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Swiat Zycia codziennego” juko zrodto
wiedzy pedagogiczne;

| jest pewne, Ze w rzeczywistosci cztowieka i w dziejach ludzkosci
w ogdle istnieje wiele niezaprzeczalnych fakfow, kidre choc realne
i przezeri faktycznie spefniane, sg przeciez czyms nizszym od jego
prawdziwej natury. A réwnoczeshie istisje tez w jego Zyciu nigjeden
fakt tak wzniosty i wyjgtkowy, iz wydaje sie, Ze wyznacza on chyba
tylko pewien kierunek jego najbardziej szlachetnego rozwoju, a nie
cel, ktdry datby sie powszechnie zrealizowac.”

(Ingarden, 1998, 5. 174)

Kategoria ,Swiata Zycia codziennego” (Lebenswelf) opiera sig na zatozeniu, ze wszelki, Zrodtowy
i prawdziwy, poczgtek ,w zdobywaniu poznania jest nienaukowy”. Kategoria fa jest wigc swoistg
rehabilitacig | dowartosciowaniem , przednaukowego doswiadczenia”. Wyeksponowanie znaczenia ,$wiata
7ycia codziennego” na gruncie pedagogiki Scisle zwigzane jest ze stanowiskami pedagogicznymi o profilu
fenomenologicznym i badaniomi pedugogiczno-antropologicznymi. Jednym z Kluczowych przedmiotow
zainteresowania tokich bodori jest tez fenomen dziecifistwa, a przyjecie perspektywy ,Swiata Zzycia
codziennego” wyraza sig tu w tym, by , wchodzic” w,Swiat”, w ktdrym 2yjq dzieci — odkrywac go, uczy¢ sig
go i w ten sposob odkrywac zadania i problemy z tego ,Swiata” sig wytaniajgce. To, w jaki sposéb dziecko
postrzega otaczajgcy $wiat mozna bowiem pordwnac do obrazow widzianych w kalejdoskopie, ktdre ukazujg
sig nam w swej rozmaitosci i zmiennosci. Teoria pedagogiczna powinna koncentrowa sig zatem na badaniu
dziecigcego widzenia $wiata, przezwycigzajge antropologiczng perspektywe, ktdra skoncentrowana jest na
Swiecie dorostych”. Praktyka za$ powinna si¢ opiera¢ na towarzyszeniu dziecku, stwarzaniv atmosfery
zaufania | wspétdziatania.

Wyeksponowanie poznawczej rangi kategorii ,Swiata Zycia codziennego” zwigzane jest z péznym okresem
tworczosci Edmunda Husserlo. Rozwijajgc problem ,$wiata Zycia codziennego” (Lebenswelf), czy ,uniwersalnego
horyzontu $wiata”, pytat tym samym o rolg i znaczenie doswiadczenia przednaukowego dla poznania, ktére pretenduje
do miana naukowego.
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 Lycie naturalne — pisat Husserl — mozemy scharakteryzowac jako naiwne ofwarcie sig na $wiat, ktéry joko
uniwersalny horyzont zawsze jest w pewien sposob obecny dla $wiadomosci, ale nietematycznie. Tematycznie
[obecne] jest to, na co [Swiadomosc] sig kieruje. Zycie przyfomne zawsze jest kierowaniem sig na to lub
owo, jest skierowane na co$ jako na cel lub Srodek, jako co$ waznego lub niewaznego, interesujgcego lub
obojgtnego, prywatnego lub publicznego, na potrzebe codzienng lub nowo powstajgeg. Wszystko to zawiera
sig w horyzoncie Swiata, trzeba jednak szczegdlnych motywdw, by ten, kto zyje w takim $wiecie, dokonat
przestawienia i doszedt do tego, aby tematem uczynic jako$ sam Swiat, aby zainteresowac sig nim na state”
(Husserl, 1993, 5. 26-27. Lob. takze: Spiegelberg, 1994, s. 144-147; Gurwitsch, 1989, s. 151).

,Swiat zycia codziennego” joko punkt wyjscia uprawomocnieri wiedzy naukowej

Wyodrebnienie kategorii ,Swiata zycia codziennego” opiera sig na zafozeniu, ze wszelki, Zrodtowy
i prawdziwy — poczgtek ,w zdobywaniu poznania jest nienaukowy”. Co wigcej, poczqtkowi temu frzeba
zagwarantowac owg nienaukowosc, by mac uczynic go punktem wyjscia rzeczywistej nauki. Jesli bowiem
poczgtek bedzie naukowy, to ,nie bedzie juz poczgtkiem, ale dalszym ciggiem” (Filek, 2001, 5. 77). W tak
pojmowanym, przednaukowym ,poczqtku” i naocznosci tego, co Zradtowe — zgodnie z fenomenologicznymi
nastawieniomi badawczymi— duzq rolg odgrywato odejscie od , zafatszowanego jezyka technicznego” narzecz
uwypuklenia roli i znaczenia jezyka potocznego i mefaforycznego' w opisie tego, co pierwotne i naturalne.
Doswiadczenie przednaukowe wolne jest bowiem od teoretycznych konstrukdji i modeli poznawczych, ktdre
jakos juz oswoity sobie przedmiot swojego zainteresowania i ujgty go w karby swych zatozen (Bgben, 2003,
5. 66). W tym tez znaczeniu mozna powiedzie, Ze doswiadczenie ,juko autentyczne, bezposrednie poznanie
jest ostateczng podstawg wszelkiej wiedzy i jego prawo do tego musi by¢ uznane” (Ingarden, 1974, s. 55),
poniewaz ,co” doswiadczenia ,nie jest zadnym »nadzieniems, lecz jukosciowym »wypetnieniem« (Fulle)”
(Waldenfels, 1999, 5. 80). Otaczajgcy nas Swiat moze byc jednak przez nas w rézny sposéb doswiadczany,
a sposb tego doswiadczania zalezy, jok sie wydaje, od nastawienia osoby doswiadczajgcej. Epistemologiczny
punkt wyjcia zwigzany z wyeksponowaniem kategorii ,Swiata Zycia codziennego” Bernhard Waldenfels
wyjasnia w sposéb nastepujacy: ,Chodzi mi o doswiadczenie, w ktdrym wydarza sig cos, czego nie jest
w stanie doscigng¢ zadna refleksja. W takim doswiadczeniv nie tylko natrafiamy na to, co obce — obce
staje sig nam somo doswiadczenie” (Waldenfels, 2003, s. 32). 7 kolei Jan Patotka tak charakteryzowat
fenomenologiczng kategori Lebenswelt.

Jest to Swiat subiektywny, ale nieSwiadomy swej subiektywnosci; $wiat szczegdlnej tradycji, ale
nigSwiadomy owej szczegdlnosci (...) Swiat intersubiektywny, kidry mowi wspdlnym jgzykiem bedgcym
podstawg prawdy i biedu (jgzykiem, kidry jest po prostu sposobem bycia ku prawdzie). Prawda $wiata
przezywanego jest praktyczna, nieprecyzyina, zwigzana z konkretng sytuacig, ale bynajmniej nie urojong
ani »wzgledng« w sensie indywidualnego widzimisie. Wystarcza dla zaspokojenia potrzeb, do kidrych sig
odnosi. Jest ona zawsze bliska infuicji: byty tego $wiata sg bytami konkretnymi, danymi w swej naiwnej

1" The use of mefaphor is a way of shedding new light on an already existing phenomena, by looking at and speaking about that
phenomena from a tofally different perspective. In this way we obtain a transfer of meaning, and thus an opening up of awareness”
(Huebner, 1984,5.112).

10



Jarostaw Gara: , Swiat Zycia codziennego” jako Zrodto wiedzy pedagogicznej

#rédtowosdi, jokkolwiek zawsze w perspektywie uwarunkowanej szczegélnymi punktami widzenia, ale
Zwigzanymi z pewng wzajemnoscig nietematyczng (...) Ten Swiat przezywany jest Swiatem dobra i zta,
a subiektywnosc jest subiektywnoscig dramatu dobra i zta; dobra i zta bytu ze swej istoty skofczonego (. ..)

jest to Swiat Zyjgcych istot cielesnych, kidre walczq i pracujg, kidre sig do siebie zblizajq i od siebie oddalajg,
2yjo zachowujgc wobec siebie dystans; ktore sig komunikujg ze Swiatem innych przez rozumienie i mows,
ktdre odnoszq siebie do tej egzystencii w jej catosci, a wigc do sumego swiata” (Patotka, 1993, . 30, 44.
Zob. takze: Bell, 1990, s. 198-232).

Wyeksponowanie kategorii , swiata Zycia codziennego” na gruncie pedagogiki Scisle zwigzane jest zatem
ze stanowiskami pedagogicznymi o profilu fenomenologicznym, badaniami pedagogiczno-antropologicznymi
i tzw. ,przetomem antropologicznym” (zob.: Ablewicz, 1993, 2001, 2002, 2004, 2003, 2006), ktdry swe
podstawowe impulsy zaczerpngt od holenderskiego pedagoga i psychologa Martinusa Jana Langevelda oraz
niemieckiego pedagoga i filozofa Otto Friedricha Bollnowa. Za reprezentatywne dla tego nurtu badan uzna¢
mozna rowniez stanowiska Wemera Locha, Kite Meyer-Drawe, czy Wilfrieda LippitzaZ.

Rekonstrukcja stanowisk przywotywanych tu reprezentantow pozwoli ukazac specyficzne konsekwencje
poznawcze, zwigzane z postugiwaniem sig tytutowg kategorig ,Swiata zycia codziennego” na gruncie
pedagogicznym. Kategoria ta implikuje bowiem perspektywg poznawczg, zgodnie z ktérg teoria pedagogiczna
powinna koncentrowac sig na badaniu dziecigcego widzenia Swiata. Dziecigce doswiadczanie Swiata, zgodnie
7 tq perspektywg, nie moze by¢ bowiem rozpoznane przez dorostych jako lustrzane odbicie introspektywnej
pamieci , dziecka w sobie” w ramach  ukonstytuowanej juz logiki , Swiata dorostosci”.

,Swiat zycia codziennego” dziecka i postulat humanizacji migdzypodmiotowych
relacji wychowawezych

Martinus Jan Langeveld rozwingt whasny model deskrypcji i badan istotnosciowych nad fenomenem
dziecifistwa — 7yciem dzieci i sposobem przezywania przez nie otaczajgcego $wiata. Duzg role w jego
rozwazaniach odgrywata tez idea poznego Husserla, wyrazona w pojgciu , Swiat zycia codziennego” (Langeveld,
1983, 5. 10), ktdry jest swoistq rehabilitacig i dowartosciowaniem , przednaukowego doswiadczenia”. W tym
tez kontekscie koncentrowat sig on w swych badaniach na fenomenie dziecifistwa, podejmujgc analizy zarowno
doswiadczania i przezywania przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych (Langeveld, 1984, s. 217,
221-223), jak i roli oraz odpowiedzialnosci dorostych w kreowaniu tychze sytuacji (zob.: Langeveld, 1987).
Owe konkretne sytuacje okreslajg bowiem jego zdaniem przestrzen ludzkiego doswiadczenia — ,Swiata
2ycia codziennego”, ktdry powinien by¢ przedmiotem zainteresowar antropologicznych, bo odkrywajgcych
wiedze o cztowieku (dziecku) i jego relacjach ze Swiatem, nastawien badawczych (Ablewicz, 2003, s. 73-
74). Dziecko nigdy nie zyje jok ,Slimak w muszli”, zawsze jakos przezywa otaczajgey Swiat i rzeczy
ktdre sig w nim znajdujg. Mozna mowic o naturalnym zatozeniu (intuicji, , wierze”) dziecka, ze to, czego

2 Rekonstrukcja motywu ,$wiata zycia codziennego” zaczerpnigta zostata z monografiiz . Gara, Od filozoficznych podstaw
wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Wydaw. APS, Warszawa 2009.
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ono doswiadcza ma znaczenie, dlatego to, co nieznajome chee uczynic znajomym, dziwne zrozumianym
— chee odkry¢ sens Swiata rzeczy, ktdre go otaczajg i nauczyc sig ich. Sposb, w jaki dziecko odkrywa Swiat
otaczajgcych go rzeczy powigzany jest jednak z doswiadczaniem okreslonych ograniczen swojej wolnosd,
wynikajgcych np. z whasnej cielesnosci (zmeczenia, gtodu), czy zaleznosc od dorostych (tzn. swej wzglednej
autonomii) (Langeveld, 1984, s. 215-218).

Fenomenologia ,Swiata Zycia codziennego” odniesiona do procesow wychowawczych i edukacyjnych
zowsze odstania tym somym podstawowe znaczenia okreslonego bycia czfowieka, stajgc sig tym samym
filozoficzng, ale i praktyczng antropologiq. Antropologiczna perspektywa badan nad dziecifstwem staje
sig fu nie fylko podstawowym horyzontem badari, ale rowniez swoistym i nieuniknionym zatozeniem
fenomenologicznych sensow wychowania (Langeveld, 1983, s. 6). Doswiadczenie wychowania wytania sig
ze ,Swiata Zycia codziennego”, ma swoje realne i konkretne konsekwencie dla zycia cztowieka, dlatego
teZ powinno by¢ ono rozpatrywane w odniesieniu do realnych i konkretnych zadan. Pedagogiczne infencje
wywiedzione z ,logiki przednaukowego doswiadczenia”, Zrodtem ktdrego jest ,Swiat Zycia codziennego”
zoktodajg zatem ujmowanie odniesien ,konkremego cztowieka we wszystkich jego mnogich wymiarach
sensu poprzez bliskie podmiotu, badania jakosciowe” (Lippitz, 2005, s. 29). W ten sposéb somi badacze
definivjq siebie jako ,uczestnikow i kiervjg sig nie tylko interesami naukowymi, lecz zorientowanymi na
dziatanie celami, ktdre sg nastawione na humanizacie wszelkich stosunkow miedzyludzkich” (Lippitz, 2005,
5. 29). W szczegdlnosci zas tych, ktdre zwigzane sg z humanizacjg ,Swiata Zycia codziennego” dziedi i ich
mozliwosci rozwojowych (Lippitz, 2005, s. 30). Przyjgcie perspektywy ,Swiata Zycia codziennego” wyraza
sig tym samym w tym, by ,wchodzic” w ,Swiat”, w ktdrym zyjg dziec — odkrywac go, uczy¢ sig go,
postrzegac go jego whasnymi miarami i wten spos6b odkrywac zadania i problemy z tego ,Swiata” sig
wytaniajgce. , Swiat dziecka" nigdy bowiem nie jest prostym odzwierciedleniem obiektywnie danego Swiata,
poniewaz sposob doswiadczania , Swiata dziecka” odstania takie znaczenia, ktorych nie mozna wydedukowac
na mocy doswiadczenia bedgcego podstawg obiektywizacji otaczajgeego Swiata przez dorostych. , Pedagogika
— pisze Langeveld — jest naukg doswiadczalng, poniewaz jej przedmiot (sytuacja wychowawcza) odnosi
sig do rzeczywistosci wychowawczej. Jest ona takze naukg duchowg, gdyz sytuacja wychowawcza wyrasta
7 ludzkich intencji, aby »dziecka« nie pozostawiac jego wiasnemu naturalnemu istnieniu, ale by jego »byt«
zrozumiec w sposob, kidrego z samej przyrody wyprowadzic nie mozna” (Langeveld, 1961, s. 84). Punktem
wyjscia pedagogicznej odpowiedzialnosci musi by¢ zatem zrozumienie dziecka i ,Swiata dziecifistwa”
przez tych, ktdrzy wzgledem dzieci podejmujg wychowawczg i edukacying odpowiedzialnos¢, poniewaz jej
faktycznos¢ wyraza sig w adekwatnym odpowiadaniu na potrzeby i problemy ze , Swiata” tego sig wytaniajgce.
Stqd odkrywanie znaczen i ,twdrczych momentow” takiej odpowiedzialnosci w wigkszym stopniu wyptywa
raczej z doswiadczenia konkretnego spotkania ,innego” (dziecka), ktdremu towarzyszy refleksja, Ze nie
jest on (,inny”) odbiciem mnie samego, anizeli z spekulatywnych teorii, ktdre tworzq iluzg odniesienia do
doswiadczanej rzeczywistosci (Langeveld, 1983, s. 7-10).
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Laufanie jako sprawcza afirmacja podmiotowosci dziecka

Otto Friedrich Bollnow w swych hermeneutyczno-fenomenologicznych zatozeniach badawczych postulowat
koniecznos¢ wydobywania z praktyki wychowawczej problemow antropologicznych i przez rozwazanie tychze
problemdw — ponowne rozjasnienie sensow samego wychowywania i sytuacji wychowawczych. Pedagogika
antropologiczna 0. F. Bollnowa w swej warstwie metodologicznej zaktadata zatem przyjecie szczegdlnej
perspektywy badawczej i szczegolnego punktu wyjscia. Perspektywq tq jest antropologiczne naswietlanie
fenomendw wychowania, a punktem wyjscia konkretne, egzystencjalne doswiadczenie, odstaniajgce przed
nami tresci i formy sytuacji wychowawczych (zob.: Ablewicz, 2003, s. 67-73). W ten sposob pedagogika
antropologiczna, z jednej strony, podejmuje problemy pedagogiczne z perspektywy antropologicznej, zas
z drugiej, somq anfropologie buduje, opierajgc sig na Zrodtowo rozpoznawanym doswiadczeniu sytuacii
wychowawczych. Nie chodzi tu zatem o odkrywanie i ustalanie jakichs statych i niezmiennych ,,algorytmow”
antropologicznej teorii, pewnej i niedyskursywnej wiedzy o cztowieku (Pulkowska, 1979, s. 1184),
ktora ostatecznie pozwala neutralizowa¢ odwieczne dylematy i udziela¢ w kontekscie ich zazegnywania
jednoznacznych odpowiedzi, lecz o przyjgcie okreslonej perspektywy (metodologicznie konsekwentnego
sposobu) rozpatrywania problematyki pedagogicznej. Taka perspektywa badawcza, czynige cztowieka
zosadniczym  przedmiotem swojego zainteresowania, musi zatem opierac sig na zosodzie ,otwartego
pytania”. Zgodnie z tym podejsciem mozna wigc przyjgé, ze wiedza o wychowawczym rozwoju cztowieka
i doswiadczeniach z tym zwigzanych staje sig Zrodtem wiedzy o samym cztowieku, a odkrywanie wiedzy
0 cztowieku staje sig drogowskazem dla pedagogicznego projektowania sytuacji wychowawczych — ich
normatywng i teleologiczng przestankg.

Poznawcze ujmowanie fenomenéw wychowania ma swe czasoprzestrzenne i historyczne wymiary,
poniewaz Scisle jest powigzane z rozpatrywaniem specyficznych horyzontow sensu okreslonych zjawisk
i rzeczy, odniesionych do konkretnych sytuacii i kontekstow, w ktdrych s one rozpatrywane. Jednym z takich
podstawowych fenomendw, obszernie rozpatrywanych przez Bollnowa byt fenomen atmosfery pedagogiczne;.
Owa pedagogicznos¢ tworzonej atmosfery opiera sig zas na stosunku zaufania, joki zachodzi pomigdzy
dorostym i dzieckiem. Co wiecej to, co okreslane jest tu , zaufaniem” uzna¢ mozna rdwniez za generalne
zatozenie ludzkiego Zycia w ogdle, poniewaz stosunek zaufania do otaczajgcego Swiata jawi sig joko warunek
konstruktywnych sposobow przezywania tego Swiata i typow odniesien, jakie wzgledem niego przyjmujemy.
Owo serdeczne zaufanie uzna¢ mozna zatem za czynnik konstytutywny dla jakosciowych wymiarow
interakeji wychowawczych, a co za tym idzie, za jeden z fundamentalnych — naswietlanych antropologicznie
— warunkéw atmosfery pedagogicznej. Pomimo e zaufanie w naturalny sposob wytania ryzyko, to jednak
rzeczq najprostszg, ale i zarazem matostkowq jest pochopnie lub asekuracyjnie z niego sig wycofywac. Wraz
76 swym zaufaniem, okazywanym nawet whrew roznym rozczarowaniom, dorosty darowuje bowiem dziecku
to, co od strony emocjonalnej umoZliwia jego rozwdj i motywuje je do dziatania. W ten sposob ,odwaga
zaufania” wyraza sie w wierze w innego cztowieka i jest nieodzownym warunkiem zawigzywania sig
,wspdlnaty”, a takze daje dziecku psychologiczne poczucie bezpieczeristwa i tworzy pedagogicznie korzystny
klimat jego rozwoju — relacjg wychowawczg (Bollnow, 1983, 5. 25, 50, 74). Zaufunie staje sig wiec jednym
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7 elementow moralnego rozwoju dziecka i formowania sig jego charakteru. Dziecko doswiadczajge zaufania,
chee zdoby¢ uznanie osoby wychowawczo znaczqeej, kidra je nim obdarzyta, wyzwalajgc w ten sposob
w sobie dgzenia do okazania sig jego godnym. Pedagogiczng atmosferg, dajgcg o sobie zna¢ szczegdlnie
w sytuacjach inferpersonalnych wspdtzaleznosci, traktowac nalezy zatem joko czynnik wychowawczo
i edukacyjnie sprawczy, bedgcy pochodng takich jokosciowych racji postaw wychowawcdw, jok: zaufanie,
ayczliwosé, cierpliwosc, czy dostgpnosc (Bollnow, 1989, s. 5-15).

Wiedza pedagogiczna jest wiedzq uprawomocniong egzystencjalnie w tym znaczeniu, ze bezwzglednym
punkfem swego wyjscia musi czyni¢ doswiadczenie, w ktorym uwidacznia sig to, co wychowawcze i fo, co
niewychowawcze. Bollnowa antropologiczny profil rozpatrywania fenomendw wychowania, ktdre ujmowane
sq w swej Swiatowej, czasowej i przestrzennej perspektywie, staje sig tym samym hermeneutycznym
sposobem  rozumienia i wyjasnionia kondycji cztowieka i otaczajgce] go rzeczywistosci (Ablewicz,
2003, 5. 73). Uwarunkowana jest ona i doswiadczana w swych historycznie specyficznych odstonach
i przynaleznych im , niestatych formach” wychowania (Ablewicz, 2003, s. 71). A zatem rozumienie nie
buduie tu demarkacyjnych granic, ktdrych nie mozna by juz przekroczy¢, poniewaz cechuje si otwartoscig. Co
wigcej, konstytutywne dla aktéw rozumienia jest napiecie, jakie zachodzi pomigdzy tym, co mozna by okresli¢
mianem ,,fozumienia wstgpnego”, a doswiadczaniem tego, co nowe, tzn. pierwotnie nieujgte w horyzoncie
wstepnie juz zrozumianego. W tym znaczeniu mozna powiedzie¢, ze owo zadanie

hermeneutycznej interpretacji rozumienia wstepnego polega na uswiadomieniu sobie, uwyraZnieniv tresc
»juz zawsze rozumianych«. Ow poznawczy horyzont aprioryczny nie jest jednak balastem uniemoZliwigjgcym
wykroczenie poza granice Swiato <oswojonego>, nie sfanowi granicy poznania, lecz dziata jako jego
niezhedny warunek wstgpny, bedgc dang aprioryczng ruchomg i otwartg, nie za$ uniewrazliwiajgcym na
zmiany pancerzem. Poznanie $wiata dochodzi do skutku juko dialog rozumienia wstgpnego i doswiadczenia
czeqgos nowego i joko eksplikacjo wnigsionych przez rozumienie wstepne tresci okazuje sig jednoczesnie
rozswietleniem podstaw, z ktdrych wychodzgc, myslimy i dziatamy” (Pulkowska, 1979, 5. 1186).

Whadza rozumu pozwala tym samym, by cztowiek rozpoznawat siebie jako istote rozumng, zdolng
oprzec sig temu, co irracjonalne; co wigcej owe racjonalne sity dookreslajgce jego conditio humana skfaniajg
go do ufnosci wzgledem Swiata przezywanego, a co za tym idzie do przyjmowania takiej wiasnie postawy
jako podstawowej racji swych odniesien wobec otaczajgeej rzeczywistosci, ktora nie moze byc traktowana jak
Tajemnicze oblicze sfinksa” (Pulkowska, 1979, 5. 1185, 1187).

,Rozumienie — stwierdza Bollnow — nie oznacza tylko teoretyczne ujgcie odnosnego ludzkiego zachowania,
ale i zarazem okreslone stanowisko wobec niego (...) W naukach o duchu rozumienie jest procedurg
racjonalnego przenikania odnosnych ukfadéw. Nie wyklucza ono whasnego stanowiska badacza, wrecz
przeciwnie, sfanowi jego niezbedng przestanke. Joko okt teoretycznego uimowania rozumienie zawiera
w sobie bowiem w jednakim stopniu mozliwos¢ zaréwno aprobaty, ok i dezaprobaty” (Bollnow, 1993,
5. 163-164).
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Pedagogiczna , detronizacja” sprawczej dominacji dorostych

Wemer Loch, uczen Bollnowa, w swej antropologicznie zorienfowanej perspektywie badar pedago-
gicznych, w sposb szczegdlny wyeksponowat z kolei specyficzny sposob rozumienia kategorii uczenia sie.
Zaktadat wiec, ze w procesie uczenia sig duzq role odrywa ,do$wiadczenie przednaukowe” (Meyer-Drawe,
1997, 5. 160) oraz rozwijanie okreslonych dyspozycji, odzwierciedlanych w przyzwyczajeniach i nawykach,
w ktorych ufundowane sq czynnosci uczenia sig. Same akty uczenia sig nie mogg by zatem zredukowane do
czynnosci sensu stricto kognitywnych, zawsze bowiem zwigzane sq z okreslonymi dziataniami i wynikajgcymi
2 nich mozliwosciami (Lippifz, 2005, s. 29). W. Loch rozwijajgc swq teorig autobiograficznego badania indy-
widualnych losow rozwoju cztowieka — zyciorysow, wskazywat tym samym na kluczowg rolg, jakg w procesie
uczenia odgrywa sam podmiot uczenia si¢ (zob.: Kriiger, 2005, s. 98). W swych badaniach starat sig tez
wyodrgbnic i opisac konkretng Swiadomosc dziecka, dotyczgeg mozliwosci wiasnej sprawczosci w dgzeniu do
czegos (Meyer-Drawe, 1997, 5. 160). Zgodnie z tym podejsciem dowartosciowane i zrehabilitowane zostaty
rola i znaczenie form aktywnosci, ktrych Zrodtem sprawczym jest sam wychowanek oraz ,odczarowane”
rola i znaczenie form aktywnosci zwigzanych ze sprawczq dominacjg dorostego w pedagogicznych procesach
ksztatcenia. Nie oznacza fo jednak przekreslenia tworczej roli ,0s6b socjalizugco znaczqeych” i ich odpo-
wiedzialnosci za rozwdj i losy dziecka, wrecz przeciwnie jednym z problemdw, ktory w sposob szczeglny
byt uwzgledniany przez W. Locha w jego autobiograficznych badaniach dotyczyt whasnie wptywu ojcow jako
,050b socjalizujgco znaczgeych” na rozwdj swych dzieci. Rodzaj takiego wptywu (dobry lub zty, korzystny
lub niekorzystny) dla sposobu przezywania whasnego dziecifistwa przez dziecko i dynamike jego osobowego
10zwoju, Z jego whasnej perspektywy, czyli osoby, ktora wptywow tych doswiadczata, w petni uprzytomniony
moze by jednak dopiero po latach, wraz z osiggnigciem zyciowej dojrzatosci, a zatem mozna by powiedzie,
76 w sposob retrospektywny. Dopiero bowiem osiggnigcie dojrzatosci daje cztowiekowi odpowiednig perspek-
tywe osgdzenia takich oddziatywan wychowawczych, stanowigc tez niejako do tego pobudke. W. Loch od-
wotujgc sig m.in. do freudowskiego kompleksu Edypa jako egzemplifikacii swych rozwazan, mechanizméw
rywalizacji i identyfikacji, wskazuje tez, ze zardwno ,zta obecnos¢” ojca (np. wzbudzajgea lgk dziecka), jok
ijego ,nieobecnos¢” nie pozostaje bez wptywu na sposb postrzegania i przyswajania sobie przez dziecko
okreslonych rél spotecznych i ich petnienia (Loch, 1986, s. 66-77).

Optyka kalejdoskopu — $wiat dziecka joko tajemnica i famiglowka

Kite MeyerDrawe w swojej teorii intersubiektywnosci, uwzglednigjgc psychoanalityczne interpretacie
rozwoju dziecka, podiefa problematyke cielesnosci i socjalizacji w kontekscie komunikacyinych mozliwosci
i ograniczen porozumiewania sig. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wptywom proceséw
socjalizacynych, doswiadczajge tym samym swego egzystencialnego zakorzeniania w $wiecie, co wigcej
zanim zacznie odrdzniac to, czym jest samo od fego, co go otacza, posiada juz jokies doswiadczenie owego
wspdlnego Swiata. Z tego punktu widzenia przyjoc tez nalezy, ze kazde nowe doswiadczenie staje sig podstawg
wiedzy lub wiedzg te modyfikuje, dajgc tym samym impulsy do sposobu pdzniejszego doswiadczania tego, co
w sposdb wtdrny ujete zostaje w aktach rozumienia. K. Meyer-Drawe w swym metateoretycznym podejsciu
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badowczym nawigzuje do filozofii Maurice Merleau-Ponty”ego i Bemarda Waldenfelsa, podejmujgc tym samym
problematyke intersubiektywnosci i teorii responsywnej genezy ludzkiej racjonalnosci. W tym tez kontekscie
przedmiotem swego zainteresowania czyni formy symboliczne (jgzyk) i materialne (ciato), traktujgc je joko
przestanki w analizowaniu pedagogicznych aspektow dorastania i ich znaczen, uimowanych z perspektywy
psychologii rozwojowej. Podejmowanie problemu pedagogicznej racjonalnosci i form komunikacji musi zatem
uwzglednia¢ intersubiektywny, responsywny jezykowo i cielesnie, przedrefleksyjny wymiar doswiadczenia
(Lippitz, 2005, . 32-33).

K. MeyerDrawe zauwaza, ze analiza praktyki pedagogicznej odstania przed nami asymetrycznos¢
relacji pomigdzy dorostymi i dziemi, a zatem rowniez asymetrycznos¢ form intersubiektywnej komunikadji
towarzyszqcych tym relacjom. Sposéb doswiadczania , Swiata zycia codziennego” przez dorostych i dzieci
ustanawia wiec swaistq linig demarkacyjng pomiedzy , Swiatem dorostosci” i, $wiatem dziecigcym”. Sposdb,
w jaki dziecko postrzega otaczajgcy $wiat mozna bowiem porownac do obrazow widzianych w kalejdoskopie,
ktre ukazujg sig nam w swej rozmaitosci i zmiennosci. Dla dorostych Swiat nie jest juz jednak kalejdoskopowq
tajemnicg i famigtowkg, a przypisywane mu znaczenia stajg sie jego etykietami. Dorosli nie dostrzegajg juz
,magicznych wymiaréw Swiata”, lecz postrzegajg go i jego znaczenia przez pryzmat swojego ,pancerza
doswiadczenia”, tracgc w ten sposéb dziecigcg zdolnos¢ kalejdoskopowego postrzegania rzeczywistosci. Wraz
7 utratg tej zdolnosci fracg rowniez mozliwos¢ rozumienia dziecigcych wyobrazen, redukujge doswiadczenia
dziecka do wiasnych doswiadczen i traktujgc je joko miary oceniania doswiadczen ,dziecigcego Swiata”
z pozycji swej dorostosci. By odzyskac dostep do swiata doswiadczenia dziecigeego, dorosli muszg zatem
przestac dopatrywac sig w tym Swiecie lustrzanego odbicia doswiadczenia whasnego ,swiata dorostosci”,
uznajge, Ze dzieci sg ,Innym”, ,,obcym” w granicach ,Swiata dorostosci”. Petne szacunku zrozumienie
musi zatem opierac sig na poszukiwaniu tego, co tgczy, a nie redukuje sposdb doswiadczania Swiata przez
dzieci i dorostych. Uczqc sig rozumiec , $wiat dziecka”, doroshi uczg sig zarazem rozumiec siebie, swoj Swiat
i przynalezne mu formy funkcjonowania, komunikowania i praktykowania — wystawiajqc sig na zdziwienie
odkrywania , dziecigcego Swiata”, odkrywajg zarazem gfghoko ukryte zatozenia , wtasnego Swiata” (Meyer-
Drawe, 1986, s. 48-55).

Oddziatywania pedagogiczne joko etyczny wymég zorientowania na $wiat dziecka

Rowniez dlo Wilfrieda Lippitza postulat rehabilitacii ,Swiata Zycia codziennego” stanowi perspektywe
organizujgeg jego badania pedagogiczne, ukierunkowane na 6w Swiat i wylaniajgce sig z niego,
nieustrukturyzowane teoretycznie, przednaukowe doswiadczenie zyciowe. W tym tez kontekscie podejmuie
on analizy takich problemdw, jok: sposéb doswiadczania przestrzeni przez dzieci®, sposob konstytuowania
sig dziecigcej moralnosci, czy rola konkretnych doswiadczen zyciowych dla czynnosci uczenia sig (Kriiger,

3 Lippitz, uznajgc range problematyki przestrzeni w rozwoju dziecka, wskazuje, Ze mozemy méwic o specyficznej przestrzeni
dziecka, kidrg ono przezywa i przeksztafca. ,W porGwnaniu z $wiatem dorostych, kidry jest przewaznie oparty na rutynie, funkcjo-
nalnosci i namacalnosci, przestrzenie dzieci sg inne mimo réznych skrzyzowan i zwigzkéw ze Swiatem dorostych” (Lippitz, 2005,
5. 269).
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2005, s. 99-100). Rehabilitacja przednaukowego doswiadczenia ,Swiata zycia codziennego” wytania jego
zmystowo-cielesne podstawy, ktre okreslajg praktyczne wymiary naszego kontaktu (komunikowania sig) ze
Swiatem. A zatem proces uczenia sig w swej konkremosci doswiadczania ofaczajgcej rzeczywistosci powinien
opierac sig na zmystowo przyswajanych umiejemosciach (Lippitz, 2005, s. 269), na ktorych wznoszg sig
indywidualne mozliwosci poznawcze cztowieka (Meyer-Drawe, 1997, 5. 160; Lippitz, 2005, 5. 55-56). Sam
proces uczenia sig polega zas na nieustannym konfrontowaniu tego, co oswojone i utrwalone oraz tego, co
nowe i obce, i w tym znaczeniu ma on charakter , otwartego aktu komunikacji” (Kriiger, 2005, s. 101).

W. Lippitz w duzej mierze nawigzywat do fenomenologii francuskiej, reprezentowanej przez takich
filozofow, jok: Jean-Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty, w szczegdlnosci zas do , filozofii Innego” Emanuela
Levinasa. | tak, jok relacja z Innym jest dla Levinasa par exelence relacjg etyczng, bo opartg na zgdaniu
odpowiadania, ktdre staje sig odpowiedzialnoscig, tak i tu dziecko joko ,Inny” jest Zrodtem wychowawczego
zohowigzania i przestankg okreslajgeg powinnos¢ pedagogicznego dziatania (W. Lippitz, 2005, s. 171-
172; Lippitz, 1990, s. 49-60). ,Roznica miedzy Ja i innym — pisze Lippitz — jest znaczgea pod wzgledem
etycznym” (Lippitz, 2005, s. 159). Etyczny wymiar epifanii Innego jest bowiem wezwaniem do zniesienia
totalnosci jako sposobu uprawomocnienia whadczej dominacji dorostych nad dziecmi.

Wychowanie nie moze by¢ podporzgdkowaniem (...) Etyka rodzi si¢ w zasadzie joko sytuacja, kidra
dotyczy mnie jako podmiotu! (...) staje przed innym, kidry jest i pozostaje dia mnie absolutnie obcy (. ..)
Cechg sytuacii etycznej jest heterogenicznosc, nie jednosc lub wzajemnos¢. Jestem w nigj, jako pojedynczy
podmiot, niezastgpowalny: Filozofia etyczna Levinasa jest wiec filozofig podmiotowosd, ale jednoczesnie
jest filozofig transcendentalnosci innego, ktéry od wewngirz rozsadza jgcie subiektywnosci” (Lippitz, 2005,
5. 157,160).

W duchu owej nieredukowalnosci podmiotowej struktury ,Innego”, Lippitz formutuie tez wytyczne
pedagogicznej teorii i pedagogicznego dziatania. Teoria powinna koncentrowa sig na badaniu dziecigcego
widzenia Swiata*, przezwycigzajgc antropologiczng perspektywe, ktdra skoncentrowana jest na ,Swiecie
dorostych”, a tym samym dawac podstawy dla pedagogiki zorientowanej na ,swiat dziecka”. Praktyka
natomiast powinna sig opierac na fowarzyszeniv dziecku, stwarzaniu atmosfery zaufania i wspétdziatania oraz
na umiejgtnosci przyjmowania jego punktow widzenia i przezywania otaczajgcego Swiata (Kriiger, 2005,
5.101-102).

* Lippitz podejmuiqc problem odkrywania sposobu doswiadczania i przezywania przez dziecko Swiata, zaktada, ze nie moze on
by¢ sprowadzony do odkrywania przez dorostych , dziecka”, ktrym sami byli. Rekonstruowanie wiasnych doswiadczen dziecifistwa
i jego reminiscencje, zawsze bowiem sg pamigcig , Swiata dziecka” z perspektywy jazni dorostego. Reminiscencia ,, dziecka w nas” nie
daje nam zatem wyobrazenia ,, dziecka obok nas”. Taka logika analogii jest zawodna, ,dziecko obok nas” jest bowiem tym Obcym
wzgledem ,dziecka w nas” (Lippitz, 1986, s. 56-65).
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Summary
The ,life-world” as the source of pedagogical knowledge

The category of “lifeworld” (Lebenswelf) it based on the assumption that every real and resourceful
beginning is “unscientific” as far as knowledge acquisition is concerned. This category is like rehabilitation
and appreciation of “pre-scientific experience”. The exposition of the meaning of “life-world” in pedagogy s
closely connected with pedagogical positions of phenomenological and anthropological character. Moreover,
the phenomenon of childhood is one of the key objects of interest of such research and adopting the
perspective of “lifeworld” means entering the world children live in. This also involves discovering and
leaning about it thus getting to know the tasks and problems that are a part of this world. The way a child
perceives the surrounding world might be compared fo what can be seen in a kaleidoscope: various and
constantly changing images. Therefore, pedagogical theory should rather focus on how children perceive the
world, thus overcoming the anthropological perspective that is concentrated on ,the world of adults”. When
put into practice, this means that one should accompany the child’s development and create the atmosphere
of confidence and co-operation.
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