwarzaniem wedtug wzoru, poniewaz owo bezduszne, bezoso-
bowe wytwarzanie to nic innego jak niewolnicze kopiowanie tego, co stanowi ro-
dzaj schematu, szablonu do powielenia. Jednak nawet umiejetnosci kopisty sg
wazne kulturowo — notabene réwniez w edukacji, o czym zbyt czesto sie zapo-
mina, odtwarzajgce powtarzanie jakiego$ materiatu lub wykonywanej czynnosci
odgrywa fundamentalna, propedeutyczng role wzgledem samodzielnych twor-
czych doswiadczen i ich rezultatow. Nawroczynski przypomina o zasadniczych
typach twoérczosci, tj. ,wytwarzanie wedtug gotowego wzoru i tworzenie wedtug
formujgcego sie ideatu” (tamze). W tym drugim przypadku wzér nie jest wytwo-
rem utrwalonym w jakim$ fizycznym materiale lecz jest ,intencjonalnym uktadem
spoistym?”, ktéry jest czym$ osobistym i dynamicznym, elastycznym, rozwijajgcym
sie — mozna powiedzie¢ — ,pomystem” w procesie twérczym; pomyst ten nie ma
na celu standaryzaciji, czy tez usztywnienia procesu tworzenia, ale jest czyms, co
nadaje owemu procesowi ,tylko kierunek, szanujgc swobode” (zob. tamze). Takie
ujecie tworczosci uniemozliwia potraktowanie jej jako odseparowanej od wnika-
jacego uzywania (rozumienia) oraz ksztattowania (przeksztatcania i wzbogacania
istniejgcych struktur). Cztowiek jako unitas multiplex (jednos¢ w réznorodnosci) to
istota podlegajaca coraz gtebszym i bogatszym procesom pracy, ktorej rezultatem
jest ,cztowiek wewnetrzny” (por. tamze, s. 42).

| wtasnie to ostatnie stwierdzenie narzuca poniekad ksztalt koncowych reflek-
sji dotyczgcych przedstawionego tutaj ogdélnego zestawienia pedagogiki kultury
oraz hermeneutyki filozoficznej, ktéra — pozwole sobie to przypomnie¢ — oddycha
i zyje doswiadczeniem ksztatcenia rozumianym jako podstawowe pojecie nauk
humanistycznych (i w ogole kazdej rzeczywistej wiedzy czy nauki). Ot6z kwestia
.cztowieka wewnetrznego” zbyt czesto zostaje sprowadzona do uznania badz
zanegowania duchowej rzeczywistosci ludzkiej. Tymczasem, o ile dobrze rozu-
miem przestanie pedagogiki kultury i hermeneutyki, chodzi tutaj nie tyle o jakas
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wewnetrzng rzeczywistosc, ile o sposéb przebywania cztowieka w $wiecie. Spo-
séb, ktéry nie jest przyjmowany z zewnatrz, ale osobiscie ksztattowany dzieki
temu co ,zewnetrzne” oraz dzieki zmystom, rozumowi i woli cztowieka. Cztowiek
wewnetrzny — jako cztowiek duchowy — nie moze zatem oznaczac ani ,pieknodu-
cha” oderwanego od zycia, ani psychotyka oderwanego od wtasnego ciata, ani
narcyza wpatrujgcego sie wytgcznie we wtasne odbicie, ani tez aktywisty oderwa-
nego od refleksji, od przezywajacego wnikania w rzeczywisto$¢ swojego dziata-
nia. Ksztatcenie i wychowanie zredukowane do jednego z aspektéw cziowieka
siejg spustoszenie w swiecie rozumianym jako uczestnictwo w kulturze. Cztowiek
wewnetrzny to cztowiek zyjgcy w kulturze i zyjgcy kulturg, dlatego sposobem jego
przebywania w $wiecie i z innymi ludzmi jest smakowanie zycia, delektowanie
sie niuansami rozumienia, rozpoznawaniem piekna nawet w brzydkim, nieoczy-
wistym przejawie, a tym samym rozbudzaniem zmystu smaku, ktéry odzyskuje
sSwoje poznawcze znaczenie — lapidarnie rzecz ujmujgc, cztowieka duchowego
rozpoznaje sie (lub przeczuwa) nie tylko po tym, co robi, ale po tym, w jaki sposob
czyms sie zajmuje. Konsument tym sie r6zni od smakosza, ze temu pierwszemu
wszystko jedno byleby sie najes¢, ten drugi za$s syci sie i inspiruje kazdym przeja-
wem kulturowego dzieta, poniewaz potrafi odpowiedzie¢ na rozne gtosy rzeczywi-
stosci. Tak jak poeci milkng, kiedy ,wrzawa dookofa”, tak hermeneuci i pedagodzy
kultury gotowi sg wytezy¢ — jak to metaforycznie okreslat Gadamer — swoje ,we-
wnetrzne ucho”, aby dotkng¢ tej subtelnosci, ktdrg ttumi, przygtusza cywilizacyjny
hatas. Nie oznacza to jednak, ze uciekajg oni od cywilizacyjnej wrzawy — przeciez
ta jest réwniez kulturg, a zatem naszg wspodlng przestrzenig spotkania, pytania
i odpowiedzi — ale w catym jej zagtuszajgcym przejawie i przekazie poszukujg
przestrzeni, w ktorej zaplatajg konkretny sens ,warkocza zycia duchowego”.
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