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Abstrakt

Codzienno$¢ wychowania jako skrzyzowanie $wiatéw zycia pedagoga i wychowanka,
bedaca wieloznaczng i zréZznicowang, zmienng, bo tworzacq sie, racjonalna i nieracjo-
nalng et cetera, nie pozwala na ,przyciecie” w rozmiarze uniwersalnym zasad i prze-
widywanych efektéw etycznego dziatania. Jest placem gry miedzy nieuchronno$cia
i mozliwoscia etycznego dziatania pedagogicznego. Tym samym w artykule zostata
podwazona zasadnos$¢ tworzenia kodeksu etycznego jako ,dokumentu” uprawomoc-
niajgcego status profesji pedagoga. Towarzyszy temu przekonanie, Ze niezmiernie
trudno wywazy¢ deontologie z poszanowaniem prawa pedagoga do autonomii pod-
miotowej, jak réwniez z docenieniem przezywania przez niego i wychowanka co-
dziennos$ci wychowania.

Stowa kluczowe: codziennos¢, Lebenswelt, pedagogika, autonomia, powinno$¢.

Ethics of (in) Everyday Reality of Education
- from Inevitability to Possibility

Abstract

The The everyday reality of education as the crossroads intertwining the lifeworlds
of the educator and pupil, being ambiguous and diverse, variable, because creating
itself, rational and irrational, et cetera, does not allow for “trimming” in a universal
dimension the principles and the expected effects of ethical action. It is a playing field
between inevitability and the possibility of ethical pedagogical action. Thus, the arti-
cle called into question the legitimacy of creating a code of ethics as a “document”
validating the status of the profession of an educator. This is accompanied by the be-
lief that it is extremely difficult to balance deontology with respecting the right of the
educator to the personal autonomy, as well as the appreciation of his/her and the
pupil's experiencing of the everyday reality of education.

Keywords: everyday reality, lifeworld (Lebenswelt), pedagogy, autonomy, obligation.

81

DOI: 10.5604/17339758.1198749


https://dx.doi.org/10.5604/17339758.1198749

ANNA WALCZAK

Nic by$my nie zyskali,
gdybys$my tylko wymienili wtasne na obce
albo zmieszali je ze soba nie do poznania.

(Waldenfels 2002: 87)
Wprowadzenie

Wychowanie bedace gtéwnym przedmiotem pedagogicznego myslenia i dziatania,
jest srodkiem do celu, jakim jest ,pozadana” wizja wychowankal. A chodzi przede
wszystkim o wychowanka jako podmiot - to ze wzgledu na niego podejmowane jest
dziatanie pedagogiczne. Nie analizujgc tego pedagogicznego problemu, wyrazonego
w formie pytania ,kim jest wychowanek jako podmiot?”, opowiadam sie za takim
stanowiskiem w pedagogice, ktére uwypukla réwnorzedno$¢ podmiotowosci
»danej” i ,potencjalnej”, ktére zostaja spiete przez podmiotowos$¢ ,zadang” jako
trwale znaczaca w biografii cztowieka?.

Jesli przyjmiemy, ze cztowiek jako podmiot okresla sie poprzez pryzmat kom-
petencji, ktére czynig go zdolnym do etycznej autonomii i odpowiedzialnosci
w zyciu indywidualnym i spotecznym, nie danym i utadzonym - po prostu ,zywym”,
to wilasnie dziatanie pedagogiczne, bedgce wtlasnoscia pedagoga jako réwniez
podmiotu, moze te kompetencje wyzwalac i wspierac.

Kim za$ dla mnie jest pedagog? Wychowawca moze by¢ kazdy z racji pelnio-
nych kulturowo rél - matka, ojciec, babcia, dziadek, brat siostra..., ksigdz, nauczy-
ciel, idol, grupy odniesienia et cetera. Nie sa oni - a przynajmniej nie wszyscy
- pedagogami. Pedagog to zawo6d-profesja. To zaréwno nauczyciel na wszystkich
szczeblach ksztatcenia, w réznych typach szkét, jak i pedagog spoteczny oraz
pokrewne z nim specjalizacje - od wychowawcy domu dziecka po streetworkera,
pedagoga z zakresu resocjalizacji, ale i animatora spoteczno-kulturowego. Cecha
uwspdlniajgca wymienionych powyzej przyktadowych pedagogicznych profesji jest
to, ze zastugujg na okreslenie w kategorii profesjonalizmu (por. Carr 2000).

We wspbétczesnych ujeciach profesjonalizmu zdecydowanie odchodzi sie od
okre$lania zawodu pedagoga poprzez pryzmat takich kategorii, jak ,struktura
idealnych cech, struktura kompetencji, uklad wyspecjalizowanych czynnosci i rola
spoteczna” (Kwiatkowska 2005: 7)3. Szczeg6lnego znaczenia, bo bazowego, nabiera

1 Umieszczenie stowa ,pozadana” w cudzystowie ma sygnalizowa¢ niejasno$¢ w dyskursie pedagogicz-
nym rozumienia intencjonalno$ci, a takze podejrzliwo$¢ co do warto$ciowosci intencjonalnosci
w mySleniu i dziataniu pedagogicznym, ktére samo to myslenie i dziatanie ma réwniez czyni¢ apriorycz-
nie warto$ciowym. W tekscie nie uzywam tego okre$lenia, poniewaz uwazam, Ze wskazuje ono na
pewna niedoskonato$¢, ktéra wymaga korekty, albo na brak czegos.

2 Jednocze$nie podzielam wiare m.in. A. Meczkowskiej ,w mozliwo$ci cztowieka, przy jednoczesnym
zachowaniu $wiadomosci co do jego ograniczen”, biorac jednocze$nie pod uwage konieczno$¢ dema-
skowania iluzji jego emancypacyjnej petni (Meczkowska 2006: 183).

3 Ksztalcenie nauczycieli - a w szerszej perspektywie pedagogéw - wedle pryncypiéw tak rozumianego
profesjonalizmu mozemy okresli¢ jako ,socjalizacje wedtug przyjetych apriorycznych zatozen” (Kwiat-
kowska 2005: 7). Ze wzgledu na ramy niniejszego tekstu nie dokonuje opisu zawodu pedagoga. Przychy-
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za$ kategoria tozsamosci - okre$lanie sie w byciu pedagogiem. Nie jest ona, tak jak
rola zawodowa, nadana, ale jest tworzona przez pedagoga. Jako pierwsze wysuwa-
ne sg te kompetencje, ktdre zwigzane sa z jego podmiotowoscia - z jego ,forma” czy
raczej sposobem bycia* Jesli przyjmie sie perspektywe narracyjng w rozumieniu
tozsamosSci cztowieka, to i tozsamo$¢ pedagoga tworzy sie poprzez opowiadanie
o sobie/wypowiadanie sie jako pedagog w toku bycia pedagogiem (Walczak 2011).
Bycie pedagogiem oznacza takie dziatanie pedagoga, w ktdorym ujawnia sie on sam
jako ten, kto doswiadcza siebie samego jako pedagoga - rozumie warto$¢ wyzwala-
nia i wspierania kompetencji podmiotowych w wychowanku i je urzeczywistnia.
Jego Ja jest zawsze ,konkretnym” tym, ,kto” mysli, ,kto” chce, ,kto” doznaje, ,kto”
dziata - wskazuje na wtasciciela dziatania (Ricoeur 2005).

Dziatanie pedagogiczne umiejscowione jest w codzienno$ci - czaso-prze-
strzeni, w ktdrej czas jest przede wszystkim czasem przezywanym w ,teraz”,
a przestrzen jest siecig miejsc obecnosci cztowieka w ,tutaj” - bardziej o symbo-
licznym niz materialnym wymiarze. To czaso-przestrzen bezposredniego doswiad-
czania siebie i innych. Przyjmuje za Bernhardem Waldenfelsem rozumienie do-
$wiadczenia jako procesu, ,(...) w ktérym ksztattuje sie i artykutuje sens i w ktérym
rzeczy przybieraja swa postac i strukture. (...) nie sposéb oddzieli¢ od siebie stanu
rzeczy i sposobu, w jaki jest on dostepny (...)” czy raczej, w jaki sie on wtasnie
umiejscawia. Z tej perspektywy ,(...) nie da sie oddzieli¢ od siebie ‘co’, jak’ i ‘gdzie””,
przez ktére przebija zawsze ,kto” do$wiadcza, czyli ,kto” przechodzi przez co$
(Waldenfels 2002: 14-15, 22).

Codzienno$¢ to czaso-przestrzen, w ktdrej zawsze jeden czlowiek jest naprze-
ciwko drugiego. Jest ona zatem czaso-przestrzenia miedzy-ludzka, miedzy-
podmiotowa, miedzy-osobowa. Stowem - intersubiektywna. ,(...) to, co intersubiek-
tywne, jawi sie jako to, co juz z goéry dzielone z innymi, wspdélne z nimi, a tym
samym posiadajace z istoty wymiar uniwersalny, bedac potencjalnie obiektem
porozumienia miedzy nimi” (Makowski 2012: 21).

W tym ujeciu intersubiektywnos$¢ moze by¢ rozumiana w kategoriach ontologii
spotkania jednego cztowieka z drugim. Nie zaklada to jednak jednorodnie statej
czaso-przestrzeni, w ktdérej tak samo lub podobnie ludzie odczuwajg, mysla
i dziataja.

Pawet Dybel, odczytujac Hansa-Georga Gadamera, uwaza, Ze intersubiektywna
przestrzen sensu jest przestrzenig ksztattujaca sie, bedac pierwotnie sama mozli-

lam sie zarazem do stanowiska Kwiatkowskiej, ktéra wyrazita watpliwo$¢ w zasadno$¢ szczegdtowego
jego opisu, koncentrujacego sie zwtaszcza na wskazaniu specyficznych czynno$ci. O trudach opisu pracy
nauczyciela wyrazita sie nastepujaco: ,[...] im opis staje sie bardziej wyrazisty (tu na przyktad specyfika
czynno$ci nauczyciela Flandersa), tym bardziej zatraca jego istotne, humanistyczne sensy, oddala sie od
tego, co go faktycznie konstytuuje, w kierunku empirycznie dostrzegalnych jego wtasciwosci” (Kwiat-
kowska 2010: 68).

4+ R. Kwasnica (2006: 298-304) wymienia kompetencje praktyczno-moralne (kompetencje moralne,
interpretacyjne, komunikacyjne) i przyznaje im prymat nad kompetencjami technicznymi, zwigzanymi
sensu stricto z warsztatem jego pracy (kompetencje postulacyjne (normatywne), metodyczne, realiza-
cyjne).
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woscia. Intersubiektywnos$¢ nie jest, intersubiektywnos$¢ jest uchwycona pojeciowo
na sposob refleksyjny jako ,(...) przestrzen miedzyludzkiej wspdlnoty, ktéra zaczy-
na sie traktowac jako co$ substancjalnego, tak jakby stanowita ona pewng obiek-
tywnie identyfikowalng rzeczywisto$¢” (Dybel 2012a: 24). Tak pojmowanej inter-
subiektywnosci nadaje sie znaczen, ktdrych pierwotnie jest ona pozbawiona. Jesli
przyjmiemy, Ze relacja miedzy jednym cztowiekiem i drugim jest relacja ujmowana
w kategorii My a nie Ja-Ty/Ty-Ja, to porozumienie jest juz wpisane w jej status.
Odchodzac jednak od mys$lenia o intersubiektywnos$ci jak o czym$ substancjali-
stycznym, przyblizamy sie do mys$lenia o niej jak o czym$ dziejgcym sie i zmieniaja-
cym sie5. W dalszej czesci artykutu bede powracaé¢ do tego watku, starajac sie
uchwyci¢ specyfike intersubiektywnosci (w) codziennosci wychowania.

Codzienno$¢ jako sie¢ miejsc o symbolicznym znaczeniu jest wytwarzana przez
osoby na drodze ujawniania, ustalania i tworzenia sensu wtasnej obecnosci. Wy-
twarzanie - jak powie przywotany B. Waldenfels - to obcowanie z ,przedmiotem”
tworzenia. Co jest przedmiotem tworzenia w codziennosci, w ktérej ma miejsce
dziatanie pedagogiczne, w codziennos$ci wychowania? To obcowanie ze sobg peda-
goga i wychowanka. Mozna zatem powiedzie¢, Ze przez codzienno$¢ wychowania
przechodzi sie, wytwarzajac i artykutujgc sens/sensy obecnosci w niej, w ktérych
to, z kim sie obcuje i w jaki sposdb, przybiera swa postac (zob. Walczak 2012).

W codzienno$ci wychowania, bedacej zwykla i zwyczajng, w tym ,co zawsze
dzieje sie z dnia na dzien”, krzyzuja sie Swiaty przezywane przez pedagoga i wy-
chowanka. Codzienno$¢ wychowania nie istnieje zatem apriorycznie. Nawet usta-
nawiajac jej idealny obraz, nie da sie on identyfikowac¢ z jej uniwersalnym znacze-
niem. Czaso-przestrzen intersubiektywnosci, jaka jest codzienno$¢ wychowania,
jest tworzona przez partycypujace w niej podmioty. Pedagog i wychowanek
w codzienno$ci wychowania ,(...) nie Zyja ani we wspdlnym $wiecie, ani w §wiatach
oddzielonych od siebie, lecz w $wiecie pewnego «pomiedzy»” (Waldenfels 2002:
76). Kazdy z nich, spotykajac sie w codzienno$ci wychowania, wnosi w to spotkanie
Swiaty przezywane przez siebie. Te §wiaty sie ze soba krzyzuja, przenikaja, ale tez
miedzy nimi ustanawiane sg granice.

Intersubiektywno$¢ w wymiarze ontycznym jako przede wszystkim spotkanie
miedzy podmiotami z jednej strony, z drugiej charakterystyczne dla wszelkiego
dyskursu pedagogicznego mys$lenie o intersubiektywno$ci i dziatanie w niej
z perspektywy intencjonalno$ci odstania to, bez czego oby¢ sie nie mozna. To etyka,
a oby¢ sie bez niej nie mozna, dlatego ze - zaktadam - ona jest obecna w codzienno-
$ci wychowania rozumianej witasnie jako wytwarzanie w niej znaczen Swiatow
przezywanych przez pedagoga i wychowanka i (poprzez to) znaczen jej same;j.

5 Dybel wypowiada sie o intersubiektywnos$ci w kontekscie rozwazan o hermeneutyce Gadamera,
a w zasadzie prezentuje gadamerowskie ujecie intersubiektywno$ci. Zwraca uwage, ze wiasciwym
w niej problemem, ktérym nalezatoby sie zaja¢, jest wlasnie dziejowos$¢ po-rozumienia. Ono jest wcigz
na nowo zdobywane przez podmioty, a to dlatego ze ,(...) w procesie dziejowej tradycji nieustannie
wyobcowuja sie one wobec siebie” (Dybel 2012a: 19-20).
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Rozbieznos¢ (obcos¢) swiatéw przezywanych przez pedagoga
i wychowanka w codziennosci wychowania - wciskanie sie etyki®

Codzienno$¢ wychowania to czaso-przestrzen, w ktorej spotykaja sie i krzyzuja ze
sobg Swiaty przezywane przez pedagoga i wychowanka. To $wiaty ,na pograniczu”,
ktdre sg i pozostang obce wzgledem siebie. To za$, co obce przenika sie z tym, co
swojskie.

Obco$¢ wskazuje na wlasny byt tego, co jest rowniez jak ja ,swoje”, gdzie ,swo-
jo$¢” odnosi sie do jakiego$ porzadku, w ktérym nabierajg ksztattéw modalnosci
istnienia cztowieka - mdj jezyk, moje zycie, moje doSwiadczenie, moje dzieta etc.
To przeciwienstwo obce - wtasne wskazuje na posiadanie. Wtasne grupuje sie
wokot siebie, ktére okresla sie cielesnie, psychologicznie, kulturowo, spotecznie
i konstytuuje réznice miedzy mng i toba: ja - obcy, moéj $wiat - twdj Swiat. Obcos¢
drugiego cztowieka nie jest dana w tym sensie, zZe spotyka sie go jako co$, co dopie-
ro w sferze odczuwania lub myslenia o nim przeksztatca go w kogos. Obcy manife-
stuje sie przede mng poprzez ugodzenie mnie swoja obcosciag - tym, Ze jest on
rézny ode mnie zanim w ogéle zaczne pytaé, kim on jest. Odniesienie sie do obcego
moze by¢ zatem rozumiane:

(...) jako granica wtasnej pojemnosci i jako zakwestionowanie wtasnego.
(...) zakwestionowanie wtasnego okazuje sie koniec koncoéw zakwestio-
nowaniem wtasnego przez wtasne. Cztowiek pozostaje u siebie. (...) odnie-
sienie do siebie samego zachowuje prymat, nawet jesli dysponowanie so-
ba napotyka wyrazne granice (Waldenfels 2009: 27-28).

Bez wzgledu na poczucie oddalenia od obcego porusza on moja uwage, ktora
wyznacza i okres$la modalno$¢ spotkania z nim (tamze: 103). Obcy staje sie dla
mnie widzialnym i styszalnym. W przestrzeni napiecia uwagi mozna zauwazy¢
obcego przy catej rozciagltosci doswiadczenia réznicy z nim. To wyklucza zaré6wno
obojetno$c¢ na siebie samego wobec niego, jak i na niego samego.

Matgorzata Kowalska, analizujac tres$c ksiazki Différence et répétition (Roznica
i powtdrzenie) Gilles’a Deleuze’a, zwanego czasami filozofem réznicy, o znaczeniu
tejze pisze nastepujaco: ,Nie pobudzony, nie zmuszony do myS$lenia przez co$, co
zewnetrzne, inne, rézne, cztowiek nie mysli wcale (...). (...) Poczatkiem i warunkiem
myslenia jest doznanie, «ugodzenie» przez réznice (...)” (Kowalska 1996: 141).
Odnajdujemy tutaj zaro6wno my$l Heideggera, do ktdrej Deleuze czesto odwotuje sie
i z ktérg takze wchodzi w dyskusje, jak i adwersarza Heideggera Lévinasa. Dla

6 Cho¢ sam Heidegger nie wypowiadat sie wprost na temat etyki, to dla wielu interpretatoréw jego mysli
jasny jest $cisty zwigzek ludzkiego sposobu bycia z fenomenem etycznosci. ,W mys$li Heideggera etyka
jest juz zakorzeniona w sposobie, w jaki cztowiek jako Dasein odnosi sie do bycia, zawsze rozumiejac je
w taki, a nie inny sposéb. Tym samym wiaze on $ci$le wlasny sposéb egzystowania z pytaniem o «sens
bycia». (...) Jest ono nim «zatroskane», nie moggc przejs¢ obojetnie wobec pytania o jego «sens»” (Dybel
2012b: 223).
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Heideggera odczucie réznicy miedzy czyms, co jest (po)mys$lane a tym, co jeszcze
takim nie jest, jest praaktem my$lenia. Myslimy bez waloryzacji samego mys$lenia,
woéweczas gdy jesteSmy ugodzeni wezwaniem - tym, co daje do myS$lenia (Heidegger
1989; 2010). Zastanawiajac sie nad tym, co jest przedmiotem mysli (filozofii),
Heidegger uwazat, Zze wazniejsze staje sie nie to, co tozsame, lecz wtasnie wytania-
nie sie réznicy.

Dla Lévinasa za$ rdéznica znosi zawlaszczajace subiektywno$¢ myslenie w ka-
tegoriach My i podnosi kategorie Ja i Ty, gdzie Ja zostaje wezwane przez samo
siebie do odpowiedzenia na wezwanie Ty. Drugi cztowiek - Inny - nie nalezy ,do
tego samego szeregu, co Ja” (Lévinas 1998: 26), gdyz jest niesprowadzalny do mnie.
Nie mam z Innym wspélnego pojecia, poniewaz My nie jest wielokrotnoscia Ja. To,
co obce w drugim cztowieku, pozostaje poza sferg mojej wtasnosci - nie przynalezy
do mnie.

W tym miejscu ujawnia sie pozytywny aspekt ujecia obcosci. Kazda za$ préba
zawlaszczania obco$cia, podjeta przeze mnie z checi zniesienia w sobie uczucia
niepokoju i zagrozenia lub z powodu uczynienia jej przewidywalng w dziataniach
swojskoscia, godzi w nig sama.

Przenoszac powyzsze ustalenia na grunt rozwazan o réznicowaniu sie §wiatow
przezywanych przez pedagoga i wychowanka w codziennos$ci wychowania, propo-
nuje, aby rozpatrzy¢ ,prace” samej réznicy miedzy nimi na trzy sposoby:

1) mozna réznicowanie sie podporzadkowad, okietza¢ czy tez ,przykroi¢” we-
dle pewnej wspdlnej miary po to, by jako pedagog i wychowanek by¢ podobnymi do
siebie, a tym samym nie naruszy¢ przyjetego status quo w czaso-przestrzeni inter-
subiektywnosci?,

2) mozna uczynié z réznicowania sie wezwanie siebie samego do zauwazenia
drugiego cztowieka - wychowanka i bycia uwaznym w ,obchodzeniu sie” z nim,

3) mozna takze przejs¢ obok tego, Ze ja jako pedagog i ty jako wychowanek
réznimy sie miedzy soba. Woéwczas roéznica, wpisana w status ontyczny przestrzeni
intersubiektywnej, staje sie dla pierwszego z nich obojetna, a co za tym idzie
i obojetnym moze stawac sie dla niego wychowanek.

W tych trzech konfiguracjach ,pracy” réznicy w przestrzeni krzyzowania sie
Swiatéw przezywanych przez pedagoga i wychowanka odstania sie uwiktanie
codzienno$ci wychowania w etyke. Przestrzen intersubiektywnosci jest wspét-
przynalezno$cig, a réznica, o ktérej mowa, wskazuje na niewspoétmiernos¢ swojego
i obcego. Etyczno$¢ staje sie egzystencjalng nieuchronnoscig uktadania sie ze soba
w czaso-przestrzeni intersubiektywnosci w taki sposéb, by méc zachowaé swoje
i obce przy jednoczesnej ich dynamice®.

7 Rozbrojenie i oswojenie obco$ci, rozciagajace sie od pozostawania wobec niego Obcym po jego
(roz)poznanie o réznych konsekwencjach, w tym - oprécz tzw. ,Swietego spokoju” lub ,stania na
baczno$ci” wobec Obcego - stanowi takze warunek status quo relacji z Obcym.

8 Kategoria réznicy, o ktérej powyzej zostato napisane, nie koresponduje z potocznym rozumieniem
intersubiektywnos$ci w kategorii ,My” jako z géry mozliwej, a zatem i pozadane;j.
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Ta - pierwotna - asymetria przezywanych $wiatéw przez pedagoga i wycho-
wanka jest przeze mnie odczytywana nie jako negatywny aspekt codzienno$ci
pedagogicznej, ale pozytywny. W codzienno$ci wychowania $wiaty przezywane
przez pedagoga i wychowanka przyblizajg i oddalaja sie od siebie, a ich wtasciciele
pozostaja wobec siebie na linii: otwarto$¢ - zamknieto$¢. W ten ruch ,wciska sie”
etyka. W swych rozwazaniach przyjmuje za Paulem Ricoeurem rozumienie etyki,
dla ktérego podstawowym jej pojeciem jest ,zycie dobre” i zarazem dazenie do
takiego zycia. Wowczas o codzienno$ci wychowania mozna moéwi¢, odnoszac ja do
kategorii ethosu. Ricoeur odro6znit etyke od moralnosci, ktéra méwi o postepowaniu
ludzkim wyznaczonym normami, czesto niezmiennymi i obligatoryjnymi i wywo-
dzacymi sie ze spotecznego wymiaru tak zwanych obyczajéw. Uznajac pierwszen-
stwo i wyzszo$¢ etyki nad moralnoscig, podkreslit zarazem zwigzek miedzy nimi
i mozliwe dialektyczne dopeinienie (Ricoeur 2005: 282-284, 337-397).

Zbieznos¢ Swiatow przezywanych przez pedagoga i wychowanka
w codziennosci wychowania - narodziny etyKki

W codziennos$ci wychowania obecna jest etyka nie tylko dlatego, ze $wiaty przezy-
wane przez pedagoga i wychowanka sg rozbiezne. Na skrzyZowaniu tych swiatéw,
spotykaja sie Swiaty, ktore s3 zarazem zbiezne w swej podstawie, poniewaz zacho-
wuja status réwnoprawnosci w sferze ich przezywania (Depraz 2010: 246). Ja
przezywam siebie tak samo, jak ty przezywasz siebie. Nie chodzi o tre$¢ ani o forme
przezy¢, lecz o samo przezywanie z perspektywy pierwszej osoby®. Traktowanie
drugiego cztowieka jak siebie samego ,(...) znaczy: ty rowniez jeste$s zdolny zapo-
czatkowac co$ w $wiecie, dziata¢ ze wzgledu na racje, podporzadkowac swoje
upodobania zasadzie hierarchii, powaza¢ cele swego dzialania, a czyniac to powa-
zac siebie samego, jak ja powazam siebie” (Ricoeur 2005: 321).

Ta perspektywa patrzenia na drugiego cztowieka ma swoje reminiscencje do
myslenia pedagogicznego o wychowanku. Wychowanek zawsze juz jest i jednocze-
$nie staje sie autonomicznym podmiotem odczuwania, mys$lenia i dziatania. Jezeli
zatem - co zostalo juz powiedziane na poczatku artykutu - podmiot wychowania,
stanowigcy cel dziatania pedagogicznego, jest zawsze dany i jako pewna ideali-
styczna forma potencjalnie mozliwy, to w urzeczywistnianiu sie jego samego jako
podmiotu w codziennosSci wychowania sprzyja bycie z nim podobnego do niego
- autonomicznego w swym odczuwaniu, my$leniu i dziataniu pedagoga. Rozwine
ten watek w dalszej czeSci artykutu.

Otwarto$ci na obcos$¢ i jej rozumienie, w ktorej odkry¢é mozna moment etycz-
nosci, moze towarzyszy¢ lub je wyprzedza¢, a nawet znosi¢ uznanie drugiego
cztowieka jako takiego jak ja sam. Ja i Inny wystepuja wobec siebie przede wszyst-

9 W tym miejscu mozna przywota¢ stowa Roberta Spaemanna (2001: 302): ,Ludzie méwia «urodzitem
sie», a nie «urodzito sie cos, co potem stato sie mna»”.
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kim jako niepowtarzalne w swej jednostkowos$ci zywe istoty ludzkie. Przywotam
tutaj stowa Roberta Spaemanna, choé on sam reprezentuje nieco inny punkt widze-
nia poruszanych w niniejszym tekscie zagadnien: ,(...) doSwiadczenie powinno$ci
plynie z postrzezenia osoby, ktére jest rOwnoznaczne z aktem jej uznania za «takie-
go samego jak ja»” (Spaemann 2001: 225). (Z)rozumienie tego, co obce w $wiecie
przezywanym przez wychowanka zostaje nie tyle zniesione, co zawieszone, bo
niezaleznie od tego, czym jest dla mnie jako pedagoga jego obcos¢, juz samo to, ze
on ,jest” - a jest naprzeciw mnie - stanowi dla mnie wyzwanie, ktéremu winny
jestem sprosta¢. Odwotujac sie w tym miejscu do Gadamera (1993), bez rozpozna-
nia w innym réwnego sobie, z ktérym wspdlnie uczestnicze w czyms, nie bylibySmy
w stanie otworzy¢ sie na wzajemnie odczuwang obco$¢.

Odczucie zbieznosci przezywania §wiatéw przy jednoczesnym odczuciu rézni-
cy odstania uwiktanie pedagoga w dialektyke pytania ,jak mam by¢ z Toba?”
i odpowiedzi na nie. Czaso-przestrzen intersubiektywna, w ktérej pojawia sie to
pytanie, staje sie czaso-przestrzenig etyczng.

Etyka (w) codzienno$ci wychowania nie jest zatozona, a tym bardziej nie jest
czym$ oczywistym. W codzienno$ci wychowania dokonuje sie formowanie bycia
razem pedagoga i wychowanka, ktére okresle jako wspoétgenerowanie znaczen
tegoz bycia opierajgce sie na relacji Ja-Ty i Ty-Ja. Gdzie zaczyna sie, a moze raczej
od kogo zaczyna sie formowanie bycia razem?

Ugruntowanie etyki (w) codziennosci wychowania - powinnos¢
autonomiczna pedagoga

Codzienno$¢ wychowania jest wspottworzona - partycypuja w niej zaréwno
pedagog, jak i wychowanek. Ten pierwszy jest jednak tym, ktéry z racji pelnionej
roli zostaje zobowigzany do rozpoczecia gry przenikania sie przezywanego przez
niego $wiata ze $wiatem przezywanym przez wychowanka. Zobowigzanie pedago-
ga ujmuje jako jego powinnosc¢ i kojarze jg z dziataniem nabierajacym cech dziata-
nia etycznego konstytuujacym sie w codzienno$ci wychowania poprzez mediacje
miedzy dobrem a ztem. lja de Lazari-Pawtowska (1992: 97) zaproponowata uzywac
aksjologicznie neutralnego pojecia moralnosci na oznaczenie pojecia moralnosé.
Wyréznita ona zjawiska moralne i pozamoralne, ktére nie naleza do sfery moralno-
$ci, nie za$§ moralne i niemoralne jako dobre i zte pod wzgledem moralnym. Idac
tym tropem, dziatanie etyczne, zawsze przypisane konkretnej osobie, jest dziata-
niem przyblizajacym do tego, co powinno by¢ i oddalajacym od tego, czego nie
powinno by¢, a raczej niepogtebiajacym tego, czego nie powinno by¢?o.

10 Co to znaczy, ze co$ by¢ powinno/nie powinno czego$ by¢? Dostrzezenie tego problemu wigze sie
z wielo$cig rozumienia samego stowa ,by¢”. Oznacza¢ by to mogto, ze bycie tego, co powinno/nie
powinno by¢ nalezy rozpatrywac na wielu poziomach rozumienia samego bycia (zob. Wojtysiak 2005).
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Jakie sa zrédta tego, co byé powinno, a czego by¢ nie powinno? Zrédta moga
tkwi¢ w zewnetrznych ustaleniach mniej lub bardziej normatywnych oraz
w ustaleniach ,od-podmiotowych”. Mnie interesuje powinno$¢ wprowadzania
w zycie tego, co by¢ powinno i ograniczania w nim tego, czego by¢ nie powinno
wpisana w autonomie podmiotowa pedagoga.

Andrzej Przytebski, na ktérego ujecie powinnosci jako otwierajgce rozwazania
nad nig powotuje sie ponizej, pisze, iz powinnosc¢ ,(...) jest to takie poczucie bycia
zobowigzanym do czego$, w ktérym przymus pochodzi od naszej wtasnej woli (...)
ptynacy z gtebi nas samych. (...) zobowigzany i zobowigzujacy s3 jedna i t3 samg
osoba” (Przytebski 2010: 181). Traktujac powinno$¢ ,,0d-podmiotowq” jako auto-
nomiczny fenomen ujawniajacy subiektywne odczuwanie, jej samej ,(...) nie mozna
redukowac¢ ani do chcenia (Wollen), ani do wartosci, ani tez do praw czy norm”
(Kaniowski 1999: 403). Jej impulsem nie jest tylko negatywnie oceniany stan
rzeczywistos$ci - takze tej nazwanej codzienno$cia wychowania, lecz takze pozy-
tywne jej wyobrazenie — wyobrazenie, jaka ta rzeczywisto$¢ powinna by¢ i jedno-
czesnie, czego w niej nie powinno by¢!l. Z wiedzy o tym, jak jest i oceny tego stanu
nie wynika, jak by¢ powinno. To musi by¢ zré6wnowazone pozytywnym okresle-
niem codzienno$ci wychowania, ktére wolatabym uja¢ jako wizje jej wzorca oce-
nianego dodatnio i za ktérego ocene bierze sie odpowiedzialno$¢. A to dlatego, ze
6w wzorzec stanowi odpowiedzZ na pytanie, jak by¢ powinno lub jak chcielibysSmy,
aby byto.

W tym miejscu mozna powiedzie¢, ze impulsem powinnos$ci pedagogiczne;j jest
zréwnowazenie ze sobg tego, co by¢ powinno i tego, czego by¢ nie powinno, a tym
samym przyblizanie tego, co by¢ powinno i oddalanie tego, a raczej niepogtebianie
tego, czego by¢ nie powinno.

Dlaczego ja jako pedagog powinienem czyni¢ co$, co jest lub staje sie/moze
stawac sie takim, jakim powinno by¢ ,tu i teraz”? Dlaczego mam nie godzi¢ sie takze
na to, czego by¢ nie powinno, a jest? Méwiagc ,powinienem”, nawiazuje sie do
istniejgcego uprzednio chcenia i pragnienia tego, jak by¢ powinno, a jak by¢ nie
powinno. Osgdowi etycznemu pedagoga towarzyszy poruszenie jego sfery aprio-
rycznej wrazliwos$ci na pojecia tego, co dobre i zte, ktdra zazwyczaj rozpoznaje po
wtlasnych stanach uczuciowych na doswiadczane dobro i zto w obszarze spotkania
z wychowankiem. Moze to zosta¢ skojarzone z irracjonalng sfera ludzkiego bycia,
ktéra nie tyle przeciwstawiana jest racjonalnej, co ja dopelnia, a moze nawet
wyprzedza.

11 Tak o powinno$ci ontologicznej wypowiada sie Kaniowski inspirowany fenomenologiczna koncepcja
powinnos$ci Herberta Spiegelberga. W polskiej wspoéiczesnej mysli pedagogicznej i praktyce, o czym
przekonuje chociazby Zbigniew Kwiecinski, tworzac mape pedagogii zaréwno naukowych (przynajmniej
w tym dominujacym nurcie), jak i pedagogii nurtéw pobocznych, mozna odnalez¢ postulaty takiej
rzeczywistos$ci wychowania, ktéra jest iluzoryczna, bo wynikajaca z naiwnego myslenia o niej. Biorac za$
pod uwage wymowe tego idealnego stanu rzeczywisto$ci wychowania, wypowiedzi o niej sa niebez-
piecznie ideologizujace i idace w kierunku jedynie stusznych (zob. Jaworska-Witkowska, Kwiecinski
(2011).
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A co z rozumieniem? Nie tylko u Heideggera i Gadamera, lecz takze u Giintera
Abla i Gianniego Vattimo, przy uwzglednieniu réznic w ich stanowiskach w punkcie
wyjécia, odnajduje sie moment etyczno$ci w sposobie rozumienia i interpretacji,
implikujacy postawe otwartos$ci na inno$¢ (Dybel 2012b: 49-69). (Z)rozumieé
odmienno$¢ - Swiat przezywany rézny od mojego, u podstaw czego odnajdujemy
zaakceptowanie czego$ jakby przeciw sobie - nie jest juz konieczno$cig uktadania
sie z drugim czlowiekiem w czaso-przestrzeni intersubiektywnos$ci. To brzmi jak
wyzwanie. Wyzwanie, ktére sam na siebie naktadam - po-rozumie¢ sie z obcoscia.
Jak m6éwi Bernhard Irrgang:

(...) dopiero wtedy rozumiemy jaka$ powinno$¢ etyczng, gdy jesteSmy
gotowi ja wypei¢, pod warunkiem, Ze nie sprzeciwiaja sie temu inne po-
winno$ci. Czysto teoretyczna refleksja nad nig czy tez jej dostrzezenie nie
jest jeszcze jej rozumieniem, lecz refleksja metaetyczng (cyt. za: Przytebski
2010: 191).

Kiedy pedagog jest gotowy wypetni¢ autonomiczng powinno$¢? Wizja tego, co
by¢ powinno, a czego by¢ nie powinno, jak réwniez tego, w jaki sposéb przyblizac¢
(sie) do tego, co by¢ powinno i oddalac (sie) od tego, czego by¢ nie powinno, stajac
sie wlasnoscig Ja, nawet nie bedac w peini okreslong, ale bedac akceptowana,
funduje gotowos$¢ do wypetnienia autonomicznej powinnosci pedagogal?. Jest ona
formutowana wraz z rozpoznaniem - rozumieniem sensu bycia pedagogiem
w $wietle jego cato$ciowego zycia i jego zawsze tez indywidualnego, bo nadawane-
g0 przez niego, sensuls.

To, kim jestem jako pedagog z jednej strony rzutuje na jako$¢ relacji, jakie ini-
cjuje i w jakich uczestnicze z wychowankiem/wychowankami. Z drugiej za$ - ja
jako pedagog nie jestem tylko wykoncypowany przez siebie samego, poniewaz to,
kim jestem, buduje sie w relacjach z wychowankiem, ktére sam inicjuje, ktére
inicjuje on i ktdre sa takze ,z przypadku”, zdarzajg sie mimochodem, jakby bez
sprawczej osobowej energii, jakby bez znaczenia, cho¢ jako$ waza, co$ jednak
zaczynaja znaczy¢. Kluczowym staje sie pytanie: ,co - jako pedagog - czynie?”. Jest
to pytanie etyczne i jako takie ,(...) nie zmierza do odstoniecia «ukrytych mechani-
zmoOw» motywacji, instynktéw lub innych behawioralnych rutyn, lecz jest po prostu
pytaniem o dobro i stosunek wtasnego postepowania do dobra” (Hartman 2011:
198). Pedagog, zadajac to pytanie, w pierwszej kolejnosci zadaje je sobie. Wpisana
w codzienno$¢ wychowania etyka rozpoczyna sie od ,etyki od siebie”* czy tez etyki

12 Nie musi wszak to by¢ argumentacja logiczna. Przekonanie co do stusznosci tego, Ze co$ powinno by¢,
a czego$ nie powinno by¢, moze mie¢ wymiar intuicyjny.

13 Zwracat na to uwage Georg Simmel, ktérego stanowisko przytacza A. M. Kaniowski (1999: 389).

14 Powinno$¢ wobec siebie samego, cho¢ u jej podstaw lezy pytanie: ,jaki powinienem by¢?”, nie
utozsamiam z obowigzkiem samodoskonalenia. Cho¢ watek ten jest istotny w rozwazaniach pedagogicz-
nych, jednak w praktyce czesto oznacza techniczne nabywanie sprawnosci dziatania na drodze wcigz
kuszacych swa ofertg warsztatéw, kurséw, treningéw etc.
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w pierwszej osobie, ktora jest ,(...) doSwiadczeniem siebie samego przez podmiot,
zanim stanie sie formg, ktora ksztattuje jego relacje do innego” (Depraz 2010: 257).

Troska o jako$¢ swojego bycia skorelowana jest z wiernoscig sobie wyrazajaca
sie w dotrzymywaniu zobowigzan wobec siebie samego - wobec tego, jakim po-
winno sie by¢, a jakim nie powinno (Ricoeur 2005: 315). Przejawia sie ono takze
w wierno$ci swoim zasadom, cho¢ nie oznacza ona wiernosci raz przyjetym zasa-
dom!s. W wierno$ci zasadom pedagog zobowiazuje sie jednocze$nie do konfronta-
cji ich zgodnosci z wlasnym poczuciem bycia ich godnym. One wymagaja rewizji
wyznaczonej pytaniem: czy zasady, ktérymi sie kieruje, odpowiadajg temu, na co
jestem uwrazliwiony pod wzgledem aksjologicznym, co mysle i w co wierze? (por.
Tischner 2006: 169-187). Dla powziecia zobowigzania do dziatania lub jego zanie-
chania konieczny jest moment odczucia wyrazajacego odlegto$¢ od tego, co jest lub
moze by¢ do tego, co by¢ powinno, a czego by¢ nie powinno. To kluczowy moment
w formowaniu bycia z wychowankiem, zasadzajacego sie miedzy innymi na prze-
szukiwaniu, odnajdowaniu, badaniu, rozumieniu oraz ustanawianiu granic, jakie
mozna przekroczyé, a ktérych zdecydowanie nie. To trafne uzycie samego siebie
- swoich mysli, wyobrazen, odczué¢, emocji, swoich dziatan etc.

To, co by¢ powinno i to, czego by¢ nie powinno, Zrédtowo odnosi sie zatem do
mojego $wiata - do $wiata pedagoga w jego ,mojosci”, ktory jest rzutowany na
Swiat wychowanka w ten sposob, Ze on tak samo obchodzi pedagoga, jak jego Swiat.
Gdy na skrzyzowaniu S$wiatéw przezywanych przez pedagoga i wychowanka
pedagog, obok doswiadczanej réznicy z wychowankiem, doswiadcza réwnosci
Z nim, wéwczas, na mocy autonomicznej powinnosci, rodzi sie bycie odpowiedzial-
nym wobec wychowanka - bycie dla wychowanka. Bycie odpowiedzialnym zasadza
sie z jednej strony na odpowiedzi na wlasne wezwanie do urzeczywistniania
autonomicznej powinnos$ci bycia pedagogiem z rownorzednym byciem z wycho-
wankiem i dla niego, ktére okresle jako bycie z nim w blisko$ci réwnowazone
oddalaniem sie od niego po to, by po marcelowsku pozwoli¢ mu by¢. Konstytuuje je
otwarto$¢ na obcos¢ i swojsko$¢ oraz ich rozumienie jako fundamentéw, a zarazem
sit animujgcych czaso-przestrzen intersubiektywnosci. Odpowiedzialno$¢ pedagoga
nie pojawia sie zatem jako konsekwencja jego decyzji i dziatan. Decyzje i dziatania
sg konsekwencja jego odpowiedzialnosci.

Bycie dla wychowanka jest byciem dla niego jako tego, ktéry dla pedagoga stat
sie tym, wobec ktorego jest odpowiedzialny. Zobowigzanie pedagoga polega na
sprostaniu w dziataniach wtasnej odpowiedzialno$ci wobec wychowanka jako
drugiego osobowego ja. Bycie dla wychowanka, wyplywajgce z autonomicznej

15 Codzienno$¢ wychowania ,o0d strony pedagoga” - to nie tylko antycypacja idei i konieczno$¢ pedago-
gicznego dziatania w ,tu i teraz”, lecz takze przezywanie siebie samego rozciagnietego w czasie.
Przezywanie siebie jako wtasnie wtasciciela dziatania pedagogicznego. ,Nigdy wiec nie jestem catkiem
tam, gdzie jestem; nie jestem tu niczym kamien albo gteboko ukorzenione drzewo. Przebywa¢ tutaj - to
zawsze znaczy réowniez by¢ gdzie indziej” (Waldenfels 2002: 30). To ,bycie gdzie indziej” mozna
rozumie¢ jako bycie w innych wymiarach czaso-przestrzeni swojego zycia, ktére tworzac kontekst
codzienno$ci wychowania - tego oto i nie innego ,tu i teraz” - zarazem do tej codzienno$ci przenikaja.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 91
NUMER 2016/1(2)



ANNA WALCZAK

powinnosci pedagoga, a ta za$ z jego poczucia odpowiedzialnosci, bedzie sprzy-
janiem wychowankowi w jego stawaniu sie podmiotem w byciu nim zarazem.
A w sprzyjaniu miesci sie zarazem Zyczenie mu tego, co dobre dla niego, sympaty-
zowanie z nim i dobrem dla niego, uszanowanie jego dobra, dopomaganie mu
w urzeczywistnianiu jego dobra, patrzenie na jego wysitek zyczliwym okiem,
ostanianie go, wstawianie sie za nim, stanie obok niego i za nim etc. Tak rozumiane
sprzyjanie mozna poréwna¢ do podejmowania ,odpowiedzialnosci za” (Walczak
2011: 189-228).,Za” odpowiedzialnosci odsyta jednak do ,kto” odpowiedzialnosci.
Idgc $ladem Bonhoeffera, na ktérego powotuje sie Jacek Filek, powiem, ze pedagog
jest odpowiedzialny ,za” wychowanka w tym sensie, Ze wtasnie w miejsce jego
wstawia sie za niego i za nim na rzecz jego (Filek 2010: 224). Dopelnieniem tej
odpowiedzialnosci jest odpowiedzialno$¢ zwrécona ku przesztosci - ,odpowie-
dzialno$¢ ku...” - oznacza, ze bierze on na siebie przesztos¢, ktéora wptywa na
wychowanka, choé¢ nie jest ona tylko jego dzietem. Poczucie odpowiedzialnos$ci
wobec innego nie jest jednak jednostronne. Aby zostato poruszone, trzeba zatozy¢,
iz wychowanek jest tez bytem odpowiedzialnym wobec pedagoga - on réwniez
moze odpowiadac¢ na jego zagadniecie i sprzyja¢ pedagogowi. Jest przeciez pod tym
wzgledem réowny jemu. W codzienno$ci wychowania napotykaja oni siebie jako jej
wspotuczestnikow zdolnych do wzajemnego dawania i odbierania. We wspdlnym
uczestnictwie mozna rozpozna¢ wychowanka jako rownie odpowiedzialnego
wobec mnie, tak jak ja jestem przed samym soba odpowiedzialny wobec niego.
Codziennos$¢ pedagogiczna to miejsce ujawniania sie podmiotéw na skrzyzowaniu
ich swiatéw. A zatem chodzi tutaj i o sztuke ujawniania takich znakéw, po ktérych
wychowanek bedzie moégt rozpozna¢ mnie - pedagoga jako tego, ktory jest dla
niego, a nie tylko, ktéry jest z nim.

Mozemy zauwazy¢, ze dokonuje sie tutaj przestawienie zwrotnicy w mysleniu
o dobru wychowanka znoszace znany pedagogiczny slogan wyrazajacy sie
w sformutowaniu: ,dla dobra wychowanka”, gdzie samo dobro jest juz jako$
»~zadomowione w bycie”, czyli w codzienno$ci wychowania, a co za tym idzie takze
z gory wyartykulowane. Poniewaz nie da sie mys$le¢ i dziata¢ nie-pedagogicznie
w codzienno$ci wychowania, to znaczy nie-intencjonalnie, warte jest zastanowienia
to, jaka wizja dobra , dla” wychowanka pedagog dysponuje. To zagadnienie wymaga
jednak osobnego omoéwienia.

Reasumujac, powinno$¢ autonomiczng pedagoga mozna ujaé jako heidegge-
rowska zasade racji - zasade racji etycznego dziatania pedagogicznego (Heidegger
2011: 155-180). Ona ani nie potwierdza, ani nie uzasadnia etyki dziatania pedago-
gicznego. Nie przelicza jego warto$ci. Wskazuje jednak na to dziatanie jako godne
myslenia pedagogicznego i jako dziatanie godne zobowiazania sie do jego podjecia.
Powinno$¢ jako zasada racji etycznego dziatania pedagogicznego zobowigzuje
pedagoga do znajdowania drég (do) rozumienia siebie samego jako pedagoga,
rozumienia istoty wtasnego dziatania, ktérego jest inicjatorem i sprawca w czaso-
przestrzeni wychowania. Ma swoja site apodyktycznosci gtdéwnie w tym, co jedyne,
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co dzieje sie ,tu i teraz”, cho¢ niekoniecznie jest wyjatkowe. Rzadziej jej sita apo-
dyktycznosci dotyczy tego, co powszechne i powtarzalne (por. Tischner 1982: 370).

Autonomiczna powinnos$¢ pedagoga jako ,zasada racji” zakres$la zarazem gra-
nice rozumienia etycznego dziatania pedagogicznego. Nie jest ona brzemieniem,
ktére przyjmuje na siebie pedagog, ale kwalifikacja jego sposobu bycia i wy-
rézniajaca go w sposobie bycia kategorig. Idac po $ladach Wtadystawa Strézew-
skiego, sens dziatania pedagogicznego oznacza pewien jego porzadek, ktory jest
(wy-)tworzony z perspektywy tego, co w nim najbardziej istotne. To, co istotne sam
pedagog ustanawia jako sobie za-dane. W ten sposo6b jego dzialanie pedagogiczne
»Zabarwia sie aksjologicznie” (Strézewski 1994: 425-432). Skoro tak, pedagog nie
tyle dziata sensownie i przez to wartosciowo, ile nie moze wyj$¢ w swym dziataniu
poza sensowno$¢ i wartoSciowanie czaso-przestrzeni, w ktérej dziala - jest jej
wspottworca.

Specyfika codzienno$ci wychowania nie pozwala na to, aby mozna byto zreali-
zowac¢ wszystko to, co powinno mie¢ miejsce. Powinno$¢ pedagogiczna - a mowa
jest o powinno$ci autonomicznej - jest stopniowalna. W zalezno$ci od sytuacji
rézna jest jej waga i roznie jest objawiana koniecznos$¢ jej realizacjilt. Czesto tez
efektem realizacji tego, co by¢ powinno, jest zaistnienie tego, czego by¢ nie powin-
no. Dzialanie ukierunkowane na to, jakie co§ powinno by¢, jest w niektérych
przypadkach nie tyle dziataniem nietrafionym, ile szkodliwym, powiekszajacym
zakres i site cudzego, ale i mojego bélu.

Codzienno$¢ wychowania, pomimo wpisanej w nig intencjonalnosci, nie da sie
uprzedmiotowi¢ w celu uczynienia jej catkowicie rozporzadzalng przez pedagoga,
bowiem ten nie panuje nad procesem wytwarzania sensu tejze codziennosci w tym
znaczeniu, ze staje sie ona takg, jaka jest z gruntu (i - by¢ moze - przez niego)
pozadang. Dlaczego? R6znicowanie sie przezywania $wiata ($wiatéw) przez peda-
goga i wychowanka czyni codzienno$¢ wychowania dynamiczng, ztozona, wielopo-
ziomowg w porzadkach, ambiwalentna, polimorficzna, czesto pozbawiong ciggu
zdarzen i wydarzen o charakterze liniowym i hierarchicznym etc.

Dynamika lub niespieszno$¢ codziennosci wychowania rzadko daja sposob-
nos¢ pochwytywania znaczen. Jednak to w niej one sie ujawniajg - s3 zapalajgcymi
sie i pulsujacymi z r6zna czestotliwoscia §wiattami, ktére ,prowadza” do odczytu
sensu tego, co o$wietlajg. W codziennosci wychowania dochodzi do uczenia sie
znaczen obecno$ci w niej podmiotéw. A uczy¢ sie znaczen czego$ - bez wzgledu na
kategorie czasows, czyli czy ,tu i teraz” czy ,tam i potem” - oznacza rozkltadanie
doswiadczen, ich rozszyfrowywanie, ttumaczenie, interpretowanie etc., atakze
wnikanie w ich konteksty przesycone symboliczng trescia.

16 Kaniowski, prezentujac fenomenologiczng koncepcje powinnosci Herberta Spiegelberga, pisze, iz
mozemy mie¢ rézne stopnie ,intensywnosci cechujacej powinnos$¢”: od ,bycia czyms, co z idealnego
punktu widzenia catkowicie jest nie do przyjecia”, ,czyms, co nie powinno mie¢ miejsca”, poprzez bycie
czyms$ ,pozadanym”, ,mile widzianym”, ,zalecanym”, az po cos, co jest ,tolerowalne”, czyli tylko ,znosne”
(Kaniowski 1999: 407).
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Konkluzja

Etyka wpisana w codzienno$¢ wychowania, rozgrywajaca sie ,na skrzyzowaniu”
Swiatéw przezywanych przez pedagoga i wychowanka, jest etyka ,waznych oczywi-
stosci”, ktore sg tworzone przez nich samych - osoby dziatajagce w naturalnym
nastawieniu do siebie, majace sobie co$ do powiedzenia (Srubar 1993: 234-235).
Cos$, oznacza takze pewnego rodzaju zobowigzanie - jestem dla ciebie, co jednak
oczywistoscia juz nie jest. O ile bycie z kim$ okazuje sie konieczno$cia - niewyklu-
czone, ze opartg na zewnetrznych instancjach moralnych - o tyle bycie dla kogo$
pozostaje w sferze mozliwosci. Konieczno$¢ czy nieuchronnos$¢ uktadania sie
z wychowankiem wynika z faktu, jakim jest spotkanie sie z nim. Nie mie$ci sie ona
jednak na przeciwlegtym biegunie bycia dla wychowanka w codzienno$ci wycho-
wania. Nie chodzi tu takze o ustalenie pierwszenstwa, co nad czym sie nadbudowu-
je. Etyka oparta na byciu dla kogo$ jest juz wpisana w etyke bycia z kims.

Fenomen etyczno$ci (w) codzienno$ci wychowania jest do$wiadczany ,na
skrzyzowaniu” przezywanych swiatéw przez pedagoga i wychowanka. Przejawia
sie w ich konkretnych dziataniach w powigzaniu z partykularnym wymiarem
sytuacji, w jakiej sie znalezli. O ile bycie z wychowankiem moze by¢ regulowane
pewnymi przyjetymi powszechnie zasadami, o tyle bycie ,dla niego” wynika
z autonomicznej powinnosSci osobowej pedagoga i rozumienia siebie samego jako
pedagoga i zobowigzania wobec jakosSci bycia pedagogiem. Ta powinnos$¢ nie jest
standardem dziatania pedagogicznego, pospolitym i ,przycietym” na przecietng
sylwetke, czyli w rozmiarze uniwersalnym rozumianym w tym przypadku jako
powszechno$¢ uzycia. Postawy otwartoS$ci, zakorzenionej w samym sposobie
dokonywania sie rozumienia w spotkaniu z innym $§wiatem przezywanym - $wia-
tem wychowanka, zawierajacej moment etycznos$ci, jak réwniez poczucia do
odpowiedzialnosci za niego i wobec niego na rzecz jego dobra, nie mozna narzucic¢
pedagogowi jako obowigzujgcej normy czy postulatu. Doswiadczenie fenomenu
etyczno$ci (w) codzienno$ci wychowania pozostaje z gruntu jego wlasnym do-
Swiadczeniem.

Etyka wpisana w codzienno$¢ wychowania jest trudng, ale mozliwa sztuka
kompozycji i rekompozycji ciggto$ci autonomicznej powinnosci pedagoga wobec
bycia z wychowankiem jako koniecznoscia i dla niego, zawsze jednak jako mozli-
wosci. Jako ,Zywa praktyka” domaga sie ,(...) raczej mieszania, kompozycji i hybryd,
niz czystosci i wylacznos$ci” podejmowanych dziatan pedagogicznych, czy raczej
sposob6w bycia z wychowankiem i by¢ moze dla niego (Depraz 2010: 195).

Etyka [w] codziennosci wychowania stanowi wyzwanie, poniewaz sytuuje sie
wspak wobec myslenia i dziatania pedagogicznego, ktére w dbatosci o teoretyczng
ogltade i skuteczno$¢ praktyki nie zawierzaja autonomii (etycznej) pedagoga
i wychowanka.

NAUKI O WYCHOWANIU. STUDIA INTERDYSCYPLINARNE 94
NUMER 2016/1(2)



ETYKA (W) CODZIENNOSCI WYCHOWANIA — OD NIEUCHRONNOSCI DO MOZLIWOSCI

Post scriptum
Komu jest potrzebna normatywna etyka (dla) dziatania
pedagogicznego?

Etyka normatywna moéwi (mdéwitaby) pedagogowi m.in. o tym, jakie wartoSci
w swojej pracy nalezy przektada¢ nad inne, do czego one go zobowigzuja, w jakich
okolicznosciach jak powinien zachowac¢ sie wobec siebie i swoich podopiecznych,
ktére nakazy sa bezwarunkowe, a ktére ograniczone okreslonymi okoliczno$ciami
etc. Mowi o tym, jaka wizja tadu etycznego w dziataniach pedagogicznych jest
stuszna i pozadana (godna urzeczywistniania). Etyka normatywna oscyluje wokot
zasady powodzenia w dziataniu, co przektada sie zazwyczaj na znang pedagogiczna
formute skuteczno$ci dziatania pedagogicznego jako dziatania warto$ciowego?l?.
Uwazam, ze gtéwnym celem formutowania normatywnych zalecen jest wskazanie
na pozadane postawy pedagogéw i style ich dziatan w obszarze relacji interperso-
nalnych, ktére sg kluczowe dla tego typu profesji.

Normatywna etyka pedagogiczna nie tylko koncentruje sie na zbudowaniu
- najczesciej hierarchicznego - systemu regut postepowania, lecz takze, odrzucajac
mozliwo$¢ istnienia takiego systemu, za swoj cel obiera okreslenie pozadanych
cech osobowych pedagoga. Podstawg tego drugiego przedsiewziecia jest przyjecie
zatozenia o istnieniu nierozwigzywalnych dylematéw moralnych w dziataniu
pedagogicznym, z racji czego nie jest mozliwe, ani tez potrzebne, formutowanie
regut etycznego dziatania. Wystarczy wskaza¢, jakim powinno sie by¢ pedagogiem.

Ani jedna ani druga optyka nie koresponduje z dziataniem pedagogicznym,
zawsze przypisanym konkretnej osobie, ukierunkowanym na bycie z kim$ i dla
kogo$ w obszarze przyblizania sie do tego, co by¢ powinno i oddalania od tego,
czego by¢ nie powinno, a raczej niepogtebiania tego, czego by¢ nie powinno. Gene-
rowanie i konfigurowanie etycznosci (w) codziennos$ci wychowania wychodzi od
»etyki od siebie” pedagoga, ktéra w swej podstawie opiera sie na dwéch filarach
- rozumieniu, tak jak na to wskazywat Gadamer, oraz odpowiedzialnosci jako
pewnej formie zobowigzania sie wobec siebie samego i drugiego. Nie oznacza to, ze
zewnetrzne pryncypia etycznego dziatania pedagogicznego s3a takiemu pedagogowi
zupetnie zbedne. Powinno$¢ pedagogiczna zasadza sie zaréwno na rozpoznaniu jej
samej i jej uzasadnieniu ,od-podmiotowym”, jak i na konkretnych wyobrazeniach
o niej spotecznosci - tutaj pedagogicznej - pod postacia zinternalizowanych zasad
postepowania. Te dwa zZrdodta moga sie przenikad, ale takze pozostawac w opozycji
do siebie. Ponadto wskazywanie w dyskursie pedagogicznym na pozadane cechy

17 Przyjecie etyki normatywnej, czesto bez namystu nad sensownoscia formutowanych sadéw norma-
tywnych, pozwala pedagogowi zwolni¢ sie z odpowiedzialnosci za samodzielne rozumienie siebie
iwychowanka oraz tego, co dzieje sie/moze sie dzia¢, powinno sie dzia¢ w ich spotkaniu ze soba.
Normatywnos¢ etyki pedagogicznej rodzi takze pokuse przeciwstawienia sie jej, co prowadzi czesto do
zajecia wobec etycznos$ci pedagogicznej postawy nihilistycznej, o czym $wietnie pisat Leszek Kotakowski
(2000).
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bycia pedagogiem samo w sobie moze stanowi¢ impuls do myS$lenia nad tym, kim
sie jest i/a kim sie powinno by¢. Jednak przyjecie ich jako wyktadni bycia pedago-
giem, zwlaszcza nie zawsze ziszczalnych kategorii romantycznie zorientowanego
bycia emancypacyjnego wyrazajacego sie — dla przyktadu - w koniecznosci bycia
autentycznym, samorealizujgcym sie, obdarzajacym mitoscia i zaufaniem czy
empatycznym, czyni z bycia pedagogiem zadanie do wykonania. A dzialanie peda-
gogiczne w codzienno$ci wychowania nie moze by¢ dzialaniem wykonawczym
- ono jest dziataniem dziejacym sie. Sytuacja ta rodzi dylematy w przestrzeni
codzienno$ci wychowania, przed ktérymi nie da sie zabezpieczy¢ pedagoga przez
wskazanie pozadanych form bycia nim.
Normatywnie zakre$lona etyka pedagogiczna spelnia jednak swoje zadania
gtéwnie w sytuacjach, gdy:
— pedagog nie ma rozwinietej wrazliwosci aksjologiczne;j,
— nie jest dojrzaty pod wzgledem samodzielno$ci w dokonywaniu wyboréw,
np. w sytuacji dylematéw moralnych,
— nie radzi sobie z wielowymiarowoscig relacji z wychowankami,
— jakrowniez z niepewnoscia co do stusznos$ci wltasnych poczynan,
— nie jest wyposazony w instrumenty potrzebne do odczytywania Sladéw
znaczen aksjologicznych jego wlasnych dziatan,
— rownie trudno jest mu odczyta¢ i (z)rozumie¢ sens wilasnej autonomii
w dziataniu pedagogicznym, jak i zakresow jego odpowiedzialnosci.
Zewnetrznie ustalone normy dotyczace etyki (w) czaso-przestrzeni wychowa-
nia zajmujg tylko okres$lony fragment dzialania pedagogicznego. Uwazam, ze
moéwienie o autonomicznej powinnosci pedagoga nie zostaje zniesione, lecz wynie-
sione ponad zewnetrzng normatywno$¢!8. Tym samym chce wyraznie podkresli¢
konieczno$¢ zwrotu w dyskursie pedagogicznym w kierunku uprawomocnienia
autonomicznej powinnos$ci pedagoga, ktoérg okreslam jako powinnos¢ ,,odsrodko-
w3a” czy ,od-podmiotowa”. Wmys$lajac sie w sens/sensy etyki (w) codzienno$ci
wychowania oraz chcac uchroni¢ sie przed prze(wy)rodzeniem sie autonomicznej
powinno$ci pedagoga w pusty frazes teoretyka, proponuje rozpatrzec¢ te powinnosé
na trzech poziomach:
— na poziomie teoretycznym, na ktérym badano by rozumienie i interpreta-
cje powinno$ci autonomicznej pedagoga w teoriach pedagogicznych,

18 Mam réwniez watpliwo$¢ co do mozliwosci stworzenia jakiego$ solidnego ,korpusu” etyki przy
udziale réznych grup pedagogéw wiaczajacych sie czy tez wiaczanych w dyskurs etyczny zainspirowany
filozofig J. Habermasa (por. Kaniowski 1999: 413). Uwazam, Ze i wéwczas gtos zabraliby ci, ktérzy np.
wierza w site uwspélnionej komunikacji. Wielu pedagogéw nie tyle nie bedzie dopuszczonych do gtosu,
ile gtosu w ogdle nie zabiora. Powodéw moze by¢ wiele. Do przemyslenia jest w tym miejscu uwaga
poczyniona przez teoretyka demokracji Giovanniego Sartoriego, korespondujaca z orientacja krytyczno-
-emancypacyjng w mysleniu pedagogicznym: ,Zostawmy w spokoju slogan o demokracji jako rzadach
wiekszos$ci; to szacunek i zabezpieczenie dla praw mniejszo$ci podtrzymuja dynamike i mechanike
demokracji” (Sartorie za: Miksa 2010: 178).
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— na poziomie wyobrazen powinnos$ci autonomicznej samych pedagogéw
(praktykow i teoretykéw), uwzgledniajac i badajac linie przecie¢ tych wy-
obrazen i rozbieznoSci,

— na poziomie faktycznym, na ktérym badano by rozumienie i urzeczywist-
nianie powinnos$ci autonomicznej pedagoga w tzw. praktyce.

Etyka (w) codzienno$ci wychowania, oparta w pierwszej instancji na autono-
micznej podmiotowos$ci pedagoga wobec siebie samego i wobec wychowanka, nie
jest etyka ,pracujacy” w tejze codziennosci wedle zewnetrznych pryncypiéw. Tak
pojmowana etyka w codzienno$ci wychowania ,obcigza” pedagoga i ,prowokuje”
do pomyslenia jeszcze raz o tym, co znaczace w wychowaniu.
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