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Wstep

Po prawie osmiu latach od $mierci Patrona tej konferencji widac, jak roz-
chodzi si¢ Jego mys$l. Coraz wiecej srodowisk wczytuje si¢ w pozostawione
idee, coraz wigcej ludzi jest pod ich urokiem. Mimo ze zabraklo jego zywe-
go glosu — ozywiane Nim myslenie dZwieczy wypowiadane przez réznych
ludzi i w réznych kontekstach.

Owocem Ogolnopolskiej Konferencji Naukowo-Dydaktycznej , Aktual-
nos¢ Tischnera” — oprocz wzruszenia, inspiracji, nowych miedzyludzkich
wiezi — jest zataczona publikacja. Nie moze ona wiernie odda¢ atmosfery
Konferencji. Ukazuje jednak rzecz szczegolna. Otoz mysl Tischnerowska
stala si¢ inspiracja dla wypowiedzi bardzo zréznicowanych. Réznorodnosé
profesji i biografii intelektualnych autoréw wskazuje najlepiej, jak szerokie
kregi zatoczyta inspiracja Ksiedza-Filozofia. Znajdziemy w tej publikacji za-
rowno zawodowych filozoféw, jak i animatoréw spotecznego ruchu Szkot
Tischnerowskich, wypowiedzi ucznia i nauczycieli, poloniste, wreszcie uni-
wersyteckiego psychologa. Oni wszyscy pozostawili zapis swojej pasji — za-
wsze zwiazanej z czlowiekiem, zatroskanej o jego byt i zwiazki z Dobrem.

W tej publikacji znajdujemy przyklady na to, ze dorobek Tischnera jest
pozywka dla naukowych badan i obserwacji codziennego zycia. Takze dla
psychologicznej i etycznej analizy miedzyludzkich relacji oraz praktyczne-
go dzialania. Zaiste, prawde powiedziat Kazimierz Tischner w swoim wspom-
nieniu o Bracie: Jozek zostawit nam dom, i dla kazdego jest w nim miejsce.

Niech i ta skromna publikacja bedzie zaczatkiem mozliwosci szukania
wlasnego miejsca w spusciznie Jozefa Tischnera.

Szczegolne podziekowania pragniemy zlozy¢ Annie Kapuscinskiej i Sta-
womirowi Osinskiemu, a takze uczniom klasy Ig dziennikarsko-prawniczej
I Liceum Ogdlnoksztatcacego im. Marii Sklodowskiej-Curie w Szczecinie.

Mirostawa Piaskowska-Majzel
Pawet Kotodzinski






Kazimierz Tischner

Otwarty na ludzi.
Wspomnienie o Ksiedzu Profesorze

Czuje sie troche niezrecznie, a z drugiej strony jest we mnie ogromna
wdziecznos¢ za te owoce siewu mojego Brata. Niezrecznie, bo jako bratu nie
wypada tylko chwali¢, a trudno znalez¢ ujemne strony Jego osobowosci —
chyba tylko to, Ze byt bardzo wymagajacy. Kiedy ukazato si¢ pierwsze wy-
danie Jego ksiazki Swiat ludzkiej nadziei, w dedykacji wpisanej do egzempla-
rza przeznaczonego dla mnie, wpisal: Dla Kazusia i Jego Rodziny, z beznadziej-
nq nadziejq, ze przeczyta — brat Jozef. Ja sam, zresztg na Jego zyczenie, obratem
inng droge zycia. Dlatego chyle czota przed filozofami, ktorzy kontynuuja
dzieto Brata. Wg Tischnera: Jesli cos robisz i uwazasz, Ze robisz dobrze, réb tak
dalej... badZz wolny, badz sobq.

Ksiadz Tischner — mdj Brat zostawit nam cos$, co dla cztowieka najwaz-
niejsze. Zostawil DOM. Z tego domu — miejsca najbardziej rodzinnego,
przytulnego, gdzie zawsze czeka kto$, kto kocha, Jéziu na chwile wyszedt.
Ale zostawil w naszych sercach to, co najwazniejsze, to co trudno zapo-
mniec¢ — stowa, ktorymi teraz mozemy si¢ dzieli¢ z innymi. A jest si¢ z kim
dzieli¢, bo przeciez w tym domu ciagle tylu ludzi.

Zostawil tam Joziu przedszkolakéw z misiem Bartkiem, ktdrzy, podczas
mszy u sw. Marka, stawiali takie trudne i dziwne pytania, a dzis chca glo-
si¢ dobrq nowine. Zostawil mtodziez z ciggle aktualnymi pytaniami: Co fo
jest mitosc¢? Co to sq wartosci chrzescijanskie? Jak madrze zyc¢? Jakimi drogami moz-
na zdqza¢ do Boga? Wérdd tych mlodych jest i Monika, ktdra Ksiadz spotkat
w stoldwce sidstr, gdzie podawata do stotu i pracowata w kuchni. Po kilku
rozmowach okazalo sig, ze ojczym wyrzucil jg z domu, nie ma za co i gdzie
zy¢, wiec przyszita do zgromadzenia, aby przygotowac si¢ do Slubdw. Brat
pomdgt jej finansowo. Wynajeta mieszkanie, skonczylta szkote srednia i stu-
dia. Dzi$ jest szczesliwa mezatka i matka.



Zostawil Joziu w tym domu takze goérali. Ale wiedza juz, co to jest nic,
bo im powiedzial, Ze to pét litra na dwok. Wiedza, co to jest sleboda... Bo kul-
tura ludzi gor to przede wszystkim kultura czystych Zrédet. Wiedza, jak bardzo
byt ich... Oni wszyscy. I Leon Korkoszow, co tak sig¢ wstydzit tego, ze kinie,
alumnow Jegomos¢ chcg, alumnow nim gadac...

I filozoféw zostawit w tym domu. To Transcendentalne ja z jego pracy
doktorskiej pozostawito odwage w mysleniu alumnéw odpowiedzialnos¢
w formutowaniu mysli — ale to domena raczej tu zebranych, wiec nie bede
alumnéw tym mowil.

Zostawil alumnow seminarium: (...) on znat i rozumiat Kosciot i prag-
nal, Zeby sie zmienil, aby uczy¢, ze dobro w sposdb autentyczny odstania sie tyl-
ko tam, gdzie cztowiek spotyka sie z drugim cztowiekiem twarzq w twarz. Dawat
dowdd na to, ze w dzisiejszym $wiecie jest miejsce dla ksiedza. Ten ksiadz
jest bardzo potrzebny, jedli tylko potrafi stucha¢ i méwic jezykiem zrozu-
miatym dla wszystkich.

W tym domu zostalo spoleczenstwo. Ludzie, do ktérych mowit. A po-
trafil zabiera¢ gtos w sprawach aktualnych, wyczuwajac akurat to, co w da-
nym momencie bylo najwazniejsze. Niestety, o niektorych sprawach dzis sie
nie pamiegta, czy pomija. Mysle przede wszystkim o Jego wkiadzie w obra-
dy I Zjazdu Solidarnosci. Wydaje mi sie, Ze jest to sprawa, ktéra powinna
by¢ na nowo przemyslana przez bardzo wielu ludzi, takze tych, ktorym sie
wydaje, ze ja kontynuuja... Brata bolato bardzo, ze kiedy juz nie mogt mo-
wi¢, a potem nawet pisa¢, $mierc¢ zagladata mu w oczy, wtedy znalezli sie
tacy, ktérzy tylko atakowali — ale Brat byt tez bardzo dumny z faktu, Ze miat
wtedy oparcie w Ojcu Swietym.

Zostawil w koncu rodzine. Ta wiez z rodzing byta bardzo wazna dla
niego. Szczegdlnie Matka. Zaczeta sie wtedy, gdy jako dwulatek zachoro-
wal, trafit do szpitala w Nowym Saczu w stanie krytycznym. Lekarz, kto-
ry go przyjmowat, zapytatl: Trupka zescie przywiezli? Ale operowat. Joziu wy-
zdrowial. A wiez z Matka, ktdra go cudem niemal odzyskata, pozostata bar-
dzo silna przez cale zycie. Czasem zazdroscilismy nawet Mamie tego, ze J6-
ziu, gdziekolwiek by nie byl, zawsze pamigetal, zeby wysta¢ do Niej kartke,
i zawsze przyjezdzat ,,do mamy”. A Ona do konca martwita si¢, Zeby miat
wszystko, co trzeba. To byto dla Niej najwazniejsze.

A wiezi braterskie? Zwykle mowi sie po $mierci kogos bliskiego, ze
bedzie go nam brakowato. Mysdle, ze dla tych, ktdrzy wierza w swietych ob-
cowanie, ta sprawa przedstawia sie zupetnie inaczej. Dla mnie mito$¢ brater-
ska jest jeszcze wigksza, trwa, mimo Jego odejscia, i oddzialywuje na mnie
z jeszcze wigksza silg, niz za zycia.

Jakim byt bratem? Byt 15 lat starszy ode mnie. Bardziej ojciec, niz brat.
Dbat 0 mdj rozwoj, ale nie chcial, zebym szedl w jego $lady. Pamigtam wie-
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le wydarzen, szczegdlnie z czaséw, gdy mieszkatem u Niego podczas mo-
ich studiéw w Krakowie. Pamigetam przychodzacych w réznych godzinach
ludzi, bo Jéziu prosit, zebym wtedy wychodzil. Dzis wiem, Ze ich spowia-
dat. Pomagat w krytycznych czasem sytuacjach. Ale pamietam takze, jak
kiedys wreczyl mi dwa bilety do teatru, méwiac, zebym sobie zaprosit kogo
chce. Wigc ja — dziewietnastoletni — zapraszam dziewczyne, zakladam bia-
13 koszule non - iron i krawat na gumce z papuga, przychodze duzo wczes-
niej do teatru. Na pie¢ minut przed rozpoczeciem spektaklu miejsca po le-
wej i prawej stronie nadal sqg wolne. W ostatniej chwili widze, Ze po lewej
siada moj brat Marian, a po prawej rece dziewczyny — Joziu. Tak wyglada-
fa moja randka w teatrze. Pamigtam takze, ze — kiedy zalamany brakiem
pomystu na Juwenalia siedziatem w mieszkaniu przy ulicy sw. Marka, nie
chcac w ogole wychodzi¢ — Jéziu kazat mi wziaé¢ moje 16zko polowe, na kto-
rym sypialem, przygotowac wielki plakat z napisem pogotowie seksualne
i wyj$¢ na miasto. Zabawa byta wtedy doskonata, Zart doceniali przechod-
nie, a pomyst byl przeciez Brata...

Czesto wracam myslami do Jego kazan spod Turbacza. To byty ozmysla-
nia z pokazywaniem i pokazywanie blizej ozmyslaniem — jak sam mdwil. Tam by-
liSmy blizej Boga, tam byt ten duch, ta sleboda. Jak chociazby w tym kaza-
niu z 1983, w ktérym moéwit":

Duwie sprawy dzisiaj nas zastanawiajq. Prawdziwy cztowiek — ten cztowiek
prawdziwy i wierny, wierny swojej prawdzie. I zastanawia nas takze druga spra-
wa. Sprawa Boga, ktory takze jest wierny. Wierny cztowiek, cztowiek prawdziwy. ..
Tylko tam, drodzy moi, rosnie kultura, gdzie chodzq po ziemi ludzie prawdziwi —
ludzie wierni prawdzie. Nie jest tatwow dzisiejszym Swiecie te prawde w sercu
utrzymaé. Nie jest tatwo w dzisiejszym Swiecie byc¢ sobq. Dlatego do tej sprawy
trzeba bezustannie nawracaé. Przypominam sobie (...) fragment z Kazimierza Prze-
rwy-Tetmajera o sprawie. On mi siedziw glowie, bo jest tam powiedziane co$
bardzo pigknego i wielkiego o cztowieku — o cztowieku, ktory wyrdst na tej ziemi.
Byty czasy straszne, czasy glodne, czasy powstania Chochotowskiego. Byt gtéd na
Podhalu, a Polska pod rozbiorami krwawita. Czasy rzezi galicyjskiej, czasy nieuda-
nych powstan, czasy glodu i chtodu. Kazimierz Przerwa — Tetmajer? opisuje chito-
pa, cztowieka, ktory z biedy swojej waha sie: iS¢ do porusenstwa, cy nie is¢? Nagle
w tym wahaniu przyszta noc — i widzi, jak chtopi idq. Postuchajcie tego pieknego
fragmentu:

! Ks. J. Tischner, Stowo o $lebodzie. Kazania spod Turbacza 1981-1997, oprac. Kazimierz Tisch-
ner, Krakéw 2003.
2 W opowiadaniu Za sytko.



Idom, banda cato, mijajom mie. mijajg j ostoje poprzed izbom i patrzem.
Patrzem, pztrezm, kie mie hyci drgawka! Zedrzatek teloco cud, zmacito mi
w ocak. Kie mie cosi nie hyci za krzton, za serce! Kie nie ryknie cosi we mnie, nie
ptac, ale tak, jak kiebys$ wej krwi ptakat! A ci idom, tako cyrniawa, htop przi hto-
pie, sami nascy, haw z Chochotowa. Ani jo sie nie zazdat, co robiem, hipnonek
w izbe, tapiem cieslice, com jom miot, cuhe na kamizelke, krzicem do baby:

- Idem!

- Ka? - pyto sie.

- Pod Gdow, pod Tarnéw, ka chtopi nascy idom, broni¢ Polskom od
Austryjel...

Sprawa, jak wiemy, skornczyta si¢ Zle. A zakoriczenie jest takie:

Sciszeni my sie za rence - hej, ono byto ostatni roz. Zastapili nom Cornodé-
najcanie z flancami, jegry, urzednicy z miasta, ze rzedu przesto: nie puscic Ho-
hotowianéw! Zrobita sie bitka. Leja, wawrzek, w wysniego kornca z Dunajca, za-
cios ciupagom do gtowy - Franciszek spad na ziem, nie wstat wiecyl.

A mnie wzieni, zwiazali, pojehotek pote ze ziandarmami w Nowy targ, pote
do Saca, pote na Spilberg. Haniek w herescie wysiedziat $tyry roki. Kiek wrociét,
wiécie, co jek naloz? Nalozek syna pod ziemiom, dwoje dzieci pod ziemiom,
dom Zyd wzion, a baba kéjsi we $wiat s tym dwojgiem, bo to umre¢ nie ciato,
i s tym jednym, co wyzyto, posta, nigda jek sie nie dowiedziat, ka? Telo jek
naloz.

I teraz zakonczenie:

Ale mie nie zol — co jek cut wte, kiejek w izbe hipnoz, to mi do konca
zycia zaptacito za sytko!

I to jest moi drodzy prawda o cztowieku! Jest takie porzekadto goralskie: ,Wse
wiyrchowot nie bedzies, ale bytoby zle, kieby cztowiek nigda nie wiyrchowot.” Wse
nie bees wiyrchowot, ale kie przichodzi cas wiyrchowania, trza powiyrchowaé, coby
ctek wiedziat na co go stac. I tymu tyz sie Spiywo: , Zatonie, zatonie, pidreczko na
wodzie, ale nie zaniknie nuta o Slebodzie”. A bez kogo nie zaniknie? Bez tych, co
wiyrchowali.

(...) Prosze Wos piyknie, przyjrzyjcie si¢ sobie, jak si¢ potem [kiedy] spotkacie,
zebyscie sig juz nie culi jako nieznajomi, ale jako bracia. Bo my si¢ tu spotkali
w braterstwie, modlitwie, modlitwie w tyj wielkiej nauce — nauce cytania ludzkiego
Swiadectwa. I coby kozdy z nos po takim wiyrchowaniu még pedziec: , Ale mie nie
zol — co jek cut wte, kiek hipnoz z chatupy, to mi wystarcy na cate zycie! Za syt-
ko!” Amen.
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Pawel Walczak

Wychowa¢ czlowieka dobrego.
O pedagogii Tischnerem inspirowanej

Wprowadzenie

Tworczos¢ Jozefa Tischnera mozna bada¢ w kilku perspektywach. Z jed-
nej strony konieczna jest rzetelna rekonstrukcja jego mysli, wylowienie ory-
ginalnych pomystow, pogladéw i metod, przyjrzenie si¢ Zrédtom inspiracji
i sposobom podejmowania dialogu z innymi filozofami. Wydaje si¢ jednak,
ze w przypadku Tischnera podejscie to nie wyczerpuje mozliwych odnie-
sien. Fakt, iz przedwczesnie zmarty filozof pozostawil swe dzieto niedo-
koniczone, daje sposobnos¢ dla twoérczej kontynuaciji zarysowanych zale-
dwie przez niego idei. Twérczo$¢ krakowskiego filozofa zdaje si¢ zapraszac
do wspotmyslenia, do kontynuowania i podejmowania watkow jego mysli.
Muysl Tischnera — pisze Dobrostaw Kot — jest petna projektow, niezrealizowanych
pomystow i porzuconych idei, ktore niemal domagajq sie podjecia. Tak wiec mozli-
we jest tworcze podejmowanie tych problemdw i prowadzenie wtasnego myslenia
inspirowanego Tischnerowskq filozofig. (...) Mozna dostrzec pewien styl podejmo-
wania problemow filozoficznych, wtasciwych Tischnerowi i niekoniecznie powiqza-
ny z badang problematykq. Jest to styl pewnej otwartosci myslenia, poszukiwania
celnych metafor — czasem kosztem systematycznosci takiego filozofowania. I mozna
myslec¢ w ten sposob o rozmaitych problemach, czasem takich, ktorymi sam Tischner
nigdy sie nie zajmowal — a mimo to, tez bedzie to rodzaj myslenia Tischnerow-
skiego'.

Podejmujac owo wyzwanie do twodrczej kontynuacji dzieta krakowskie-
go filozofa, podjatem prébe rozwazenia mozliwosci takiej interpretacji
Tischnerowskiej filozofii czlowieka, ktdra by ukazywata te mysl, jako istot-
ny i interesujacy glos w dyskusji nad wychowaniem, jaki toczy si¢ we wspot-
czesnej humanistyce.
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Szczegolnie inspirujaca dla teoretykow wychowania wydaje sie by¢
Tischnera koncepcja cztowieka agatologicznego, czyli cztowieka stajgcego sie,
tworzacego samego siebie, odpowiadajacego na spotkane dobro. I te¢ kon-
cepcje chce wilasnie ukazac jako podstawe Tischnerowskiej paidei oraz ufun-
dowanej na niej pedagogii agatologicznej.

Tischnerowskie myslenie o0 wychowaniu nie odpowiada zakresowi dzie-
dziny, ktéra zwykle okresla si¢ mianem pedagogika. Tematyka wychowa-
nia chociaz bardzo dla Tischnera wazna, nie byta gtéwnym przedmiotem
jego zainteresowania. Wychowanie pojawia si¢ u niego gtownie jako efekt
namystu nad istota cztowieczenstwa. Paideia Tischnera jest niejako ukryta
w glebi jego filozofii, tkwi w niej implicite i jest z niej wywodliwa. Dla jej
odréznienia od tradycyjnej pedagogiki, postuguje sie kategoria pedagogii
agatologicznej. Stowo pedagogia wskazuje na istotny zwiazek refleks;ji filo-
zoficznej antropologii z praktyka wychowania, jest blizsze przywolywanej
kategorii paidei. Wincenty Okon pisze, ze wspdiczesna pedagogika powra-
ca do uzywania terminu pedagogia dla oznaczenia catkowitego obszaru reflek-
sji 0 edukacji i praktyki edukacyjnej zarazem?®. Pedagogia jako sztuka wychowania
jest blizsza charakterowi refleksji Tischnera nad wychowaniem i bardziej
odpowiada istocie jego filozofii niz techniczny termin pedagogika, ktory su-
gerowa¢ moze bardziej naukowy, systematyczny charakter teorii.

Postawione przeze mnie pytanie o mozliwo$¢ sformutowania tischnerow-
skiej paidei na podstawie jego filozofii cztowieka prowadzi do ustalenia trzech
problemow: a. wykazanie istotnych zwigzkow i zaleznosci zachodzacych
pomiedzy pedagogika i filozofia; b. ukazanie Tischnera filozofii cztowieka
jako cennego zrodla inspiracji dla wspodtczesnej refleksji pedagogicznej; c. pro-
ba sformutowania podstawowych zatozen koncepcji wychowania opartej na
tischnerowskiej filozofii cztowieka, ujetej jako pedagogia agatologiczna.

Paideia — pomiedzy filozofia a pedagogia

Kategoria paidei odstania istotne relacje pomiedzy filozoficzna refleksja
nad natura czlowieka i jego powinnosciami a praktyka wychowania, pole-
gajaca na takim ksztattowaniu czlowieka, by wydoby¢ z niego to, co w nim
najpigkniejsze.

Oryginalne rozumienie pojecia paideia, wypracowane w mysli greckiej
i pozniejszej, zostato rozszerzone na gruncie wspotczesnych uje¢ kultury.
Paideia jest dzi$ kategoria opisowa, ktéra mozna postugiwac sie¢ w odniesie-
niu do réznorodnych systemdéw wychowania i ukladu wartosci z nimi zwia-
zanych. Jest to kategoria wskazujaca na taki model wychowania, ktéry dazy
do okreslonego aksjologicznie i normatywnie ideatu cztowieka.
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U podstaw kazdego projektu paidei — zauwaza Wtadystaw Strézewski —
lezy przekonanie o niedoskonatosci cztowieka. (...) Czlowiek, ktory sie staje, musi
zawiera¢ w sobie nie tylko moznosé¢ — dynamizm — warunkujgcq sam proces stawa-
nia sie zmiany, ale musi mie¢ wytyczony cel-ideat czy idee, wedle ktorej i ku ktorej
owo stawanie si¢ ma by¢ kierowane. Nazwijmy wreszcie te idee po imieniu; nie jest
to przeciez nic innego, jak idea cztowieczenstwa’.

Zatem koncepcja dzialan, ktére nalezy podja¢ dla wtasciwego wycho-
wania cztowieka, jest zalezna od rozwiazan w zakresie okreslenia i opisa-
nia istoty czlowieka, znalezienia odpowiedzi na pytanie, czym jest cztowie-
czenstwo i na czym polega jego wartosc.

W idei cztowieczenstwa — pisze W. Strézewski — znajdujq szczegolne miejsce
spotkania filozofia i paideia: pierwsza by jq odstaniaé, druga — by pomagac wedle
niej wtasnie ksztattowac cztowieka. Dwa pytania, ktore muszq zostac teraz posta-
wione (cho¢ nie odwaze sie udzieli¢ na nie odpowiedzi), brzmiq tedy: 1. Jak okreslic,
zdefiniowac cztowieczenstwo? 2. Jak je zrealizowac — czyli jak budowac cztowieka
w cztowieku? Pierwsze jest zadaniem filozofii. Drugie-pedagogiki®.

Wychowanie jest dziataniem normatywnie skierowanym na okreslony
cel, jakim jest idea czlowieka. Pedagogika zatem zaktada u swych zZrodet
pytania o nature czlowieka i jego powinnosci. Sa to pytania filozoficzne.

Zwiazek pomiedzy filozofig i pedagogika jest dwukierunkowy. Z jed-
nej strony pedagogika potrzebuje filozofii szczegdlnie w momencie okresle-
nia swoich celow, ale réwniez filozoficzna refleksja moze stuzy¢ jako narze-
dzie ewaluacji i weryfikacji celow, tresci, zasad i metod wychowania.

Z drugiej strony wychowanie rozumiane jako proces wpisany w struk-
ture ludzkiego sposobu bycia, musi sta¢ si¢ przedmiotem refleks;ji filozofii,
ktéra chce w pelny i adekwatny sposéb méwic o czlowieku. Filozofia wy-
chowania staje si¢ w ten sposob dziedzing, ktdra w znaczacy sposéb uzu-
pelnia filozofie cztowieka.

Czlowiek agatologiczny podmiotem wychowania

Pomimo widocznej ewolucji w sposobie filozofowania Tischnera i wie-
lopoziomowej refleks;ji, jaka prowadzit, jego wizja cztowieka pozostaje spdj-
na, a poszczegodlne etapy jego twdrczosci wydaja sie by¢ proba odslaniania
tej samej tajemnicy, nad ktora pracowat i ktorg prébowat zinterpretowac
z roznych perspektyw. Motywem faczacym wszystkie watki tischnerow-
skiej filozofii czlowieka jest wyakcentowanie autokreatywnego wymiaru
ludzkiej egzystencji, wskazywanie na role cztowieka w ksztattowaniu sa-
mego siebie. Ten aspekt filozofii Tischnera okreslam — za Barbara Skarga —
koncepcja cztowieka agatologicznego®. Podkreslanie dynamicznego cha-
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rakteru ludzkiej natury, rozumienie sposobu bycia czlowieka jako proce-
su rodzenia samego siebie, jest istotna inspiracjaq dla mysli i praktyki pedago-
gicznej.

Wedtug Bergsona kazdy wielki filozof ma tylko jedng zasadnicza mys$l
do przekazania. Mysl te, w jej najglebszej postaci, filozof przede wszystkim
przeczuwa intuicyjnie, a jego teksty sa jedynie mniej lub bardziej udanymi
probami wyrazenia i udostepnienia owej intuicji innym.

Kierujac si¢ ta konstatacja, odpowiadajac na pytanie, kim jest cztowiek
agatologiczny wedtug Tischnera, sprébujmy sformutowac taka naczelna
mys$l Tischnera, ktéra w sposob syntetyzujacy odda podstawowq intuicje
stojaca za tq koncepcja. Nastepnie w paru zdaniach postaramy sie omdéwic
poszczegolne elementy tej koncepcji, ktore pozwola lepiej uchwyci¢ jej za-
sadnicze rozstrzygniecia.

W mojej interpretacji cztowieka agatologicznego mozna okresli¢ w na-
stepujacy sposob:

Czlowiek agatologiczny to czlowiek, ktorego czlowieczenstwo rodzi
sie w nim pod wplywem doswiadczanego dobra. To doswiadczenie do-
konuje sie w dramacie spotkania z drugim czlowiekiem, ktory jest sla-
dem Dobra Nieskonczonego.

Zdaniem Tischnera, czlowiek — zyjac — tak planuje swoje zycie, by oca-
le¢. Ocale¢ znaczy wymknac¢ sie ztu, ktére cztowiekowi grozi i przyswoi¢
sobie dobro, ktdre jest tym, co stoi ponad wszystkim. Dobro — wedtug filo-
zofa — jest sensem ludzkiego istnienia. Tischner pisze: Osoba odnosi si¢ do sa-
mej siebie, ale jej odniesienie do samej siebie ma inny charakter niz zakreslony przez
Heideggera stowem egzystencja. W jej byciu nie chodzi juz o bycie. Chodzi o uspra-
wiedliwienie, o zbawienie, w ktorym lub dzigki ktéremu byt ludzki osigga swojg
prawde®.

Czlowiek jest i nie jest, bo cztowiek sig staje, jak mowia egzystencjalisci.
A Tischner na okre$lenie dynamicznego charakteru istoty ludzkiej ma jesz-
cze inny pomyst. Wedlug niego, czlowiek dopiero si¢ rodzi. Rodzenie to
bardzo wazny dla Tischnera termin. Pozwala on opisa¢ zjawiska, ktore nie
mieszcza sie¢ w kategorii zjawisk przyczynowo-skutkowych. Rodzenie ozna-
cza sytuacje wydobycia na wierzch, czegos, co juz jakos jest, rozswietlania
czego$, co choc istniato pozostawato do tej pory niewidoczne. A tym, co jest
naprawde, cho¢ niewidoczne, jest dla Tischnera dobro.

Czlowieczenstwo rodzi sieg, rodzi sie z dobra. Miejscem narodzin czto-
wieczenstwa jest przestrzen swiadomosci. Budowanie cztowieczenstwa to
wybieranie tego, co dobre. Cztowiek buduje sie¢ z dobra. Zadaniem cztowie-
ka, zadaniem Zyciowej wagi jest odkry¢ i wybra¢ dobro.
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Te wlasnos¢ osoby, dzigki ktérej cztowiek przyswajajac dobro, zarazem
przyswaja siebie dobru, ktore niejako wchodzac w niego czyni go dobrym
czlowiekiem, Tischner nazywa agatoejdetycznoscia osoby.

Twdrcza moc dobra bierze si¢ z jego wyzszosci nad bytem, z jego cigze-
nia ku zaistnieniu. Tischner rozumie dobro w duchu Platona: istota dobra jest
udzielanie sie. Stad jego wyzszos¢ nad bytem, ktory sie wyczerpuje. Pisze:
Przyczynowos¢ dobra nie utozsamia si¢ z przyczynowosciq bytu: ona nie dba o pro-
porcje, nie liczy si¢ z warunkiem dostatecznym, nie wyczerpuje swych sit w dziata-
niu. Gdy dziata byt, jego skutek musi by¢ proporcjonalny do przyczyny. (...) Gdy
dziata dobro, juz sama mozliwos¢ dziatania jest racjq dostateczng. (...) Gdy dziata
dobro, kazdy jego , dobry czyn” nie wyczerpuje go, lecz pogtebia i , dodaje sit””.

Dobro rodzi si¢ z wolnosci. Wolnos¢ jest zasada przyswajania osoby
dobru i dobra osobie. Ostatecznie to rozumowanie prowadzi Tischnera do
sformulowania fundamentalnej dla jego filozofii wolnosci tezy, wedtug kto-
rej dobro jest sposobem istnienia dobra, przy czym istnienie jest tu rodza-
jem metafory — nalezy je rozumie¢ nie ontologicznie, lecz agatologicznie.
Pisze: Dobro nie moze byc dobre z musu, z koniecznosci. (...) Dobro, aby byc do-
brem, musi samo chcie¢ byc dobrem. (...) Stowo musi nie oznacza jednak koniecz-
nosci logicznej, lecz dramatyczng. (...) Wewnetrzne zycie osoby jest konkretnym
odbiciem dramatu dobra. To wtasnie osoba, konkretny cztowiek, aby byc¢ dobrym,
nie moze nie chcie¢ byc¢ dobrym. Chcenie dobra musi byc¢ wolne. Wolnos$¢ wyraza
i przyswaja dobro®. Wolno$¢ jest tu rozumiana nie jako prosty wybor pomie-
dzy dobrem a zlem, siega dalej niz racjonalny wybodr. W filozofii dramatu
wolno$¢ przybiera posta¢ nadziei na dobro, stad jest ona przede wszystkim
przyswajaniem i wspaniatomyslnym wyrazaniem dobra.

Najwazniejszym miejscem, gdzie wydarza si¢ owo rodzenie dobra, jest
dramat. Wedtug Tischnera czlowiek jest istota dramatyczna. Istota dramatu
rozgrywa sie nie tyle na plaszczyznie ontologicznej, ile aksjologicznej. Dra-
mat czlowieka nie polega bowiem w pierwszym rzedzie na zagadnieniu ist-
nie¢ — nie istnie¢ w sensie ontologicznym, ale na tym, ze owo dramatyczne
,by¢ albo nie by¢” pojawia sie w przestrzeni aksjologicznej. Mozna bowiem
istnie¢ i by¢ martwym w swoim wnetrzu i mozna odchodzi¢ z tego swiata
z poczuciem wygranej. Nie zawsze niszczy i zabija czlowieka $mier¢ biolo-
giczna. Czlowiek umiera takze i wtedy, kiedy miejsce nadziei zostaje wypel-
nione rozpacza. Stad ocalenie nadziei jest glownym motywem i celem tisch-
nerowskiej filozofii. Nadzieja jest elementem dynamicznym, dzigki ktéremu
mozliwy staje si¢ wybor dobra, pomimo doswiadczanego zta. Bowiem dobro
jest wszakze blizsze naszym nadziejom, ale zlo jest blizsze naszemu do-
swiadczeniu.

Dramat egzystencji nie jest dramatem cztowieka samotnego. Swiat ludz-
kich wartos$ci ukazuje sie cztowiekowi przede wszystkim wowczas, gdy po-
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jawia sie¢ Drugi. Owo wydarzenie spotkania Drugiego jest niezwykle istot-
ne w tischnerowskiej filozofii. Tischner wpisuje si¢ w nurt XX-wiecznej fi-
lozofii cztowieka, wedle ktdrej cztowiek jest nie tyle istota zapytujaca, lecz
zapytywana, zagadnieta. U Tischnera owo pytanie plynie od Drugiego
czlowieka. Drugi wzywa do swiadectwa. Odpowiedz, postawa, konkretny
czyn lub jego brak ukazuja to, kim cztowiek naprawde jest. Sama sytuacja
spotkania ma moc budzi¢ swiadomo$¢ z uspienia. W cztowieku rodzi sie
samos$wiadomos¢. Dramatycznosc tej sytuacji polega na tym, ze dramat
spotkania moze si¢ potoczy¢ w kierunku zguby lub ocalenia. Wybierajac
zto, cztowiek uzyskuje swiadomos$¢ bycia ztym cztowiekiem, co z kolei pro-
wadzi go do stanu beznadziei, rozpaczy, cztowiek jest tym, ktérego bycie
jest nieusprawiedliwione. Dlatego sam, na zasadzie odwetu, odmawia ist-
nienia innym. Przejscie od rozpaczy do nadziei jest mozliwe dzigki spotka-
niu z Drugim, ktdre jest darem taski. Poprzez doswiadczenie Dobra rodzi
sie w czfowieku nadzieja, a poprzez nadzieje cztowiek staje si¢ soba, rodzi
samego siebie.

Ostatecznie, podsumowujac mysl Tischnera, mozna stwierdzi¢, ze czto-
wiek jest soba, gdy jest dobry. Dobro¢ wyzwala cztowieka z rozpaczy, jest
dla niego zbawieniem. Aby wybra¢ dobro, niezbedna jest nadzieja, ktora jest
taska, przychodzaca poprzez Drugiego. Dobro¢ rodzi dobro¢. Aby by¢ soba,
czlowiek potrzebuje drugiego czlowieka, ktory jest dobry.

W strone pedagogii agatologicznej

Funkcja filozofii Tischnera jest dostarczanie aparatury pojeciowej, dzie-
ki ktdrej udatoby sie adekwatnie i Zrodlowo opisa¢ fenomen narodzin czto-
wieka w cztowieku. Podstawowe terminy tischnerowskiej antropologii omo-
wione w pracy: ja aksjologiczne, osoba, wolnos¢, nadzieja, spotkanie, dobro,
stanowiq narzedzia opisu procesu wychowania oraz mogga stac si¢ podsta-
wa dla wypracowania systemu zasad i metod wychowania. Problematyza-
cja fenomenu wychowania wywiedziona ,,z wnetrza” Tischnerowskiej filo-
zofii czlowieka, otwiera mozliwo$¢ sformutowania modelu paidei, zorgani-
zowanego wokot koncepcji cztowieka agatologicznego. Jest to wlasnie miej-
sce spotkania Tischnerowskiej filozofii i wspotczesnej pedagogiki.

W zakres pedagogii agatologicznej wchodzi wszystko to, co Tischner na
temat wychowania napisat explicite oraz to, co w jego filozofii czlowieka
zawarte jest implicite i co da si¢ z niej wywies¢ dla wspolczesnej koncepcji
wychowania.

Dla potrzeb prezentacji koncpecji przedstawmy zarys pedagogii agato-
logicznej w postaci zatozen i wynikajacych z tych zatozen zasad.

16



1. Teleologia wychowania okreslona jest poprzez idee tzw. ,dobrego
czlowieka”

zasada: ,,Poznac i wybra¢ dobro — oto klucz do rodzenia siebie”

Wychowanie powinno przybierac¢ forme swoistego treningu aksjologicz-
nego. Praktyka wychowawcza polega na kreowaniu i animowaniu réznego
rodzaju sytuacji, ktore sa zrédlem doswiadczen aksjologicznych, inicjowa-
niem refleksji nad doznawanymi warto$ciami i zacheta do podejmowania
swiadomych prob urzeczywistnienia osobistych preferencji aksjologicz-
nych.

Do celéw wychowania wilaczy¢ nalezy postawy szeroko analizowane
przez Tischnera, jakie w sposob opisowy oddaje idea ,, dobrego cztowieka™
wspaniatomyslnos¢, wrazliwosc tzw. zmystu moralnego, odpowiedzialnosc.

2. Wolnos¢ jest warunkiem koniecznym wychowania
zasada: ,,Wolnos¢ jest sposobem istnienia dobra”

Wolnos¢ jest, wedtug Tischnera, sposobem istnienia dobra, dlatego do-
bro nie moze zaistnie¢ inaczej jak tylko jako konkretna dobro¢ i wolnos¢
konkretnego cztowieka. Przenosi w ten sposdb rozwazania kwestii wolno-
sci w horyzont etyczny, ukazujac sfere tego, co miedzyludzkie jako zrodto
wolnosci i wigze ja z doswiadczeniem odpowiedzialnosci. W odniesieniu
do problematyki pedagogicznej, tak rozumiana wolnosc¢ jest warunkiem
mozliwosci ksztattowania i wychowania czlowieka dobrego. Brak uznania
i zrozumienia istoty wolnosci czlowieka, ktérego wychowujemy, jest glow-
na przyczyna pedagogicznych porazek, ktdrych jesteSmy swiadkami w ostat-
nim czasie.

3. Przestrzenia wlasciwa wychowaniu jest relacja dialogiczna
zasada: ,Wychowanie to zadawanie odpowiednich pytan”

Fundamentalne znaczenia dla wychowania ma ujecie relacji wychowaw-
czej jako relacji podmiotowo-podmiotowej, a nie podmiotowo-przedmioto-
wej. Wychowanie to spotkanie osob. Relacja dialogiczna w wychowaniu po-
lega¢ wiec musi na takim sposobie bycia wychowawcy, ktére bedzie przy-
bierato posta¢ zapytywania. By¢ tak, aby wychowanek zobaczyt w oczach
wychowawcy siebie jako cztowieka, a rownoczesnie zobaczyl cztowieczen-
stwo wychowawcy, ktdre jest dla wychowanka wyzwaniem moralnym. Wy-
chowawca jako mistrz pytan jest tym, ktory budzi w wychowanku uspione
poczucie powinnosci. Dana odpowiedz jest aktem narodzin cztowieka w wy-
chowanku, wiazac si¢ musi z ruchem w kierunku uznania i urzeczywist-
nienia jakiej$ wartosci. Pytanie wyzwala bowiem poczucie powinnosci, akt
zapytania dialogicznego jest wydarzeniem, w ktérym zrédlowo doswiad-
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czamy powinnosci. Pytanie buduje dialogiczng wiez odpowiedzialnosci,
w ktdrej wychowaweca i wychowanek staja si¢ soba dzigki drugiemu.

4. Wychowanie jest praca nad nadzieja
zasada: ,Wychowuja jedynie ci, co maja nadzieje”

Wedtug Tischnera wychowanie jest praca nad nadzieja. Wychowanie
tworzy miedzy wychowawca a wychowankiem pewna specyficzna wiez,
wiez powiernictwa nadziei. Wedle Tischnera wychowaweca jako powiernik
nadziei staje si¢ dla wychowanka oparciem, ktére ma charakter nie tylko
emocjonalny, ale przede wszystkim egzystencjalny. Co stanowi fundament ta-
kiego oparcia? Mowiqc najprosciej: przekonanie, Ze dla wychowawcy jestem , kims”,
jestem ,,cos wart”. A to moze si¢ wyrazi¢ tylko przez zaufanie ptynqce z jego stro-
ny. W ten sposob dochodzi do wymiany aktéw zaufania: kazda ze stron ufa, bo i jej
zaufano. Obie zobowigzujq sie do wiernosci®.

Stad Tischner formutuje kolejng bardzo wazng zasade wychowania: za-
sade wiernosci. Wychowanie wspodlczesne musi podja¢ wysitek odbudowy
zdolnosci autentycznej obecnosci cztowieka obok cztowieka, musi skupic sie
na ksztattowaniu ludzkiej wiernosci.

[luzja wiernosci powstaje tam, gdzie brakuje owego poczucia wspélno-
ty. Wychowanek wyczuwa, ze miedzy nim a wychowaweca istnieje przepasc,
ze zostaje wciggniety w gre pozordw. Tischner tak oddaje klimat tej sytua-
cji: Wychowanek ptynie na jednej todzi, a wychowawca na drugiej. Gdy wychowa-
nek zaczyna tonqc, wychowawca rzuca mu dobre rady. W ten sposéb wyraza sie
jego troska o dobro wychowankdw. Zdarza sie czasem, ze radzi mu juz tylko jedno:
jak ma sie zachowad, by bezbolesnie utongc™.

Wiernos¢ wychowawcy dotyczy réwniez wiernosci wartosciom wy-
znawanym przez wychowawce: Wychowawca musi ryzykowac sobq. W krainie
ktamstwa jego prawdomownos¢ musi byc wigksza niz prawdomownosc¢ wychowan-
ka. W krainie niesprawiedliwosci jego sprawiedliwos¢ musi przewyzszaé poczucie
sprawiedliwosci jego wychowankow. W krainie nienawisci i podejrzliwosci on musi
byc bardziej prosty i jawny. Na tym polega jego wiernosc. Ten, kto powierzyt mu
swq nadzieje, musi wiedziec, ze powiernik jest razem z nim — razem, to znaczy, ze
w sprawach podstawowych o pot kroku przed nim™.

Whnioski

Powyzsze rozwazania prowadza nas do sformulowania dwoch tez:

1. Tischnera filozofia czlowieka zaposrednicza perspektywe
pedagogiczna.
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Antropologia filozoficzna Tischnera jest w swej istocie silnie skorelowa-
na z problematyka stricte pedagogiczng. Zaposredniczenie tematyki peda-
gogicznej odbywa sie u Tischnera na dwoch poziomach. Pierwszym pozio-
mem jest tu metafilozofia, mianowicie sposéb postrzegania tego, czym fi-
lozofia jest, czym by¢ powinna i jaka role petni wobec czlowieka. Niezmien-
nym i stale obecnym ttem refleksji Tischnera jest poczucie fundamentalnej
powinnosci filozofa, towarzyszenia cztowiekowi w jego egzystencjalnej bie-
dzie, w dobie kryzysu tozsamosci. Podstawowym zadaniem filozofa jest
podjecie préby zrozumienia i opisania sytuacji wspodtczesnego czlowieka
oraz wskazanie mozliwosci przezwyciezenia kryzysu. Takie rozumienie
istoty filozoficznej refleksji zbliza ja do zadan, jakie stawiamy pedagogice.
Obie te dziedziny przenika troska o cztowieka oraz towarzyszenie mu
w jego zmaganiach o czlowieczenistwo. Drugim poziomem zaposrednicze-
nia jest sama koncepcja cztowieka agatologicznego.

2. Projekt pedagogii agatologicznej odpowiada na potrzeby
wspolczesnej pedagogiki, ktore wyplywaja z opisywanej przez
wielu pedagogow i filozofow sytuacji wspolczesnej edukacji.

Potrzebe filozoficznej interpretacji zjawisk zwiazanych z wychowaniem
zglasza wielu pedagogdéw: Dla ogarniecia cafoksztattu zagadnien edukacyjnych
— pisze Joanna Rutkowiak — niezbedny wydaje sie zwrot ku mysleniu filozoficz-
nemu i podejmowanie trudu analizy szczegolnie waznych dla pedagogiki kategorii
— takich, jak: podmiot, przedmiot, relacja, rozumienie, pytanie, dialog, poznanie,
Swiadomosé, nauka, technika, praktyka, teoria, wiedza i jeszcze innych, potaczonej
z prébami odnoszenia ich do problematyki wychowawczej™.

Pedagogia agatologiczna dostarcza teoretykom wychowania odpowied-
nich metodologicznych narzedzi w postaci filozoficznych kategorii, ktore
adekwatnie opisuja proces wychowania, zachodzacych w tym procesie re-
lacji pomiedzy osobami wychowawcy i wychowanka.

Ponadto koncepcja agatologicznej pedagogii przywraca zarowno filo-
zofii, jak i pedagogice ich zrédlowo madrosciowy, sokratejski charakter.
Podkresla sie tu role wychowawcy — mistrza, ktory musi stac sie swiadkiem
wyznawanych przez siebie wartosci, swiadkiem dobra.

Tischner gloszac wolnos¢ jako droge do dobra, jednoczes$nie wierzyt
w sile dobra, ktdre jedli sie odstania w zywej obecnosci oséb, zdolne jest
obudzi¢ wolnos¢ i pociggnac ku sobie. Tak rozumiane dobro wymaga jed-
nak zywych swiadkéw. Dobro, aby mogto by¢ wybrane w wolnosci, powin-
no odstaniac¢ si¢ w swiadectwie. Nie moze by¢ jedynie przedmiotem opo-
wieéci. Dobro, ktdre jest przedmiotem opowiesci, a nie $wiadectwa, moze
by¢ jedynie przedmiotem przymusu. To naktada wielka odpowiedzialnos¢
zaréwno dla pedagogow, jak i filozofow.
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Zarowno Tischnerowska koncepcja cztowieka, jak i pedagogia agatolo-
giczna zakladaja optymistyczna wizje cztowieka. Jesli cztowiek jest auten-
tycznie wolny, bedzie zawsze wybieral dobro. Koncepcje te przenika glebo-
ka nadzieja i wiara w to, ze pomimo nieustannie zagrazajacego zta, czto-
wiek staje si¢ prawdziwie soba, wybierajac dobro. W ten sposob czlowiek
jest sladem tego dobra, ktdre pragnie wchodzi¢ w swiat nie inaczej, jak po-
przez cztowieka.

Optymizm ten moze by¢ postrzegany jako stabos¢ tej koncepcji. Moze
by¢ réwniez jej atutem, gdyz w dzisiejszym $wiecie istotnym wydaje si¢ by¢
odbudowa wzajemnego zaufania. Dla ludzi pracujacych z ludzmi i nad
ludzmi, wiara w czlowieka jest warunkiem wejscia w tworczy dialog, ja-
kim jest wychowanie.
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Zbyszek Dymarski

Tischnerowska koncepcja kuszenia

1. O budowaniu si¢ cztowieka

Nie mozna méwic¢ o kuszeniu abstrakcyjnie, w oderwaniu od czlowie-
ka i spotykajacych go réznorakich sytuacji zyciowych. Dlatego moje wysta-
pienie zaczne od opisania czlowieka — tak jak go widzial Tischner — a do-
piero potem zajme si¢ szczegotowa analizg kuszenia.

Kim zatem jest czlowiek?

Poglady Tischnera na temat czlowieka ulegaty ewolucji. Na poczatku
swej filozoficznej drogi za centrum czlowieka uwazat on ja transcen-
dentalne. W pdzniejszym okresie, to jest od konca lat szes¢dziesigtych to,
co istotne w czlowieku zaczat utozsamiac z ja aksjologicznym. Najciekaw-
sza jednak i najbardziej dojrzata jest koncepcja opisana w Sporze o istnienie
cztowieka®. W pracy tej Tischner wiaze rdzen cztowieka z dobrem. Juz samo
opisanie dobra jest nietatwe. Nie mozna wszak powiedzie¢ o nim, Ze jest —
ono wszak dzieje sig, jest zwigzane z ruchem, zmiang, jakas dynamika.

By wyjasni¢ to, jak Tischner faczy sprawe dobra z tym, co najwazniej-
sze w czlowieku, nalezy zauwazy¢, iz rodzaj ludzkiej aktywnosci i sposob
zaangazowania w swiat ma wplyw na to, kim czlowiek jest w swej istocie.
Cztowiek zyjac i dzialajac co$ czyni, cos w $wiecie zmienia. To, co si¢ wy-
darza, przynosi jakas warto$¢. Ludzki czyn zmienia cos w swiecie, ale tez
zmienia cos w czlowieku (tym, ktory jest jego autorem). Tischner moéwi tu
o podwdjnym aspekcie czynu (moéwi tez o jego dwdch promieniach) —
zewnetrznym i wewnetrznym. By to wlasciwie zrozumie¢, nalezy odwotac
sie¢ do pojecia wartosci. Wartos¢, powstata w wyniku jakiego$ wydarzenia,
,wchodzi” nie tylko w $wiat, ale i w czlowieka — buduje jego dobro. To do-
bro tworzy wtasnie jego agatologiczna przestrzen swiadomosci. Mozna na-
wet powiedzie¢, ze im ,bogatsze” w zrealizowane wartosci jest wnetrze
czlowieka, tym silniejsza jest jego nadzieja. Z tym wigksza moca wychodzi
on w $wiat i tym trudniej sprowadzi¢ go na zlg droge.

21



Najwazniejsze wydarzenia, zdaniem Tischnera, wiaza si¢ ze spotka-
niem z czlowiekiem. Ten, kogo sie spotyka, jest zawsze w jakiejs biedzie. Te
Jtrudng” sytuacje drugiego symbolizuja okreslenia, jakich na ich opisanie
uzywa filozof — sierota, wdowa, obcokrajowiec.

Pytajacy proszac — podsuwa pytanemu wartos¢ do realizacji. Ujawnia
tym samym jakas , bialg plame” aksjologiczna, ktorg moze on zlikwidowac
realizujac wartos¢. Dostrzezenie i realizacja prosby pozwala mu rozpoznac
siebie i siebie budowac?. Wiedza i kompetencja, jaka zapytany dysponuje,
nie zawsze moze by¢ wystarczajaca. Ale najwazniejszy jest sam akt odpo-
wiedzi. I dlatego mozna powiedzie¢, ze wzbogaca ona réwniez, a moze na-
wet bardziej tego, kto odpowiada, niz tego, kto pyta. Gdy niesie on pomoc
innemu, niesie ja rowniez sobie. Ocala siebie. Sadze, ze w ten sposdb nale-
zy rozumie¢ mysl Tischnera zawartq w stowach: pytajacy jest moim mistrzem.
Nie tylko dlatego, Ze w pytaniu zwrocit mi uwage na jakqs prawde w Swiecie, ale
przede wszystkim dlatego, Ze podsungt mi wartosé, wokot ktorej moge skupic siebie
i moge siebie ustanowicé3.Pomagajac drugiemu znalez¢ nocleg, pojac, gdy jest
spragniony, odwiedzajac, gdy jest chory, stuzac rada, gdy jest zagubiony —
czlowiek czyni dobro. Mozna powiedzie¢, Ze staje si¢ dobro-czynca. Autor
Filozofii dramatu jest $wiadom, iz dobro mozna czyni¢ na wiele sposobdw,
na przyktad naprawiajac dom, obsiewajac pole zbozem albo tez pomagajac
napali¢ w piecu kaflowym w chlodny jesienny poranek. Jednak — wedtug
Tischnera — najwazniejsze jest to dobro, ktore wydarza sie miedzy cztowie-
kiem a czlowiekiem. Wszystkie inne rodzaje dobra sg od niego pochodne.
Przeciez naprawia si¢ dom temu, komu on sie¢ zawalit. Obsiewa si¢ pole, by
nakarmi¢ gtodnego. Pali si¢ w piecu, by kto$ mogt sie ogrzac... Paradoks,
a wlasciwie niezwyklo$¢ dobra, polega na tym, ze czyniac dobro, czlowiek
sam dobrem zostaje obdarowany. Bo to dobro, ktérym obdarzyl innego,
w pewien sposdb do niego wraca. Tischner méwi, ze uczynione dobro do-
bro-czynce ubogaca, staje si¢ jego dobrem.

Spotkanie przebiega dwuetapowo, cho¢ nie zawsze przejScie miedzy
nimi jest wyrazne. W pierwszym czlowiek dostrzega biede drugiego. Za-
uwaza, ze jest co$, czego by¢ nie powinno. W drugim etapie szuka srodkéw
zaradczych - jak pomdc, jak wyrwac drugiego z jego tragicznosci. Aby po-
znac¢, o co drugiemu chodzi, nalezy wejs¢ z nim w dialog. Zniszczenie lub
odrzucenie go zaraz na poczatku spotkania nie doprowadzi do zrozumie-
nia. Z bdlu spotkanego, a w konsekwencji i tego, ktéry spotyka, rodzi sie
myslenie. W pierwszej kolejnosci ustala ono, jaki rodzaj tragedii zagraza
drugiemu i nastepnie projektuje dziatania, ktére pozwolilyby wyjs¢ mu
z opresji. Myslenie, wedtug Tischnera, odstania mozliwosci. Dzigki niemu
rzeczy, fakty, wydarzenia poczynajq istnie¢ w horyzoncie innych rzeczy mozliwych,
innych mozliwych faktéw, innych mozliwych wydarzen — uzyskujq agatologiczne,
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aksjologiczne i ontologiczne tto.* Myslenie uczestniczy w sprawie drugiego.
Dlatego mozna rzec, iz spotkanie daje do myslenia. Myslenie nie jest prostym
odbijaniem stanu rzeczy. Wiasciwym motywem myslenia, ktéry budzi myslenie ze
snu, jest ,splot wtasciwosci” charakteryzujacych tragicznos¢ ludzkg.>

Ze spotkaniem faczy sie nierozerwalnie sprawa odpowiedzialnosci. Od-
powiedzialnos¢ dla Tischnera jest Swiadomoscia, ze poproszeni sq zobowia-
zani — ze powinni — prosbe spelni¢. Inny cztowiek jest obecny przy mnie po-
przez to, co trzeba, abym dla niego uczynil; i ja jestem przy nim obecny poprzez to,
co trzeba, aby on uczynit dla mnie. Wiez, ktéra miedzy nami powstaje, jest wieziq
zobo-wiqzania.b Ta powinnos¢ — to ,polskie trzeba””. Odpowiedzialnoscia,
wedlug filozofa, w najbardziej podstawowym sensie jest odpowiedzialnos¢
czlowieka wobec cztowieka i za czlowieka. Jesli w jej zakres wchodzg rze-
czy, to tylko w tym zakresie, w jakim naleza one do swiata ludzi.

Odpowiedzialnos¢ jest nie tylko odpowiedzialnoscia ,,wobec kogos”, lecz
rowniez odpowiedzialnoscia ,za cos”. W sprawie czlowieka bardzo wazne
jest cialo. Tischner méwi, Ze cielesnos¢ towarzyszy czlowiekowi i jest niere-
dukowalnym skladnikiem egzystenciji. Jest dla cztowieka wyzwaniem i zada-
niem. Cialo jest ,,umiejscowieniem” zycia. Czlowiek musi najpierw zaakcepto-
wac wlasne ciato, by moc si¢ nim postugiwacd i by kiedys je porzuci¢. Nadzie-
ja cztowieka — chrzescijanina, inaczej niz u cztowieka Platona czy tez u jeste-
stwa Heideggera, mieszka w ciele. Cialo jest miejscem narodzin cztowieka
— osoby. Dopiero w $wietle tych spostrzezen zrozumiate staje sie nastepujace
stwierdzenie Jézefa Tischnera: Swiadomosé odpowiedzialnosci wytania sie z gtebi
osoby i ogarnia jej cato$¢. Mozna powiedziec: osoba to catos¢ jej odpowiedzialnosci.8

Dla Tischnera: Spotkanie jest Zrédtem prawdy w bardziej podstawowym wy-
miarze niz wymiar stosunku cztowieka do rzeczy. Stosunek do rzeczy jest zaposred-
niczony przez dialog z drugim cztowiekiem.? Czym w takim razie jest prawda?
Z natury prawdy wynika, ze jesli co$ jest prawdziwe, to jest takie nie tylko
dla mnie, ale i dla innych. Zatem u samych korzeni prawdy znajduje si¢ dia-
log. Podstawowym problemem jest wigc zagadnienie prawdy spotkania.
A spotkanie odbywa si¢ nie w $wiecie teorii, lecz bezposredniego i zywe-
go kontaktu. Ten drugi moze pokaza¢ prawdziwa twarz, ale moze tez da-
zy¢ do tego, by spotykany przez niego czlowiek jego maske wziat za praw-
dziwe oblicze. Wedltug Jozefa Tischnera w spotkaniu z drugim czlowiekiem
doswiadczamy zrédlowo prawdy i nieprawdy, dobra i zla.

2. Owoce wzajemnosci

Spotkanie ustanawia jakby nowy swiat, to jest hierarchie spraw waz-
nych i niewaznych, istotnych i blahych. Ta hierarchia zobowiazuje do jej re-
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spektowania i do dzialania w zgodzie z nia. Doswiadczanie innego nie moze
juz by¢ traktowane jako jedno z wielu doswiadczen tego, co znajduje sie poza czto-
wiekiem, ale jako doswiadczenie kluczowe, od ktérego zalezy sens Swiata.l® To wza-
jemne wspotbycie nadaje sens $wiatu, podobnie jak $wiatto nadaje sens
obrazowi. Sens konstytuowany w spotkaniu jest tym, co pozwala rzeczy
nazywac i rozumieé!l. Tak wiec spotkanie jest rowniez zrédlem prawdy
w najbardziej podstawowym sensie. Najpierw jest dialog, a dopiero potem
prawda jako wlasciwos¢ sadu. Tischner uwaza, ze relacja dialogiczna lezy
u podstawy wszelkiego obiektywizmu.

Jesli spotykajacy odkrywaja siebie jako prawdziwych w tym, co robia
i mowia, wowczas rodzi sie wiarygodnos¢. Mozna powiedzie¢, ze spotka-
nie jako$ ich ze soba taczy i wzajemnie od siebie uzaleznia. Ludzie powie-
rzaja sie sobie nawzajem. Z wzajemnosci rodzi si¢ wierno$¢'?, ci, co si¢ spot-
kali, zaczynaja jecha¢ na wspdlnym wozie — komentuje to Tischner.

Narodziny wzajemnosci powoduja, ze w czlowieku rosnie nadzieja.
Charakter relacji miedzyludzkich wptywa na stosunek czlowieka do ziemi.
Ziemia jest dla ludzi, ale to nie znaczy, iz mozna robic¢ na niej i z niq wszyst-
ko. Czlowiek jest na niej gospodarzem, to znaczy tym, ktory przeksztatca-
jac ja, szanuje jej nature. Gospodarowanie jest — wedtug Tischnera — szcze-
golnym stosunkiem czlowieka do ziemi, charakteryzuje si¢ odpowiedzial-
noscia, a nie swawola. Wiez z najblizszymi idzie przed wieziq z ziemiq. (...) usta-
lenie sig nowych relacji miedzyludzkich doprowadza do odkrycia natury ziemi.!3
Owocem takiego sposobu bycia i rozumienia swiata jest powstanie ludzkie-
go fadu. Ten ludzki porzadek swiata wiaze filozof z czterema podstawowy-
mi miejscami, sa to: dom, warsztat pracy, Swiatynia i cmentarz.

Dom to obszar pierwotnej swojskosci, tu jest sie u siebie, to znaczy jest
sie w pelni wolnym. Z domu wszystko bierze swoj poczatek. Wszystkie wy-
prawy opisuje sie podajac odlegtos¢ od domu. Dom jest w peini domem,
gdy zamieszkuje go kobieta i mezczyzna. Owocem ich bycia razem jest dzie-
cko. Dom jest przede wszystkim dla dziecka. Wraz z dzieckiem ro$nie na-
dzieja. Z zadomowienia wynika przywiazanie, w czlowieku narasta poczu-
cie, ze nie jest sie tu obcym — $wiat zaczyna jawic sie jako obietnica.

Warsztat pracy — tu cztowiek pokonuje opdr tworzywa i porozumiewa
si¢ z ludzmi. Pracujac czlowiek przetwarza, ku swojemu pozytkowi to, co
daje ziemia — mineraty i rosliny. Pracuje si¢ z kims$ i dla kogos. Tu tez rodzi
sie solidarno$¢ pracy!®. Dzigki pracy czlowiek sie zakorzenia. Korzystajac
z owocow pracy — odkrywa obietnice. Ma poczucie, ze ona, wlasnie tu i te-
raz sie ziszcza. Rosnie w nim przekonanie, ze nie jest tu intruzem, lecz jest
u siebie. Praca odznacza czlowieka swoim pietnem. Czlowiek staje sie, czer-
piac z tych, dla ktérych pracuje, ten, ktéry leczy ludzi, staje sie¢ lekarzem.
Ten, ktéry uczy ucznidw, staje sie nauczycielem dzieki... uczniom.
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Swiatynia — to miejsce spotkan cztowieka z Bogiem. Swiatynia jest po
to, by wydoby¢ z czlowieka jego dobro i otworzy¢ go na szerszy horyzont
obietnicy. Obietnicy, ktora przekracza znany mu do tej pory swiat. Na tej
obietnicy winien cztowiek budowaé swoja nowa nadzieje.

Cmentarz z kolei, to miejsce spotkania z tymi, ktorzy byli na ziemi
przed nami i dla nas ten swiat zagospodarowywali. U grobu zmartych czto-
wiek uswiadamia sobie to, ze jest spadkobierca, to znaczy, ze ma udziat
w godnosci tych, ktérzy byli przed nim. Ale tez cmentarz glosi kleske
gospodarowania i fiasko przywiazania do ziemi. Ta ziemia, to ziemia od-
mowy, ona mowi, ze to nie tu cztowiek winien lokowaé swoje podstawowe
nadzieje.

3. Postacie zla przychodzacego

Z}o przychodzi do cztowieka na wiele sposobéw. Moze sie pojawi¢ jako
nieszczescie, jako grozba, pokusa lub jako zdrada.

NieszczeScie dotyka czlowieka uderzajac w swiat — scene ludzkiego
dramatu. Przychodzi niespodziewanie. Objawia sie jako zniszczona droga
do domu, spalona stodota, zalane powodzia pole... Nieszczescie moze réw-
niez uderzy¢ w ludzka cielesnos¢. I woéwczas objawia sie¢ na przyktad jako
niedowtad reki, wyniszczajaca choroba lub niesprawnos¢ ktoéregos ze zmy-
stow. Dla Tischnera ten rodzaj zta nie jest ztem w sensie $cistym. Uwazam
jednak, Ze nie mozna go pomija¢, bo moze on mie¢ znaczny wplyw na wy-
bory i sposoéb zycia cztowieka.

Grozba i pokusa, sa wedlug autora Filozofii dramatu, tymi formami,
w jakich najpetniej przejawia si¢ zto istotne. To zto, bedace owocem wspdl-
nych struktur dialogicznych, filozof nazywa zjawa. To, co zjawa ukazuje,
nie jest przejawem ukrytej poza nia rzeczy, nie jest tez czysta pustka. Zja-
wa, odwotujac sie do czegos, co jest prawda, ukazuje ja w nieprawdzie. Zja-
wa powstaje na skrzyzowaniu utudy (czyli czego$, czego nie ma) i przeja-
wu (czegos, co jest). Wyrasta na granicy czasu terazniejszego i przyszlego.
Tworzy wrazenie, jakby to od niej zalezato, co bedzie dalej. Jest w niej za-
wsze obecny moment jakiej$ nieprawdy. Zjawa ktamie i nie ktamie zarazem,
grozi i neci, odbiera nadzieje, aby rozbudzi¢ inng. Realnos¢ zjawy nie jest re-
alnosciq bytu, ani realnoscig braku w bycie.’> Ona jest czyms$, co Tischner okre-
Sla jako miedzyrzeczywistos¢. Zjawy rodza sie¢ na skrzyzowaniu réznych
projektow bycia ludzi w $wiecie. Pasozytuja na obszarze ludzkiej nadziei.

Filozof, wychodzac poza klasyczne rozréznienie, stwierdza, ze zto to nie
brak, lecz cos, co w pewien sposdb jest, co zjawia sie. I to jest przez czlo-
wieka, z winy czlowieka. Zlo dialogiczne moze pojawic si¢ tam, gdzie po-
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jawia si¢ drugi czlowiek. Rodzi si¢ w spotkaniu (oczywiscie nie kazdym)
czlowieka z cztowiekiem. Zto$¢ zta ukazuje sie w tym, co dzieje sie¢ miedzy
ludZmi.

Grozba przychodzi do czlowieka z zewnatrz i stara si¢ oddziatywac na
wyobraznie. Straszy, ze obréci przeciwko cztowiekowi tajemnicza moc, jaka
dysponuje. Obszarem jej dzialania jest przestrzen i czas. Grozba wprowa-
dza w czlowieku podziat na strefe¢ zewnetrzna (ta jest wystawiona na kon-
takt ze ztem) i wewnetrzng (wewnetrznym ja, ktoére przechowuje pamiec in-
nego projektu zycia, ale ttamszonego przez strach i wizje wszechmocy nad-
chodzacego zta). Grozba staje na przeszkodzie realizacji dotychczasowego
projektu zycia. Chce wymusi¢ na cztowieku ulegtosé, zanim jeszcze dojdzie
do bezposredniego starcia. Jej celem jest bowiem zniewolenie, to znaczy za-
panowanie nad wola czlowieka.

Zdaniem autora Filozofii dramatu grozba moze dotyczy¢ mozliwosci zabi-
cia, mozliwosci zadania cierpienia oraz mozliwosci zniszczenia moralnego
(pozbawienie godnosci i szacunku, jakim czlowiek cieszy si¢ u innych ludzi).

Jesli bedziemy pamietali, iz celem grozby jest ubezwlasnowolnienie woli
i duchowe zniszczenie czlowieka, to zauwazymy, ze do zestawieniu grozb
przedstawionego przez Tischnera nalezy rowniez dodac takie formy groz-
by, jak: szantaz grozacy pozbawieniem zycia lub zdrowia bliskich czlowie-
kowi o0séb oraz grozbe zniszczenia swiata otoczenia.

Najgrozniejsza jednak jest pokusa...

4, Pokusa

Pokusa jest taka grozna, gdyz , operuje” na obszarze ludzkich zawierzen.

Jej pelny opis wymaga, by sytuacje cztowieka w $wiecie odnie$¢ do
tego, co — wedtug Tischnera — najwazniejsze, to jest do relacji dialogicznej
miedzy kuszonym a kusicielem, w ktdrej kuszony oczekuje dobra, a otrzy-
muje zto. Oczywiscie na poczatku kuszony nie wie, ze ten, z kim obcuje,
jest kusicielem. Kuszony daje si¢ omamic, wierzy kusicielowi. Wierzy, ze to,
do czego on go namawia (przekonuje), jest lub, moze sie sta¢, jego dobrem.
Z}o, by dopiac¢ swego, musi ukazac si¢ jako dobro, w tym celu skrywa si¢
za maska. Przyjmuje wiec cudze oblicze. Kusiciel obiecuje dobro, a podsu-
wa zto, kuszony mu ulega jako swemu dobru. Prawda wychodzi na jaw do-
piero w koricowej fazie kuszenia. Mowa pokusy sklada si¢ z trzech etapéw:
schlebiania, oskarzenia oskarzycieli i sprawdzenia wlasnie.

W schlebianiu kusiciel wmawia kuszonemu, Ze jest godzien wigkszego
uznania i szacunku niz do tej pory mu okazywano. Sugeruje, ze jest cen-
niejszy i ze tylko on (kusiciel) potrafit si¢ na nim poznac. Nie jest byle kim,
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lecz Kims. Te stowa buduja iluzje co do wilasnej wartosci. Ale budza tez
jakas forme wzajemnosci.

W oskarzeniu oskarzycieli zlo, ktdre juz spotkato kuszonego, jest przed-
stawiane jako nieszczescie (jakim jest na przyktad powodz lub pozar), czy-
li jako cos, na co nikt nie ma wptywu albo jako co$, co spowodowali inni,
ale na pewno nie on (kusiciel). Kusiciel domaga si¢ zawierzenia, poswiad-
czajac soba prawdziwos¢ swoich stéw. Jako przyklad takiego zachowania
Tischner podaje Gloucestera z Ryszarda III Szekspira. Przedstawia si¢ on
lady Annie nie jako zabdjca jej meza, lecz jako taki sam jak i ona, nieszczes-
nik. Na dowdd rzetelnosci swoich zapewnien gotéw jest ponie$¢ ofiare
z wlasnego zycia.

W trzeciej fazie — sprawdzeniu, kuszony (przekonany perswazja i argu-
mentami) zawierza kusicielowi, lecz ten, zdaniem Tischnera, nie przyjmuje
wyciagnietej reki i zdradza. Wéwczas zdradzony kuszony , odkrywa”, ze
Swiat oparty jest na bezsensie. A dobro jest tylko po to, by by¢ pozywka dla
zta. Wedltug Tischnera na tym polega tragedia — wolnos¢ obraca si¢ prze-
ciwko dobru.

Ale mozna tez sobie wyobrazi¢ troche inny rozwoj wydarzen w fazie
trzeciej. Chodzi mi o sytuacje, gdy kusiciel przyjmie zawierzenie i, cho¢
przez jakis czas, bedzie solidarny z tym, kogo skusil. Wéwczas skuszony,
nieSwiadom fatszywosci wiezi, bedzie w ztu tkwit i bedzie starat sie reali-
zowac je w $wiecie. Tischner ma racje méwiac, ze nie ma solidarnosci w ztu,
ale tu ma miejsce nie solidarnos¢, lecz , interesowny sojusz” ze skuszonym.
Mysle, ze wilasnie takie zawierzenie ztemu, a nie banat i bezmys$lnos¢, jest
korzeniem, opisanego przez Hannah Arendt, zta banalnego!®. To trwanie
kusiciela przy skuszonym utwierdza go w stuszno$ci wyboru i daje rekoj-
mie do dziatania w mysl sugestii ztego.

W pokusie ,oferta” plynaca od ztego cztowieka: zlo-czyncy, przybiera
znamiona prawdy i dobra. Kuszony nie chce zta — ulega i wybiera je, gdyz
chce wierzy¢, ze jest to jego dobro. Dlatego poznanie prawdy jest nie tylko
zadaniem teoretycznym, lecz czyms niezmiernie waznym egzystencjalnie.
Zapytajmy wiec — jak nie dac sie zwies¢?

W tym kontekscie mozemy mowic o ztudzeniach, klamstwie i zwodzeniu.

Tischner uwaza, iz ztudzenia wnoszone przez zmysty mozna przezwy-
ciezy¢ odwotujac sie do rozumu. Jesli w tonie rozumu pojawia sie jakies ztudze-
nie, (...) rozum moze sie od ztudzenia wyzwoli¢ jedynie wtedy, gdy jeszcze radykal-
niej zapyta o prawde.V”

Ale rozum moze tez by¢ zagrozony przez klamstwo i przesad, ktore
wnikaja w czlowieka poprzez to, co mowi drugi. Symbolem tego klamcy
jest dla Tischnera kartezjaniski zlosliwy geniusz. Ktamstwo moze wiec uka-
zac sie czlowiekowi jako to, co jasne i racjonalne. Oznacza to, ze zdanie si¢
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na sam rozum, by unikna¢ zfa, nie starcza. Co pozostaje? Pozostaje wier-
nos¢ tym, ktérzy sa wiarygodni. Pozostaje wiernos¢ tym, ktérzy swym zy-
ciem wykazali, ze sa wiary godni. A zatem dla czlowieka bardzo wazne
jest to, komu si¢ ufa, kogo czyni si¢ powiernikiem swojej nadziei. Kazdy
od chwili urodzenia jest komus$ wierny'8. Moga to by¢ rodzice, przyjaciele
z czaséw mlodosci, nauczyciele... Natomiast jak rozpozna¢ ktamstwo zycia —
na to nie ma uniwersalnego sposobu. Dlatego pokusa jest taka niebezpieczna.

Skoro podstawowym punktem odniesienia jest drugi, to czlowiek u po-
czatku dialogu moze tylko wierzy¢, ze drugi jest wiarygodny. Pewnos¢
przyjdzie pdzniej. Wedtug Tischnera nie ma innego ukladu odniesienia.
Jego zdaniem nawet obiektywizm jest uwarunkowany dialogicznie!®. Trze-
ba odwotac¢ si¢ do dobrych intencji drugiego, bo: Niestety pewnosci tej mie¢
nie mozna. Wszystko rozgrywa sie na ptaszczyznie zaufania.?0

A zatem przekreslenie wiernosci, sprzeniewierzenie sie tym, ktorym sie
do tej pory ufalo, wydaje si¢ ztem najbardziej fundamentalnym, bo pozba-
wiajacym czlowieka podstawowej osi orientacyjnej w przestrzeni dobra
i zta. Dlatego wlasnie za zto podstawowe uznaje Tischner zdrade?!. Zdrada
oznacza przerwanie wiezi i odmdwienie dobra temu, komu si¢ do tej pory
ufato i kto nam ufal. Kto$ zostaje zdradzony, komus innemu si¢ zawierza.
Ale, zdaniem Tischnera, ztoczynca nie przyjmuje zawierzenia, lecz zdradza.
To, co wydawalo si¢ obietnica dobra, okazuje si¢ zaproszeniem do zdrady.
Ten, ktéry uwierzyt ztemu i zdradzit kogos, komu uprzednio ufat, sam zo-
staje zdradzony. Ta zdrada moze ostatecznie zniszczy¢ nadzieje.

Zatem bycie tym, na ktérym wspiera si¢ czlowieczenstwo drugiego, na-
ktada na czlowieka olbrzymia odpowiedzialnos¢. Bo to cztowiek, a nie pro-
cedury logiczne, jest Zrodtem najbardziej podstawowej prawdy zycia. Pod-
stawowej, bo wyznaczajacej charakter tego, co dla drugiego fundamental-
ne, a wiec wewnetrznej przestrzeni swiadomosci. Ale tez trzeba pamigtacd,
ze u Jozefa Tischnera ten, w kim poklada si¢ nadzieje, winien by¢ ,zainte-
resowany” wlasng postawa takze w stosunku do drugiego. Odpowiedzial-
nos¢ jest warunkiem jego sobosci. By by¢ soba, trzeba by¢ dla drugiego.
Filozof wyraza te mysl w nastepujacy sposob: Ja autentyczne jest zawsze Ja od-
powiedzialnosci.?? Dlatego Tischner uwaza, ze fundamenty zta tkwia w dia-
logu. On moze nie$¢ zaréwno ocalenie, jak i zgube — i to trzeba podkresli¢
— dla obu uczestnikéw dialogu.

Zauwazyc¢ nalezy, ze ztem jest nie tylko zjawa powstajaca w przestrze-
ni miedzyludzkiej. Ztem jest réwniez ludzki wybdr, w wyniku ktorego czto-
wiek zgadza sie na to, co zjawa oferuje. Ulegniecie pokusie (lub grozbie)
oznacza ,wpuszczenie” zta do ludzkiego wnetrza. To ulegniecie ztu nie jest
mozliwe bez udziatu, poddanego dziataniu zla czlowieka, bez jego akcep-
tacji. To zto ,0sadza si¢” w czlowieku i zaczyna po swojemu ,zabudowy-
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wac” jego wnetrze. Autor Filozofii dramatu uwaza, ze cztowiek w glebi du-
cha jest tylko sobie samemu powolny?3. Tylko to, co sam zaakceptuje, moze
w nim znalez¢ siedzibe. W glebi ducha [cztowiek — ZD] jest panem swych ak-
sjologicznych uznan. Wolnosé okresla wewnetrznosé cztowieka.?* Od momentu
akceptacji zta, ono zaczyna w nim mieszkac. Czy to oznacza, ze zlo zawlad-
nefo calym wnetrzem czlowieka tak, Ze staje si¢ on caty zty? Czy tez sa
jakies ,,obszary” od zla wolne?

Tischner nigdzie nie daje jednoznacznej odpowiedzi na te pytania. Ale
z rozwazan, jakie filozof prowadzi na kartach Filozofii dramatu i Sporu o ist-
nienie cztowieka, mozna wnosi¢, iz uwaza, ze sa trzy mozliwe poziomy za-
angazowania w zto. Okresle je jako stadium odwetu??, stadium demonizu-
jace i stadium czystego demonizmu. W kazdym z tych stadiéw inna jest we-
wnetrzna konstrukcja zto-czynicy i inny jest rodzaj ,budowanej” przezen
wizji $wiata.

5. Przebudowa wewnetrznej przestrzeni Swiadomosci
i jej skutki

Kazde ulegniecie pokusie jest rownoznaczne z daniem ztu dostepu do
siebie. Ale nie oznacza to jeszcze tego, ze staje si¢ ono podstawowa zasada
organizujaca wewnetrzna przestrzen $wiadomosci.

Glebokos¢ przemiany ludzkiego wnetrza wynika z intensywnosci
i z glebokosci otwar¢ na drugiego. Zwiazane jest to z réznorodnymi spo-
sobami objawiania si¢ drugiemu — albo jako maska, albo jako zastona, al-
bo jako twarz. Catkowita przemiana ludzkiego rozumienia tego, co dobre
i prawdziwe moze mie¢ miejsce jedynie wowczas, gdy cztowiek jest catko-
wicie otwarty na drugiego. To sytuacja skrajna, mozliwa do statego utrzy-
mania tylko w przypadku czlowieka heroicznych cnét — mesjasza. Taka po-
stawa jest oczywiscie dla wielu wyzwaniem i zadaniem. Ale ,,zwykly” czto-
wiek rzadko potrafi jej sprosta¢. ,Zwykly” cztowiek otwiera si¢ tylko cza-
sami i tylko w kontakcie z kim$ naprawde bardzo bliskim. Z praktyki
zyciowej wiadomo, ze na ludzi nowo poznanych ,zwykly” czlowiek nie
otwiera sie od razu catkowicie?®. A w zwigzku z tym najczesciej spotkanie
z czlowiekiem nie jest od razu pelnym porozumieniem. Podobnie spotka-
nie ze ztym czlowiekiem nie zawsze zwigzane jest z pelnym otwarciem.
Dlatego zdrada na tych pierwszych etapach znajomosci najczesciej nie nisz-
czy catkowicie czlowieka. Najczesciej uczy ,zwyklego” czlowieka jeszcze
wiekszej nieufnosci i dystansu do innych ludzi. W rezultacie tego staje si¢
on bardziej podejrzliwym i ostroznym, czasami bardziej cynicznym lub
sklonnym do dziatan w duchu pragmatyzmu niz wiernosci zasadom.
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Cztowiekowi zdarza si¢ niejednokrotnie postepowac niegodziwie, ale
niewielu ludzi bycie niegodziwym czyni zasada swego zycia. Zto, ktdre
staje si¢ ztem ,,zwykltego” czlowieka, zmienia jego wewnetrzna przestrzen
swiadomosci pomniejszajac jej dobro?’. Efektem takiej sytuacji jest stan, kto-
ry trafnie oddaja, moim zdaniem, mtodo-tischnerowskie terminy: kryzys
nadziei i choroba nadziei?8. Czlowiek, ktorego nadzieja jest chora, z mniej-
szym rozmachem wybiega w przyszto$¢. Ale nie oznacza to jeszcze braku
wszelkiej nadziei, czyli ,,choroby na $mierc”.

Z poczucia krzywdy wyrasta odwet. Powstaje on w czlowieku, ktory
jest przekonany o wlasnej niewinnosci i o winie ztego otoczenia. Na zto za-
znane najwlasciwsza odpowiedzig wydaje si¢ zadanie zta. Wazne dla niego
jest wlasne cierpienie i doznana krzywda. Uwaza, ze nie moze tej krzywdy
zostawi¢ bez odpowiedzi, trzeba jakos$ zareagowac. Cierpienie rodzi odwet.?
Poprzez odwet skrzywdzony wymierza sprawiedliwos¢ okrutnej rzeczywi-
stosci®0. Cztowiek nie jest w tym przypadku doszczetnie zty, domaga sie
tylko sprawiedliwosci, a nie zta dla zla. Pisze filozof: Uwiklana w ktamstwo
wolnosé jest sposobem istnienia dobra we mnie — dobra, ktore jest ‘sprawiedlivvym
odwetem’31 W pewnym sensie odwet jest ,ludzka” reakcja na zaznane zto32.
Odwet dziata wedlug prostej reguty: skoro ty nie jestes szczesliwy, nikt nie ma
prawa do szczescia.33 Tischner méwi w takim przypadku o logice fatum. Zto,
w przeciwienistwie do dobra, nie zna taski. Przy czym dla zadajacego zto
nie jest takie istotne, czy krzywdzonym jest czlowiek winny czy niewinny.
Odwet wytania sie z 0golnej ‘ztosci na swiat” — ztosci, ktéra ‘nie ma czasu’ na usta-
lenie roznic.3*

Co decyduje o tym, ze zto catkowicie zawlaszcza Swiadomosc¢ cztowie-
ka? Dlaczego czltowiek decyduje si¢ na manichejski przewrét? Czym jest
,odwaga zta”3>, o ktdrg pyta Tischner? Paradoksalnie granica oddzielajaca
stadium odwetu od stadium demonizujacego nie jest waga czy wielkos¢
wyrzadzonego zla, lecz stan wlasnej swiadomosci. Poki czlowiek zadaje zto
w imie swoiScie rozumianej sprawiedliwosci, poty znajduje si¢ w stadium
odwetu. Dostrzezenie wtasnego zta czyni czlowieka ztym. Ale wraz z tym
odkryciem pojawiajq si¢ przed czlowiekiem dwie mozliwosci — odzyskania
siebie poprzez nawrdcenie oraz zagubienia siebie poprzez zatracenie si¢ w ztu.

Dajac postuch zjawie cztowiek sprawia, ze owo miedzyludzkie zto staje
sie jego zlem wilasnym. To znaczy, ze gdy tylko czlowiek zgodzi si¢ na zto
i je wybierze, mozemy powiedzie¢: stalo sie zlo. Zto istotne nie przychodzi
do cztowieka jako przemoc, lecz jako mozliwos¢ przedstawiona cztowiekowi do wy-
boru, oparta na perswazji. Czlowiek musi si¢ zgodzi¢ na zto, musi sam wybraé
zto. Dopiero gdy to uczyni, mozna powiedziec: stato sie zt0.36 Zdrada drugiego
czlowieka moze stac sie takim wydarzeniem przetomowym. Wydarzeniem
uprzytamniajacym ogrom wiasnego zla.
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Z}o niszczy dobro ,zamieszkujace” wewnetrzng przestrzen $wiadomo-
$ci. Brak dobra to wiecej niz , dziura”, ktéra mozna by w jaki$ sposdb zale-
pi¢. To pustka, ktora zieje otchtania. Dobro nadaje sens byciu®. Brak dobra
oznacza brak podstaw dla nadziei. Bez nadziei nie ma po co zy¢. Ten fakt
ilustruje Tischner fragmentami listu Nieznajomej, w ktérym zdaje ona re-
lacje z tego jak zlo, ktdére czynila, zabijalo w niej dobro. Zabito w niej jej do-
bro stanowiace o sensie jej zycia. Te sytuacje wydobywaja na wierzch sto-
wa jej meza: Jestes nikim, (...) nie ma cie.3® Mozna powiedzie¢, ze wyrzadza-
ne zlo nicestwi ja agatologicznie. Ta sSwiadomo$¢ wywotuje rozpacz. Rozpacz
jest stanem duszy ztoczyncy, ktory rozpoznaje coraz lepiej, Ze nalezy do ‘masy po-
tepiencow’3® Nieznajoma agatologicznie jest trupem, ale biologicznie zyje.
Powinna nie by¢, a jednak jest. BOl tej sprzecznosci rozdziera dusze, docie-
ra do jej najodleglejszych krancéw, a bywa, ze objawia si¢ takze poprzez
fizyczny bol. Ten stan autor Sporu o istnienie cztowieka za Serenem Kierke-
gaardem, okresla terminem ,choroba na smier¢”. Horyzont manichejski
otwiera sie przed czlowiekiem jako pewna mozliwosé. Czlowiek moze sta-
nac¢ na krawedzi i od jego decyzji zalezy czy da sie¢ wen wciggna¢, czy mimo
wszystko bedzie probowal odzyska¢ on swoja nadzieje?). Gdy zaakceptu-
je zlo, stanie si¢ zty. Bo zlo istnieje tylko istnieniem czlowieka. I dopiero
w tym przypadku mozna powiedzie¢, ze zto nie jest czyms dodanym, przy-
godnym, lecz zaczyna stanowi¢ sam rdzen czlowieka*!, ktéry je wybrat.
Woéwczas zto zawlaszcza ludzkie wnetrze, a wtedy zabdjstwo staje si¢ za-
bojca, zlodziejstwo zlodziejem, a klamstwo klamca. Zilo istnieje istnieniem
cztowieka, okresla wprost jego substancje.*? Tischner méwi w tym przypadku
o ,ontologicznej swiadomosci zta™3. Zto teraz ma decydowac o ksztatcie
i charakterze zadawanych czlowiekowi do realizacji wartosci. Wedtug
Tischnera bowiem: Zlo, zanim znajdzie sie w naszym czynie, staje za naszymi
plecami, przenika do wewngtrz, wtazi w nasze oczy i uszy, przenika nasz smak
i dotyk, okresla wrazliwos¢ na swiat, budzi pragnienia i leki, narzuca odpowiednie
formy rozumowi i zamyka go w pozornych oczywistosciach.**

Tischner uwaza, ze rozpacz prowadzi do jednego z dwdch sposobdéw
bycia w ztym. Okredle je jako rozpacz aktywna (zwana przez filozofa po
prostu rozpacza) i rozpacz pasywna, zwana beznadzieja. Obie postawy sa
troche do siebie podobne — sa odzwierciedleniem swiadomosci zta, ktére
zagarnia glebie osoby*®. Cztowiek uwaza, ze nie jest wart zycia, bo jest zty.
Ale w beznadziei zachowuje si¢ pasywnie (sw¢j los traktuje jako kare).
Wszystko, co mdglby zrobi¢ (nawet popelniajac samobdjstwo), moze sie ob-
roci¢ przeciwko niemu — wiec lepiej zachowac¢ sie biernie i przygladac sie
sobie. ,Sta¢ si¢ rzeczg™® — oto cel. W rozpaczy natomiast na $wiadomosci
zta (ja jestem zty) nabudowuje si¢ nienawis¢. Gdy cztowiek odkrywa, ze to,
co do tej pory czynil, bylo zte, ze dotad poswiecat sie¢ na marne i nie potra-
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fi, i nie moze by¢ dobry. Zakpiono z niego, kazano wierzy¢é w fatszywe
prawdy. To wywotuje cierpienie, ktore paralizuje cztowieka. Wowczas przy-
chodzi do niego rozpacz. Ona staje si¢ jego oddechem. Na tym paralizuja-
cym bolu moze wyrosnaé, cho¢ nie musi#’, przekonanie co do potegi i nie-
uchronnosci zla. Z1o ,jest naprawdg”, a dobro istnieje tylko po to, by stac sie
zertwa dla zta. Rzeczywistos¢ jest dana po to, by zto moglo oglosi¢ swe
zwyciestwo nad dobrem. To odkrycie otwiera przed cztowiekiem manichej-
ska wizje rzeczywistosci. Ma tu miejsce radykalne odwrdcenie sensu wia-
zacego dobro i zto#8. Podstawowa relacjg nie jest tu juz wzajemno$¢ lecz nie-
nawis¢. Ona jest racja sama w sobie, nie potrzebuje innych uzasadnien. Nie-
nawidzacy nienawidza, bo: ,trzeba nienawidzi¢. Tu zty czlowiek zadaje
zto nie w akcie sprawiedliwos$ci za doznana krzywde, lecz dlatego, ze tak
trzeba, dla samego zta. Uwaza bowiem, ze takie jest prawo rzeczywistosci.
Nienawis¢ to moc dazaca do pochloniecia, do wessania w swoje sidta. , Nie-
nawis¢ wciaga™? czerpiac z tego swoistg rado$¢ i uznanie. Zatem tu ztos¢
i zdrada sa wyrazem tej najbardziej podstawowej prawdy. W oparciu o te
ustalenia Tischner probuje zdefiniowaé, czym jest piekto: piekto — miejsce,
gdzie ludzie sq najblizej i zarazem najdalej od siebie. Najbardziej, bo mogq sie
dotknqc; i najdalej, bo nie mogq sie spotkaé.>! W swiecie zdrady obowiazuje za-
sada: Zdradzajmy dla samej ‘prawdy’, jaka tkwi w zdradzie.5? Przyktadem reali-
zacji zasady manichejskiego porzadku rzeczywistosci jest dla Tischnera
swiat dwudziestowiecznych obozéw koncentracyjnych i tagrow®3. W takim
Swiecie zycie wiezniow jest cenne tylko o tyle, o ile realizuje idee swoich
przesladowcow. A ich praca, w mys$l zalecenn ciemiezycieli, przybliza ich
zgube.

Nienawis¢ dobra jest zasadq dzialania demona. Ale czlowiek, zdaniem
Tischnera, nie staje si¢ nigdy w pelni demonem. Co najwyzej w jego dzia-
faniach moze przejawiac si¢ demonicznos¢. Demon nie ma poczucia krzyw-
dy. Wybor zta jest jego wolnym wyborem. Nienawis¢ dobra jest sita moto-
ryczna jego aktywnosci. Pisze Tischner: Zasadg jego [demona — ZD] dziatania
jest czysta nienawisc¢ dobra. Demon nie nosi w sobie Swiadomosci krzywdy. Sam
wybrat swoj los. Jego zadaniem jest mowienie ‘nie” wszystkiemu, co ma na sobie slad
jakiegokolwiek ‘tak’.>* Co do cztowieka, to filozof nie wierzy w catkowite jego
zatracenie. Dla cztowieka manichejska przestrzen nigdy nie jest ,,doskona-
fa”. W czltowieku, nawet w tym, ktoéry wydawatoby sie, w pelni oddany jest
ztu, tli sie, gdzie$ w glebinach ducha, swiadomos¢ krzywdy, ktéra dopro-
wadzita go do demonizmu. W swych dziataniach powoduje sie nienawis-
ciag do dobra, nienawidzi go, bo nie stato si¢ dobrem dla niego. Nie jest to
zatem nienawis¢ czysta. Zdaniem filozofa, w cztowieku jest zawsze jakas
niezniszczalna czastka dobra bedaca sladem Dobra peinego. Symbolicznie
wyraza ja ponawiany placz aniota. Dla Tischnera: ptacz aniota to cos wigcej
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niz tylko ptacz. Placz ow jest wyrazem innego porzqdku, niz porzqdek zdrady i zta.
Nie ma on wspolnych plaszczyzn ze ztem. Jest zupetnie inny. Dlatego jest dla zta
nietykalny. Istnieje jako Swiatto, jako chwata, jako czysta przestrzen nadziei.>> Zda-
niem autora Sporu o istnienie czlowieka, zawsze zostaje jakas czastka, jakas
wolno$¢: ktéra moze nie cheiec i nie moc.56

6. ,0Owocowanie” zla

Z}o nie zamyka sie w sobie, lecz dazy do rozprzestrzeniania sie. Podob-
nie bowiem jak dobro, jest dynamiczne i ekspansywne. Jego gtéwnym ce-
lem jest zmiana systemu zawierzen tego, w kogo uderza. Zty czlowiek — to
jest taki, ktorego wnetrze jest przez zto porazone — zto rozsiewa. Dokonuje
tego w réznych aktach. Tischner uwaza, ze: uczynek to szczyt goéry lodowej,
ktérej wtasciwa czes¢ jest ukryta pod wodg,5 ale mimo wszystko uwazam, ze
jest to jednak czes¢ znaczaca i dlatego warto ja przedstawié. Zto, ktorego
autorem jest czlowiek, bede okreslat jako zlo zadawane.

Dla cztowieka konkretnym motywem wprowadzania zta w $wiat moze
by¢ zaréwno odwet za doznane zlo, jak i che¢ obwieszczenia ,prawdy”
o tym, ze wszystko istnieje istnieniem zdradzonym. Z1o na swiecie pojawia
sie na kilka sposobdéw. Moze si¢ to dzia¢ poprzez grozenie, kuszenie, poza-
danie, niszczenie i zdrade.

Wszystkie te rodzaje zta, mniej lub bardziej szczegdtowo, juz omawia-
fem, dlatego teraz przyblize tylko pozadanie.

Tischner w czlowieku odnajduje pierwotna tesknote za Swiatem przy-
jaznym i bliskim. Za sytuacja zycia w pelni przyjazni i zrozumienia z oto-
czeniem, czyli za stanem, ktory byt doswiadczany przez pierwszych rodzi-
cdw, a nam, jako ich potomstwu, na skutek grzechu pierworodnego, zostat
odméwiony. Zrédla tesknoty odnajduje Tischner na dnie duszy cztowieka.
Stad czerpie ona swdj sens i site. O te tesknote zaczepia si¢ pokusa. Jej pod-
stawowym celem dzialania jest wykazanie kuszonemu, iz to, czego mu od-
mowiono i zabroniono, nalezy mu si¢ i moze by¢ mu dane. Pokusa chce roz-
budzi¢ tesknote za bliskoscia ze swiatem. Dlatego podsyca bdl niepetnosci
i oddzielenia. Ostatecznym efektem jej zabiegéw powinna stac si¢ przemia-
na tesknoty w pozadanie $wiata.

Autor Filozofii dramatu pisze, ze pomimo trudnosci, a nawet tragizmu,
czlowiek gospodaruje na ziemi silq nadziei. To ona sprawia, ze pokusa swia-
ta nie przeksztalca si¢ w pozadanie. Im nadzieja jest wigksza, tym tatwiej
pokonywac problemy i przezwyciezac¢ bdle. Umacnia si¢ tez i hartuje ludz-
ka odporno$¢ na zawirowania losu. Sita nadziei na tym polega, ze ogarnia kaz-
dy bunt ziemi, przemieniajgc sens ziemi obiecanej w sens ziemi jako obietnicy.>8
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Wiegz czlowieka ze $wiatem moze miec rézny charakter. Ten najbardziej
pozadany rodzaj relacji cztowieka do $wiata filozof okresla jako gospoda-
rowanie. Gospodarujac czltowiek przywiazuje si¢ do ziemi. Z nia wiaze
swoje plany i nadzieje. W wyniku gospodarowania zostaje pobudowana
i ustanowiona duchowo — materialna przestrzen $wiata, ktoéra Tischner
okresla jako: ,ludzki $wiat otoczenia”™®. Sita nadziei sprawia, ze czlowie-
kowi wydaje sig, iz ten oswojony przez niego kawalek $wiata staje sie jego
ziemia obiecang. Na tej ludzkiej ziemi panuje, wedtug Tischnera, fad ogni-
skujacy sie¢ wokot czterech omawianych juz miejsc: domu, warsztatu pracy,
Swiatyni i cmentarza.

Gdy dramat zycia tak sie toczy, ze sita nadziei ulega ostabieniu, wow-
czas rodzi sie podejrzenie, iz ziemia przestaje sprzyjac. Wkrada sie lek i chec¢
ucieczki. Ale od ziemi nie mozna uciec. Dlatego, zdaniem Tischnera, nale-
zy podjac¢ walke. Przywigzanie porazone lekiem przemienia si¢ w pozada-
nie — czyli zaslepione dazenie do czegos, parcie bez namystu, bez jakiegos
elementarnego rozeznania tego, co ten gtéd mogloby zaspokoi¢. Mozna je
tez opisac jako bezrozumne dazenie do podporzadkowania i uzaleznienia
od siebie wszystkiego.

Cztowiek teskni za bliskoscig ze Swiatem i z ludzmi. Opis spelnienia tej
tesknoty odnalez¢ mozna w biblijnej opowiesci o Adamie i Ewie. Po wygna-
niu z raju taka bliskos¢ jest juz niemozliwa. Czltowiek zyje jeszcze jakas na-
dzieja. Dzieki niej pokonuje przeciwnosci losu i dzieki niej gospodaruje na
ziemi. Natomiast w czlowieku dotknietym zltem nadzieja stabnie, budzi sie
lek. Wszystkie sygnaly ptynace ze swiata interpretuje on jako symbole ob-
cosci Swiata i cztowieka. Lek wynikajacy z tego, ze cztowiek znalazl sie na
ziemi odmowionej i pragnienie ziemi obiecanej, cho¢ niedostepnej, rodzi
,pokuse swiata”. Pisze Tischner: Pokusa (...) wzmaga bol nienasycenia.®® A sko-
ro rzeczywistos¢ nie chce by¢ cztowiekowi przyjazna dobrowolnie, wobec
tego nalezy ja do tego zmusi¢. Tak zdaniem Tischnera rodzi si¢ pozadanie,
czyli ,,zycie czyms” przesycone strachem.

Cztowiek zdradzony wie, ze sam musi zapewni¢ sobie to, co jest mu po-
trzebne, nikomu ani niczemu nie ufa. Podejmuje wiec dziatania, ktore po-
zwola mu nad rzeczywisto$cia zapanowac. Uzycie sity i podstepu to najsku-
teczniejsze sposoby osiagniecia celu. Wedlug niego prawo de facto jest pra-
wem sity: Granice sity sq granicami prawa.®! Pozadanie staje wiec w opozycji
do idei gospodarowania. Uzycie sity zmienia relacje cztowieka do ziemi,
ignoruje jej nature. Efektem tego jest przemiana charakteru podstawowych
miejsc, wokot ktérych ogniskuja sie sprawy czlowieka na ziemi, to jest
domu, warsztatu pracy, $wiatyni i cmentarza.

Czlowiek buduje dom, by mie¢ gdzie si¢ ukry¢. Dazy do odizolowania
sie od $wiata wznoszac ploty, mury i kopiac fosy. Budowany dom okazuje
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sie nie domem, lecz warownig, ktéra ma za zadanie chroni¢ swoich i stra-
szy¢ swa potega okolicznych mieszkancdw. Wzajemnos¢ zostaje tu wypar-
ta przez lek i podejrzliwosc.

Na obcej ziemi praca staje si¢ walka. Takiej ziemi sie nie rozumie, prze-
to nie mozna jej przypisac¢ zadnej natury i dlatego mozna ja poddana kaz-
dej obrébce. Warsztat pracy zamiast by¢ miejscem wydobywania z natury
tego, co najlepsze, staje si¢ miejscem ujarzmiania swiata. Czlowiek wchodzi
w probe sit z ziemia. Praca na niej staje si¢ katorga. Pozadany efekt — zwy-
ciegstwo, wymaga zjednoczenia wszystkich we wspdlnym wysitku. W takiej
sytuacji moze rozpoczac¢ sie walka o przywddztwo, o to, by podporzadko-
wac swej woli wszystkich dotychczasowych wspotpracownikow.

Do walki cztowiek potrzebuje nadnaturalnych mocy, ktére wedtug nie-
go sa w $wiatyni, i ktére mozna wykorzysta¢ w walce. Obolaty czlowiek
przychodzi do $wiatyni i domaga sie sprawiedliwos$ci za swoje krzywdy.
Prosi Boga o sity do walki. Tu nie moze juz by¢ miejsca na spotkanie — od-
wet wszak ma by¢ aktem surowej sprawiedliwosci.

Cmentarz okazuje si¢ miejscem nieprzejecia, a co za tym idzie zerwa-
nia ciaglosci tradycji w imie swoiscie rozumianego postepu. Dlatego odrzu-
ca sie¢ i lekcewazy tradycje przodkow. Pogardza si¢ nimi. A ci ukazuja sie
jako zjawy. Stad cmentarz to miejsce zjaw, ktdre strasza wspolczesnych, kto-
re szydza i jednoczesnie oskarzaja.

Przypisy

! Bardziej szczegdtowo o ewolucji pogladéw Tischnera na temat cztowieka pisze w pracy
zatytutowanej: Dwugfos o ztu. Ze studiow nad myslq Jozefa Tischnera i Leszka Kotakowskiego,
Gdansk 2008.

,Czlowiek dzielny to taki cztowiek, ktory potrafi zarowno swoim wyborem, jak pdzniej-
szymi aktami realizacji “‘utrafi¢’ w wartos¢ najbardziej wtasciwg sposrdd tych, jakich do-
maga si¢ dana sytuacja.” [w:] J. Tischner, Myslenie..., op.cit., s. 379.

J. Tischner, Miedzy pytaniem a odpowiedzig [w:] Studia Filozoficzne 1983, nr 5-6 (210-211),
s. 120.

J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakow 1982, s. 472.

Ibidem, s. 491.

J. Tischner, Filozofia dramatu, Paryz 1990, s. 18-19.

,Znamienne jest to polskie 'trzeba’. Wczujmy si¢ w jego moc. Skad ona sie bierze? Czyz
moc ta nie jest moca wotania, ktore kieruje ku mnie drugi cztowiek, gdy tylko znajdzie
si¢ w jakiej$ mniejszej lub wigkszej prébie zyciowej? Czyz nie jest wezwaniem do tego,
abym go w tej prébie nie opuszczal? To ‘trzeba’ ustawia mnie wobec catego swiata i wo-
bec mnie samego tak, jak nic innego mnie nie ‘ustawia’. Budzi we mnie poczucie powin-
nosci. Dopiero teraz wiem, co to naprawde znaczy ‘odpowiedzialno$¢.” [w:] J. Tischner,
Moyélenie..., op.cit., s. 366.

8 ]. Tischner, Spor o istnienie cztowieka, Krakéw 1998, s. 119.

? ]. Tischner, Myslenie..., op.cit., s. 494.

10 J. Tischner, Filozofia..., op.cit. s. 27.
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I Rzeczy moga sie pojawic i sta¢ sie zrozumiate dzieki przystugujacym im sensom. Sens
lezy u podstaw mojego (ludzkiego) sposobu rozumienia rzeczy i innych ludzi. Czym jest
$wiatto dla oka, tym dla rozumu jest sens rzeczy. Wedtug Tischnera podstawowym zréd-
fem sensu jest spotkanie.

2 Wedtug Tischnera mozliwe jest tez wzajemne spotkanie cztowieka i Boga. Stoi ono u pod-

staw religii. Filozof pisze o tym w nastepujacy sposob: ,Religia nie polega juz na wznio-

stym uczuciu zachwytu, ktéry unosi cztowieka ku niebu, ani na racjonalnej spekulacji

0 najwyzszym z bytoéw, ale na poczuciu odpowiedzialnosci za odpowiedz, jaka zapyta-

ny i wezwany winien da¢ pytajacemu i wzywajacemu. [w] J. Tischner, Filozofia..., op.cit.,

s. 79.

J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 186.

4 Wiecej na ten temat w: Zbyszek Dymarski, Wstep do filozofii solidarnosci Jézefa Tischnera

[w:] Filozofia w szkole, B. Burlikowski, W. Rechlewicz [red.], Kielce 2004, s. 155-168.

Jézef Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 152.

1© H. Arendt, Eichmann w Jerozolimie, ttum. A. Szostkiewicz, Krakow 1987.

17']. Tischner, Myslenie..., op.cit., s. 450.

8 Tischner uwaza, ze dla kazdego chrzescijanina ta podstawowgq wiernoscia jest wiernos¢
Jezusowi Chrystusowi — temu, ktéry wlasnym zyciem i $miercig dal swiadectwo praw-
dzie, ktdérej nauczat.

¥ W idei obiektywizmu jest ukryty wymiar dialogiczny. Dopiero jako konsekwencja

wymiaru dialogicznego pojawia sie wymiar Scisle obiektywny.” [w] J. Tischner, Miedzy

pytaniem a odpowiedziq [w:] Studia Filozoficzne 1983, nr 5-6 (210-211), s. 116.

J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 206.

2710 w sensie podstawowym, zto zasadnicze, zto dialogiczne — przejawia sie wiec jako

zdrada.” [w:] J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 205.

J. Tischner, Spér o..., op.cit., s. 247.

Piszac o ztu zagniezdzajacym sie w czlowieku Tischner powotuje sie na Augustyna, kto-

ry pisat o ,nieczystosciach duszy”, ktére zastaniaja ja przed nia sama: ,,C6z bowiem jest

bardziej w duszy niz sama dusza? Ale przeciez jest ona w rzeczach, o ktorych sie mysli

z miloscia — w rzeczach zmystowych, to jest cielesnych, bo z nimi zzyla sie przez mitos¢

— przeto nie moze juz by¢ sama w sobie bez wyobrazen zmystowych. Poczatkiem jej po-

nizajacego btedu jest jej niezdolnos¢ do oderwania sie od zmystowych obrazéw w patrze-

niu na sama siebie. Dziwnie do niej przylgnety wskutek zwigzania sie z nimi mitoscia.

Na tym tez polega nieczystos¢ duszy, ze kiedy stara sie nad soba zapanowac, wydaje sie

jej, ze sama jest tym, bez czego nie moze o sobie mysle¢.” [w:] J. Tischner, W krainie scho-

rowanej wyobrazni, Krakdw 1997, s. 264.

Jézef Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 177.

% Aby zaprowadzi¢ pewien porzadek w tischnerowej koncepcji zta, bede terminu ,,odwet”

uzywat tylko do okreslenia sposobu dziatania zta w reakcji na zto zadane, uznajac stow-

nikowe znaczenie tego stowa, jako wiazace. Stownik jezyka polskiego podaje, ze odwet
to: ,odwzajemnianie zlem na zto”. Tischner o odwecie méwi i w przypadku dziatalnosci
zta w stadium odwetu i w stadium demonizujacym, co wydaje mi si¢ niekonsekwencja

w Swietle dalszych wywodow.

Mowiac jezykiem Tischnera, nie pokazujemy nagiej twarzy, lecz twarz cze$ciowo zasto-

nieta.

¥ Odwotujac sie¢ do modelu przestrzennego mozna méwic o ostabianiu jej konstrukcji albo

0 jej kurczeniu sie. Albo mozna uja¢ sytuacje jeszcze inaczej — jesli odwotac sie¢ do meta-

foryki jasnosci i ciemnosci, to mozna powiedzie¢, iz przestrzen staje si¢ bardziej ciemna,

staje si¢ bardziej szara i bura.

Opis cztowieka z Filozofii dramatu mozna uzupelnic¢ o kategorie ,nadziei”, tak interesujaco

rozwijana przez Tischnera w jego pierwszych filozoficznych pracach. Pisat tam na temat

sytuacji cztowieka w nastepujacy sposob: ,,nasz wspoétczesny cztowiek wkroczyt w okres
glebokiego kryzysu nadziei. Kryzys nadziei jest kryzysem podstaw.” [w:] J. Tischner,

Moyslenie..., op.cit., s. 10.

¥ Jozef Tischner, Spor o..., op.cit., s. 55.
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,Odwet ma dwa aspekty: pasywny i aktywny. Pasywng strone odwetu wypetnia swia-
domos¢ krzywdy — bdl swiadomosci skrzywdzonej. Skrzywdzony czlowiek jest prze-
$wiadczony, ze co$ zostalo w nim zniszczone. Nie pozostaje bierny. Na zniszczenie, jakie
go dotknelo, odpowiada bezposrednio — zniszczeniem innego lub posrednio — zniszcze-
niem jego wlasnosci.” [w:] Ibidem, s. 96.

Ibidem, s. 308.

,Do odwetu jest zdolna wylacznie istota cielesna.” [w:] Ibidem, s. 96.

Ibidem, s. 96.

Ibidem, s. 98.

Ibidem, s. 54.

J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 205.

,Osoba poszukuje sensu swego istnienia w dobru, ktére moze stac sie¢ jej dobrem.” [w]
J. Tischner, Spér o..., op.cit., s. 168.

Ibidem, s. 340.

Ibidem, s. 148.

Ale zdaniem Tischnera, czlowiek sam nie jest w stanie tego dokonac. Potrzebuje laski,
potrzebuje drugiego, ktéry poda mu dion i potrzebuje jeszcze sily, by tej wyciagnietej
dtoni nie odtraci¢: ,taska nie jest przeciwienistwem wolnosci, lecz jej warunkiem.” [w:]
Ibidem, s. 132.

Sposdéb zawtaszczania cztowieka przez zto, Tischner opisuje w nastepujacy sposob: ,Po-
pelniamy btad, wyobrazajac sobie, ze zto jest podobne do farby, ktéra z zewnatrz zabar-
wia postac czlowieka. (...) Zto jest w wykonawcach. [podkreslenie — ZD] Barbarzyrica nie-
sie ogien, ktoéry niszczy domy. Morderca niszczy zycie. Pozadajacy bezgranicznie bo-
gactw niszczy nature. Zemsta czyni spustoszenie w $wiatyniach, profanuje cmentarze.
Zdrajca niszczy kazda ku niemu skierowana mitoé¢. W nich wszystkich jest zto.” [w:]
J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 211.

Ibidem, s. 211.

J. Tischner, Spér o..., op.cit., s. 190.

Ibidem, s. 17.

Pisze Tischner: ,Rozpacz ogarnia czlowieka znacznie glebiej i obejmuje swoim zasiegiem
znacznie wiecej niz watpienie. Rozpacz odzwierciedla bowiem stan catej osobowosci,
a watpienie jedynie stan myslenia.” [w:] Ibidem, s. 281.

Ibidem, s. 241.

Decydujace jest tu spotkanie z drugim, to czy on chce i potrafi pomoc cierpiacemu. Bo-
wiem: ,ze stanu potepienia — przez Boga i bliznich — samemu wyjs¢ nie mozna. Musi po-
jawic sie Inny, ktéry ‘uwolni z cierni zabtakana owce’” [w:] Ibidem, s. 190.

Trzeba dodag, ze takie odwrécenie moze mie¢ miejsce tylko na obszarze ludzkiego bytu.
Pisal Tischner, ze: , cztowiek uczasawia czas. Jest on jedyna na swiecie istotg, ktéra moze
‘zrobi¢ cos ze swoim czasem’.” [w] J. Tischner, Myslenie..., op.cit., s. 130-131.

J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 214.

Ibidem, s. 214.

Ibidem, s. 60.

Jézef Tischner, Spor o..., op.cit., s. 15.

,JKoncentracyjny obdz $mierci stat si¢ w naszym stuleciu szczeg6lnym miejscem obecno-
Sci zta dziejowego oraz przejawem zta metafizycznego.” [w:] Ibidem, s. 39.

Ibidem, s. 96.

Jézef Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 213.

Jézet Tischner, Spor o..., op.cit., s. 191.

Ibidem, s. 18.

J. Tischner, Filozofia..., op.cit., s. 194.

Ibidem, s. 179.

Ibidem, s. 204.

Ibidem, s. 195.
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Witold P. Glinkowski

Tischner - filozof siedmiokro¢ dialogiczny

Juz tytul wystapienia sugeruje, ze swoja refleksje nad fenomenem dia-
logiki, uprawianej przez ks. Tischnera, poddam ograniczeniu. Poszukiwa-
nia dialogicznych komponentéw w przebogatej dziatalnosci autora Filozofii
dramatu zaweze, o ile to mozliwe, jedynie do warstwy filozoficznej. A zatem
wizerunki Tischnera-duszpasterza, Tischnera-katechety, Tischnera-spotecz-
nika, Tischnera-publicysty, Tischnera-krytyka rzeczywistosci spolecznej
i politycznej — jakkolwiek w nie mniejszym stopniu sg przesycone duchem
dialogicznym — pozostawiam poza zasadniczym polem namystu.

1. Rozumienie dialogu. Niewiele stéw obrosto taka mnogoscia sensow.
Najczesciej pojecia ,,dialog” uzywa si¢ w znaczeniu technicznym; wskazu-
jac na uzytkowe funkcje dialogu eksponuje si¢ dialog w roli: medium po-
rozumienia, sposobu komunikowania si¢, uzewnetrzniania i wymiany my-
8li. Jednak za sprawa poszukiwan filozofii, zwlaszcza XX-wiecznej, ze zja-
wiska dialogu i dialogicznosci wydobyto glebszy i nosniejszy sens dialogu.
W tej perspektywie ,dialog” uzyskuje range o tyle kluczowa, ze wskazuje
na zrédlo bycia cztowiekiem i na istote cztowieczenstwa. Wskutek tej filo-
zoficznej nobilitacji dochodzi w III dekadzie XX w. do narodzin nurtu okre-
slanego mianem filozofii dialogu. Jeden z jego prekursoréw, Martin Buber,
w sposOb jednoznaczny rozroznit okreslenia: ,,dialog” i ,zycie dialogiczne”.
O ile pierwsza kategoria odnosi si¢ do werbalnej komunikacji miedzy ludz-
mi — podejmowanej przez dwu lub wiecej uczestnikéw — o tyle zycie dia-
logiczne jest wyrazem postawy czlowieka wzgledem $wiata. W zyciu dia-
logicznym — tym, ktore filozofia dialogu uczynita przedmiotem swych do-
ciekani — nie idzie zatem o przekaz informacji, o ich wymiane lub o podej-
mowanie jednej z kulturowych gier, ktérych podstawowym medium jest
jezyk. Idzie natomiast o egzystencje cztowieka, a szczegolnie o $wiadome
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organizowanie przez cztowieka dialogicznej relacji — stosownie do calej
prawdy, jaka dysponuje on o sobie, jako o podmiocie dialogu. Jest to nie tyl-
ko prawda ,,0 sobie”, ale zarazem , prawda siebie”, jako Ze ten kto ja wypo-
wiada — czyniac to — nie tylko ,,cos” wyraza, ale jednoczesnie ,si¢” wyraza.
W zyciu dialogicznym staja naprzeciw siebie nie tyle roz-mdwcy, co ,wspdt-
mowcey”, depozytariusze wspdlnej ptaszczyzny sensu; wilasnie z tego sensu
wzajemnie przed soba daja $wiadectwo. A jest to przede wszystkim sens
aksjologiczny — niesprowadzalny do warstwy znaczeniowej, niereduko-
walny do relacji semantycznych i regut syntaktycznych — to nie one s naj-
wazniejsze i nie ich respektowanie zyskuje status zasadniczego postulatu.
W tak rozumianym dialogu jego uczestnicy — zaréwno zapytywany, jak py-
tajacy — angazuja nie tylko swoja wiedze, ale przede wszystkim swoja eg-
zystencje, to, kim sa. Bo o ile w tym ,,co méwimy” mozemy by¢ zastapie-
ni, a nawet dopuszczalne jest przeformulowanie pytania w taki sposob, aby
odpowiedz przybrala ksztalt bezosobowy, o tyle fakt ,,ze mowimy” — sam
akt dialogiczny — nie poddaje sie takiej operacji. Nie mozna go oderwac od
jego nadawcy, pojmowanego jako podmiot etyczny, ani poddac substytucji
(zastapi¢ nadawce innym podmiotem). Tak jak dialogiczne pytanie (zapy-
tanie) nie jest zwyklym pytajnikiem domagajacym sie uzupetnienia braku-
jacej informacji, lecz dotyka tego, co podstawowe — w ostatecznosci same-
go istnienia zapytywanej osoby — tak réwniez odpowiedz angazuje cala
prawde osoby odpowiadajacej. Dialog jest tu nie tyle forma czy ,medium”
porozumienia, ile staje si¢ swoistg autonomiczna rzeczywistoscia, odstania-
jaca przed czltowiekiem szczegdlne ,miejsce” (Buberowskie ,miedzy” — zwi-
schen), w ktorym czlowiek sie rozpoznaje i realizuje. Dopiero w rzeczywi-
stosci fundowanej przez dialog cztowiek potrafi dostrzec to, co swoiste dla
jego osobowego istnienia, co je ustanawia i warunkuje. Jako homo dialogi
ludzka osoba odnajduje warto$¢ — jaka sama uobecnia — a czyni to na dro-
dze zaposredniczenia przez Innego: zapytujacego, rozmdéwce, ktérym jest
napotkany Drugi. Mozna zatem nie tylko odroznia¢, ale nawet przeciwsta-
wia¢, techniczno-formalny oraz antropologiczny sens dialogu. Tischner sta-
jac jako filozof wobec potencjalnej dysjunkgcji: ,mowic¢ z cztowiekiem”, czy
,mowic¢ o cztowieku”, starat sie, by swym mysleniem - jesli nawet wypo-
wiada sie ,0 cztowieku” — nie ignorowac dialogu z cztowiekiem. Dobitnie
wyraza to wypowiedz wskazujaca na misje, jaka wedltug Tischnera stoi
przed wspodlczesna filozofia: O jakosci filozofii decyduje jakos¢ bélu ludzkiego,
ktory chce filozofia wyrazac i ktéremu chce zaradzac.! Propozycje wspolczesnej
dialogiki byty Tischnerowi bliskie, inspirujace. Znat teksty Bubera, ttuma-
czyt Rosenzweiga i Lévinasa. Wiedziat, Ze zamiast zamykac si¢ w waskiej
dziedzinie filozofii dialogu lepiej byloby szuka¢ konsensusu, ,dialogu z fi-
lozofig”.
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A jednak - i z tego réwniez dobrze zdawat sobie sprawe — dialogu z fi-
lozofia nie powinno si¢ prowadzi¢ za ceng zamazania istotnej réznicy mie-
dzy dialogika a my$leniem tradycyjnym, ktora ujawnia si¢ zwtaszcza w re-
fleksji antropologicznej. Dlatego Tischner kieruje swe zainteresowania ku
dialogowi ,fundamentalnemu”, czyli takiemu, ktéry funduje i podtrzymu-
je ludzkie bycie-w-$wiecie. Tak rozumianego dialogu niepodobna sprowa-
dza¢ do obszaru kultury, gdyz ma on swe zrodlo raczej w rzeczywistosci
religijnej, w zywej relacji miedzy osobami. Ona bowiem: ,jest wcze$niejsza
niz stowa i formuly dialogu. Jest otwarciem na drugiego — gotowoscia stu-
chania i méwienia™.

2. Poczatek dialogu — pytanie. Inicjatywa dialogiczna nalezy do oso-
by, ktora zagaduje. Pierwsza taka sytuacja znana jest z Ksiegi Mojzeszowej.
Adam styszy pytanie: Gdzie jestes?® Pozniej Kain ustyszy: Gdzie jest twdj brat?*
Pytanie jest o tyle poczatkiem dialogu, o ile bez jego ustyszenia i bez uzna-
nia za takie, dialog nie moze si¢ rozpoczac. To nie znaczy, by dialog pozo-
stawal wylacznie w gestii zagadujacego Ty, bowiem réwniez Ja — styszac we-
zwanie i odpowiadajac — ma udzial w zawigzywaniu dialogu: ,Propozycja
rozumienia [dodajmy: porozumienia - W.G.] pochodzi od drugiego, ale akt
uznania jej za prawde pochodzi ode mnie. Inaczej by¢ nie moze, skoro do-
tyczy ona mnie”. Te pierwsze pytania uswiadamiajg cztowiekowi zarazem
jego nature dialogiczng, jak i horyzont aksjologiczny, czyli ten horyzont,
ktéry zakresla wlasciwy dla czlowieka obszar egzystencji. Doswiadczajac
sytuacji prywatywnej (,,Jest cos, czego nie powinno by¢”) czlowiek uswia-
damia sobie, ze bedac zdolnym do udzielenia odpowiedzi jest zarazem
zdolny do wybierania miedzy dobrem lub ztem. To wybieranie, podobnie
jak odpowiadanie, realizowane jest przez czlowieka osobiscie i nikt nie
moze go w tym zastapi¢. Zagadnietego Ja nikt nie moze rowniez wyreczy¢
w kwestii uznania Ty i podjecia z nim dialogu (badz odmowy). Swiadczy
to o randze Ja — bedacego jedynym i rzeczywistym podmiotem wyborow
i decyzji.

3. Od pytania do osoby. Konsekwencja zawiazywania relacji dialogicz-
nej, inicjujacej jedyna w swym rodzaju wiez miedzy podmiotami dialogu,
jest ukonstytuowanie si¢ osoby. Jedynie w dialogu otwiera si¢ przed czto-
wiekiem sens bycia osoba. Poza ramami dialogu nie mogtby sobie tego
uswiadomié. Podmiot dialogu jest tym, kto styszy kolejne pytania i do-
$wiadcza prawdy o swej kondycji — dialogicznej, bo przez dialog ukonsty-
tuowanej i potwierdzanej. W dialogu nie stowa sa najwazniejsze, lecz rela-
cja, zagadniecie czyjego$ Ja przez czyjes Ty. O tym, ze moze to przybrac for-
me bezstowna — bedac prosba, ktéra czasem nawet nie jest wyartykutowa-
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na a jest zaledwie antycypowana przez tego, kto ja jako taka odczytuje
— $wiadczy ewangeliczna opowie$¢ o milosiernym Samarytaninie. Samary-
tanin — to ten, kto stal si¢ osobg poprzez swoj czyn. Zndéw pada pytanie,
tym razem zadane przez Jezusa: Ktdry z tych trzech zdaje ci si¢ bliznim tego,
co wpadt miedzy ztoczyrnicéw?® By¢ bliznim, to wiecej niz by¢ strézem swojego
brata. O ile bowiem stréz zdaje rachunek wobec zewnetrznego, natozonego
nan prawa, o tyle blizni okresla siebie — jako blizniego — wtasna postawa.
Bunt przeciw literze prawa nie zawsze dyskwalifikuje buntujacego sie jako
osobg; obojetnos¢ wobec bliZzniego zawsze podwaza osobowy status ludz-
kiego Ja — godzi w dialogiczna podstawe samookreslania sie cztowieka jako
blizniego. Bedac strozem brata staje w obliczu kary, ktora grozi za ztama-
nie zobiektywizowanych regut; ale bedac bliznim staje w obliczu ,twarzy”
Innego. Argumentem za poszanowaniem Innego nie sa sankcje prawa, nie
zawsze tez bronia go racje rozumu. Jego jedynym orezem jest bezbronnos¢,
a jedynym powodem artykulowania zadan — bieda, w jakiej si¢ znalazl. In-
nemu nic nie jestem winien, a jednak to wlasnie on mnie zagaduje: ,Jesli
chcesz — mozesz”.

Dialog otwiera przed cztowiekiem jedyna w swym rodzaju szanse uzna-
nia sensu bycia osoba. Wchodzac w dialog cztowiek sktada takie swiade-
ctwo. Tym, komu daje $wiadectwo jest ludzkie Ty, dla ktorego Ja okazuje sie
by¢ bliznim; Tym, przed kim je sktada, jest Ty-Boskie (ktdre, jak twierdzi
Buber — w odréznieniu od wszelkich innych np. ludzkich Ty — nigdy nie
moze sta¢ si¢ uprzedmiotowionym To). Dlatego owocem do-$wiadczenia
dialogu jest dochodzenie do $wiadectwa. Dokonuje si¢ ono poprzez dawa-
nie $wiadectwa. Dajac Swiadectwo czlowiek zarazem do$wiadcza dialogicz-
nego wymiaru rzeczywistosci, w ktorej nie tylko uczestniczy, ale ktdra réw-
niez wspottworzy. Dochodzenie do $wiadectwa, realizowane na drodze da-
wania swiadectwa, okazuje sie doswiadczaniem Dobra.

4. Rzeczywistos¢ dialogu — dramat. Nie chybiajac intencji Tischnera
mozna zaryzykowac teze, ze rozwijana przezen filozofia dramatu Scisle
wiaze si¢ z ludzkim uczestniczeniem w wydarzeniu dialogu. ,Czlowiek
Zyje w ten sposob, ze bierze udziat w dramacie — jest istota dramatyczna™’.
Jesli podmiotami dialogu sa osoby, to jego przedmiotem — tym, co on ujaw-
nia i na co wskazuje — okazuje si¢ dramat. Dialog dotyczy bowiem tych
problemoéw, ktdre rysuja sie przed czlowiekiem w obszarze zamknietym
dwoma horyzontami: ocalenia i potepienia. Nie sa to kwestie typowe dla
zwyczajnej rozmowy, ktora zwykle nie dotyczy bezposrednio ludzkiej eg-
zystenciji i ktora podejmowana jest z powodoéw czysto utylitarnych. W dia-
logu sprawa dotyczy samych rozméwcdw, ktorzy nie tylko mowia ,,do sie-
bie”, ale przede wszystkim ,,0 sobie” — co wigcej — ,,wyrazaja siebie”. Specy-
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fika dramatu jest to, ze cho¢ cztowiek zan odpowiada, to jednak nie tylko
on w nim uczestniczy. A zatem dramat — wyrazajacy dialog rzeczywisty,
a nie wyrezyserowany — daje prawo, bym nie tylko ja, ale takze inni ksztal-
towali jego sens: Emocje dialogiczne sq tym, co mamy w posiadaniu, zarazem jed-
nak tym, co nas ma w posiadaniu. Bedqc w posiadaniu emocji dialogicznej cztowiek
posiada w jakis sposéb innego cztowieka, ktory wzbudza w nim te emocje, ale tez
jest przez niego posiadany®. Granice dramatu sg granicami ludzkiej egzysten-
cji. Mozna zatem powiedzie¢, ze gdyby przedmiotem miedzyludzkiego dys-
kursu stato si¢ co$ innego niz dramat, to wowczas dyskurs 6w zmienitby
sie w rozmowe, r6zng od dialogu. Biorac udziat w dialogu — jako pytany
i odpowiadajacy — cztowiek uczestniczy w dramacie.

Rzeczywisto$¢ dramatu jest ta, ktorg czlowiek zastaje, lecz takze ta, kto-
ra wybiera. Czlowiek nie potrzebuje dramatu — w przeciwienistwie do roz-
mowy — lecz go pragnie. Dramatyczny dialog jest bezinteresowny, gdyz nie
jest zorientowany na przestrzen ontyczna, ale nie jest bezcelowy. Podstawo-
wy cel uczestniczenia w nim, to afirmacja osoby. Jego osiagniecie — cho¢ ni-
gdy nie jest ostateczne — polega na uznaniu przez czlowieka, ze jego dra-
mat nie koniczy sie tragedia, poniewaz ostatnie stowo tego dramatu nalezy
do dobra, a nie do zta. Cztowiek kierujacy sie potrzebami polega na wias-
nej autonomii; uznaje siebie za istote aktywnie przeobrazajaca rzeczywi-
stos¢ stosownie do obranego wczesniej celu; zaklada réwniez teoretyczna
i praktyczna znajomo$¢ dobieranych i uzywanych metod. Cztowiek odwo-
tuje si¢ wowczas do wlasnej pamieci i wlasnej wiedzy (staje si¢ podobny do
Odysa). Z kolei cztowiek dopuszczajacy do glosu pragnienie otwiera si¢ na
nadzieje, powierza jej siebie (jest jak Abraham, ktory kieruje sie obietnica).
Francuski filozof, Emmanuel Lévinas, nawiazywal do Kartezjusza upatru-
jacego w idei nieskoriczonosci argumentu za istnieniem Tego, ktdry ja umies-
cit w ludzkim umysle. Tu Lévinas parafrazuje argument Kartezjusza: to, co
nieskoniczone, przynalezy nie tyle ludzkiej intelligibilnosci, ile raczej ludz-
kiemu pragnieniu. Réwniez Tischner podkresla, Ze to, co nieskoniczone sta-
je sie dla cztowieka zrozumiale na miare jego pragnienia i na miare czynu
etycznego, ktory podejmuje. Dopiero z tej perspektywy mozna podjac pro-
be zmierzenia si¢ z tg rzeczywisto$cia w plaszczyznie teoretycznej: Nieskori-
czone jest najpierw zadane pragnieniu, a dopiero wtornie mysleniu®.

5. Ramy dialogu — ,myslenia wedlug wartosci”. Dialog, w ktorym wy-
raza si¢ dramat ludzkiej egzystencji, mozliwy jest dzieki temu, co Tischner
nazywa otwarciem dialogicznym'. Dialog nie przebiega w aksjologicznej
pustce, lecz zawsze jest ,,mysleniem wedlug wartosci”. A skoro owo mysle-
nie krystalizuje si¢ w relacji, to ujawnia wewnetrzne napigcia i przybiera
postac sporu: Coz z tego, Ze jestem szpetny, skoro jestem prawdoméwny? A jesli
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przytapano mnie na ktamstwie, to nic, bo jestem przeciez postuszny swemu panu.
A skoro nie jestem postuszny panu, to jestem wierny blizniemu. I tak w sporze ze
ztem, inspirowane mowq dobra Ja zmienia plaszczyzny swego wilasciwego istnienia
— wycofuje sig z jednej, by byc¢ sobq na drugiej. I nigdy nie bedzie przekonane, Ze
jest zte. Zawsze bowiem znajdzie sig jakies dobro, jakas wartosc, pod dachem ktdrej
poszuka sobie schronienia". Przed czlowiekiem, jako istota trwajaca w dialo-
gu, pojawiaja si¢ osoby, a sam dialog odstania granice, w ktérych obszarze
przebiega. Wyznaczaja je wartosci: dobro, ktdre ocala i zto, ktére oskarza.
Tym, co odrdznia dobro od innych wartosci, jest jego bezposredni zwigzek
z Dobrem ,transcendentalnym” i absolutnym — z Bogiem. To, Ze jest ono
,dobre” nie wynika z okolicznosci, ze jest ,wartosciowe”, uzyteczne lub
pozadane. Przeciwnie, wszystkie wartosci moga za takie uchodzi¢ dopiero
z uwagi na swe zakorzenienie w Dobru absolutnym. A zatem — jak mowi
Tischner — agatologiczny horyzont dialogu [agathdn], ujawniajacy istote do-
bra, musi by¢ wczeéniejszy wzgledem horyzontu aksjologicznego, w ktorym
pojawiaja sie wartosci'?. Same wartosci, oderwane od fundujacego je i uwie-
rzytelniajacego Dobra, nie wystarczylyby do zainicjowania miedzyosobo-
wej wiezi.

W aksjologii upatruje Tischner nie tyle gotowego systemu wartosci, co
raczej spostrzega, iz czlowiek — bedac najpierw Ja-aksjologicznym, uwikla-
nym w permanentny dialog z Drugim — nieustannie udziela sensu wartos-
ciom, ktore wspottworzy. To nie znaczy, by $wiat wartosci byt uzalezniony
od ludzkich wyboréw. Wspottworzenie wartosci polega na ich afirmacji, na
czynnym opowiadaniu si¢ za nimi — za dobrem, a przeciw ziu: Owo egzy-
stencjalne ,,rozumienie si¢” czlowieka na wartosciach ma zarazem postac
hermeneutycznego kota, bowiem cztowiek — wartos$¢ posrod wartosci — an-
gazujac sie na rzecz ich realizacji, zarazem wspotkonstytuuje wilasne ,czto-
wieczenistwo”. Jedna z podstawowych wartosci — dla dialogu i dla zycia —
jest prawda. Niezaleznie od prawd ktorych cztowiek potrzebuje, wazna jest
takze ta, ktorej pragnie. A skoro prawda — nieodzowny warunek wzajem-
nego porozumienia miedzy ludzmi — traci sens poza plaszczyzna dialogicz-
na, to Tischnera bedzie interesowata taka prawda, ktorej przeciwieristwem
jest klamstwo, a nie falsz w sensie logicznym.

Do ram dialogu nalezy jego miejsce. Tischner odréznia relacje cztowie-
ka do $wiata przedmiotowego od relacji ,, do ludzi pojetych jako partnerzy
dialogu”®. Dialog dzieje si¢ na scenie, ale scena nie jest jego podmiotem.
Mozna, a nawet trzeba méwic¢ o scenie, lecz owo ,,0” dyskwalifikuje taka
mowe jako dialogiczna. Jest ona — jak kazda ,mowa 0” — monologiem. Ta-
kie monologiczne, ,myslenie 0” zdominowato np. scholastyke czy racjona-
lizm: ,, Tamte my$lenia mowia wiele o cztowieku, ale nie méwia z cztowie-
kiem”". Tymczasem dialog, inaczej niz one, dzieje si¢ pomiedzy, i owo po-
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miedzy nie jest sprowadzalne ani do Ja ani do Ty, gdyz wiasnie trwa jako
rzeczywiste jedynie miedzy nimi. Dialog dzieje si¢ tam, gdzie czlowiek jest
obecny. Obecno$¢ zaklada zaangazowanie catego cztowieka, a nie tylko jego
wladz intelektualnych czy emocjonalnosci. Taki sens ma intencja Boskiego
pytania: Gdzie jestes? Nie chodzi o to, by wskaza¢ miejsce, a samemu po-
zostac z boku. Przeciwnie, idzie o to, by pytany odpowiedzial nie tylko sto-
wem, lecz calym sobg, i wlasnie tak okreslit swoje miejsce, jako jego wtas-
ne tu-oto [Da-sein]. Stowo jest tu jedynie no$nikiem odpowiedzi i znakiem,
ze jej udzielono. Tylko bedac w realnym miejscu — nie tyle sceny, ile drama-
tu — cztowiek sam staje si¢ realny dla siebie i dla innych. Co wiecej, jako
uczestnik dialogu czlowiek ,trwa wobec” kogo$, a nie zaledwie ,jest przed
kim$” badz ,,ma kogo$ przed soba”. Uczestnik dialogu okazuje sie istota
uzyskujaca pelnie swej osobowej realnosci ze wzgledu na realnos¢ Innego,
ktéry do niego si¢ zwraca i ktoremu on odpowiada. Taki cztowiek — obec-
ny, bo moca dialogicznej relacji uobecniany, a zarazem uobecniajacy — wzno-
si sie ponad podziatami, i to zaréwno ,niewlasciwymi”, przeprowadzany-
mi wedle kryteridw sceny, jak i ,wlasciwymi”, ktorych zrédlem jest odmo-
wa dania swiadectwa. Taki czlowiek: ,nie jest ani naszym wspotpracowni-
kiem, ani przeciwnikiem, ani wtadca czy poddanym, lecz tym, ktéremu
najpierw i przede wszystkim po prostu »pozwalamy byc¢«”*>. W ten sposdb,
w obrebie ram otwarcia dialogicznego — ktore przebiega w realiach innych
niz otwarcie intencjonalne — réwniez tradycyjna perspektywa epistemolo-
giczna (podmiot-przedmiot) musi ustapi¢ perspektywie dialogicznej (pod-
miot-podmiot), a poznawczy stosunek do przedmiotu [Gegenstand] zasta-
piony zostaje przez relacje do osoby, ktorej istota jest bycie obecnym [Gegen-
wart].

Na ramy dialogu sklada sie tez jego czas: ,Czas dialogiczny jest czasem
napiecia dramatycznego”’. Powodem tego napiecia jest oczekiwanie pyta-
jacego na odpowiedz. Pytajacym jest Bog (,Gdzie jeste$?”), a za nim czlo-
wiek, w ktérego pytaniu wyraza si¢ jego bieda. Bég chce, by czlowiek od-
powiedziat, a odpowiadajac, by stat si¢ partnerem relacji — rzeczywistej,
a nie zaledwie potencjalne;j.

6. Dialog jako dramat wolnosci. Ostatecznie dialog okazuje si¢ drama-
tem za sprawa wolnosci, ktora przystugujac cztowiekowi czyni go osoba.
I chociaz czlowiek jest istotq skoniczong — zwtaszcza w wymiarze ontycz-
nym, jako byt posrdd bytéw — to jednak w perspektywie dialogu bedac ob-
darzony wolnoscia staje si¢ on jego pelnoprawnym uczestnikiem; staje sie
partnerem, ktérego odpowiedz, cho¢ pozniejsza niz pytanie, okazuje si¢
rownie wazna. Wolno$¢ cztowieka, osoby-ktéra-odpowiada, jest bowiem —
jak poucza Tischner — miejscem niedostepnym nawet dla Boga.
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Cztowiek trwa w dialogu z Dobrem, a jednak narazony jest na doswiad-
czanie zta, nawet wiecej, to doswiadczenie trwale towarzyszy jego egzysten-
cji. Zto w sensie podstawowym — zto zasadnicze, zto dialogiczne — przejawia sig jako
zdrada® A zatem zto monologiczne, jako ,nieme” okaze sie nie ztem wtas-
ciwym, lecz nieszczesciem.

Okazuje sig, ze ze wzgledu na wolnos¢ bedaca atrybutem bycia osoba —
dramat dotyczy nie tylko istnienia czlowieka, ale tez istnienia Dobra. Do-
bro jest podmiotem dramatu poniewaz jest wolne i — mimo ze jest tez zréd-
fem wolnosci — powstrzymuje sie¢ od przemocy. Inaczej dzieje si¢ ze ztem,
ktore grozac, straszac lub obiecujac — czyni zamach na osoby godzac w ich
wolnos¢.

Tischner stara si¢ dowies¢, ze filozofia dramatu moze by¢ rozwijana je-
dynie w oparciu o aksjologie. Cztowiek — podmiot dramatu — to ten, ktéry
podejmuje spdr rozgrywajacy sie w obszarze wartosci etycznych. Spor ten
przebiega nie wedle rygoréw rzadzacych bytem, lecz toczy si¢ stosownie do
etycznych wyboréw dokonywanych przez wolnego cztowieka. I o ile , logi-
ka” metafizyki posiada strukture monologiczna, o tyle filozofia dramatu —
nawigzujaca bezposrednio do sensdw, jakie niesie cztowiekowi Objawienie
i spotkanie z Drugim — przeniknieta jest dialogicznoscia.

I jeszcze raz sens pytania i odpowiadania pojawiajac si¢ w aspekcie wol-
nosci tych, ktérzy to czynia, ujawnia swdj dramatyczny wymiar. Odpowia-
danie daje cztowiekowi szanse, by uznajac ,gdzie jest” uzmystowil sobie
swoj osobowy status. Osoba, to ten, kto odpowiadajac uznaje, ze jest od-
powiedzialny. Do tego uznania potrzebny jest czyn — udzielenie odpowie-
dzi. Odpowiedzialno$¢ bierze si¢ zatem z odpowiadania. Odpowiadanie nie
jest konsekwencja arbitralnego nakazu, lecz przywilejem. Ilekro¢ cztowiek
z niego korzysta tylekro¢ afirmuje swoje czlowieczenstwo. Dlatego, jak
stwierdza Tischner, , pytanie »gdzie jeste$?« ma moc budzenia ze snu. Dzie-
ki niemu [...] ludzie zjawiajq si¢ dla siebie””®. Mozna doda¢, ze rowniez zja-
wiajq si¢ samym sobie. By zilustrowac funkcje tego pytania Tischner przy-
wotuje fragment z Gwiazdy Zbawienia Rosenzweiga, w pieknym wiasnym
przektadzie: ,»Gdzie jestes?« Nie ma w tym nic, jedynie pytanie o Ty. Nie
o istote Ty [...] lecz wpierw tylko [0] Gdzie. [...] Pytanie o Ty — to wszystko,
co o nim wiemy. Ale pytanie to wystarczy, aby Ja odkrylo siebie. [...] Ja od-
krywa siebie w tym samym mgnieniu oka, w ktorym potwierdza istnienie
Ty przez pytanie o Gdzie tego Ty”*.

Wolnos¢ ma dla Tischnera warto$¢ jedynie wowczas, gdy jest dialogicz-
na: ,»moja« wolnosc¢ nigdy nie bedzie wolnoscia dojrzatg bez wolnosci »in-
nego« [...] Wolnos¢ nie ma w sobie nic z egoizmu, indywidualizmu. Wrecz
przeciwnie, przynalezy ona wprost do »substancji etycznej« czltowieka
i jego wspdlnoty”*.
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7. Dialog wobec tozsamosci i r6znicy. Od logosu mozna oczekiwad, by
byt jeden, jednoznaczny i raz na zawsze okreslony. Taki byt byt Parmenide-
sa. Tymczasem dia-logos Tischnera jest raczej blizszy wyobrazeniom logo-
su proponowanym przez Heraklita. Z tq jednak réznicg, Zze ,miara, wedle
ktdrej zapala sie i gasnie” jest funkcja relacji — zwracania si¢ do siebie osob.
Tischner wie, ze logos rodzacy si¢ w dialogu nie jest autonomiczny, lecz —
wlasnie za sprawa miedzyosobowego zaposredniczenia — stanowi funkcje
wzajemnej relacji. Przedrostek dia nie jest drugorzednym dodatkiem wska-
zujacym na okolicznosci pojawienia sie logosu, lecz jest nieredukowalnym
reprezentantem osob, ktore si¢ wzgledem niego swiadomie sytuuja. Ale
,dia”, oznacza wedle Tischnera nie tylko , przez” czy ,za sprawq” —lecz tak-
ze ,dla”. Dlatego Tischner powie, ze dobro — majace wszak konotacje dialo-
giczng — ,jest zawsze dobrem dla kogos”. To stwierdzenie, pozornie oczy-
wiste, jest cennym wktadem dialogiki do myslenia o cztowieku: ,Dzis, dzie-
ki mysli dialogicznej, wchodzimy coraz glebiej w rozumienie znaczenia
owego »dla«[...] Bég jest Najwyzszym Dobrem dla cztowieka [...] cztowiek
zyje dla Boga i blizniego [...] rzetelna wspdlnota jest dobrem dla jednostki,
podobnie jak jednostka jest dobrem dla wspdlnoty”*. A w innym miejscu:
,Swiadomos¢ jestesmy budzi sie w dialogu z drugim, w konfrontacji z dru-
gim, w konfrontacji spojrzen, w sporze i jednoczesnym dazeniu do zgody,
w ktdrych inicjatywa i oswiecenie przychodza czesto od drugiego”*.

Dialog, to dostep czltowieka do czlowieka. Ale , dostep” — skoro ma by¢
dialogiczny — wymaga ,,odstepu”, a nawet dystansu. Bez nich niemozliwa
bylaby perspektywa nie tylko teoretycznego ujecia (podmiot — przedmiot),
ale takze dialogicznego wspodlbycia. Przyktadem aplikacji powyzszej zasa-
dy w przestrzeni etnicznej bytaby formuta: Aby Polak byt Polakiem potrzebuje
»innego« jako partnera dialogu [...] W oczach »innych« odkrywa si¢ siebie — wias-
nq wartosc¢ i godnosc wiasnej kultury. Wtedy tez »inny« nie jest juz »obcyme, kto-
rego trzeba ponizac, ale czescig wlasnej tozsamosci.*

W Swietle Tischnerowskiej dialogiki ujawnia si¢ prawdziwy sens prze-
kraczania podziatéw miedzyludzkich. Cztowiek jako byt posrod bytow
uczestniczy w podziatach z uwagi na swe ontyczne ukwalifikowanie —
jest taki, a nie inny, jest odrebny, rézniacy sie od innych, réwniez od innych
ludzi. Jednak bedac osoba — uczestniczac w dramacie egzystencji — nie
podlega juz determinizmom, lecz staje wobec wybordw, ktérych dokonuje
w sposob wolny. Potrafi wybra¢ dobro, uczyni¢ przyjazny gest, przyjs¢
z pomoca. Potrafi okaza¢ bezinteresownos$¢. Potrafi odrézni¢ podziaty sce-
niczne, na ktore nie ma wptywu, od podziatéw wynikajacych z jego swia-
domych czyndéw i wyboréw. Te ostatnie potrafi przezwycieza¢ — i czyni to,
gdyz wie, ze jedynie w ten sposéb moze zaswiadczy¢ o swej dialogicznej
kondycji — zagadnietego i odpowiadajacego.
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To wiasnie dzieki dialogicznemu wzniesieniu sie ponad podziaty ludzie
,podaja sobie nawzajem niebianski chleb bycia jaznig”*.
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Stawomir Osinski

Refleksja nad ,postawa tischnerowska”
w zarzadzaniu szkola

Tytul powyzszy sprawia wrazenie naciagganego i sztucznego — zaklada
bowiem istnienie czego$ takiego jak ,postawa tischnerowska”, cho¢ czesto
z tym pojeciem, zwanym takze , swiatopogladem tischnerowskim”, w jezy-
ku potocznym si¢ spotykamy. Jezeli zatem termin takowy, cho¢ zwyczajny
i zgota nienaukowy istnieje, sprobujmy go nieco dookresli¢, cho¢ tak na-
prawde oznacza on po prostu postawe przyzwoitosci i otwartosci na ludzi.
Nastawmy si¢ zatem badawczo i skomplikujmy to, co oczywiste.

Niewatpliwie wyjs¢ tutaj trzeba od etyki ksiedza profesora — z jednej
strony osadzonej w zawitosci wywoddw i teorii filozoficznych, z drugiej za$
,przetozonej na goralski” i mozliwej do stosowania na co dzien.

Badacze pism Jozefa Tischnera zgodnie twierdza, Ze istota jego filozofii
jest my$l dotyczaca wiasnie etyki wyprowadzona z teorii Hegla, Schelera,
Husserla, czy Levinasa. Stycha¢ tam takze dzwigki pogladow egzysten-
cjalistycznych oraz podejécie augustianskie. Nie jest jednak moim zamia-
rem dokonywac analizy koncepcji etycznej krakowskiego mysliciela, gdyz
zrobili to przede mna znamienitsi uczeni, jak i nie potrzeba tutaj takiej
syntezy.

Korzystajac jednak z dostepnych opracowan oraz mysli samego Ksiedza
na manowcach mozna stwierdzié, ze ,, postawa tischnerowska” oparta jest
na wnikliwym spojrzeniu na drugiego czlowieka oraz idei poswiecenia dla
niego oraz odpowiedzialnosci.

Dylematy dotyczace nielatwego pojmowania wartosci etycznych sa na-
jistotniejsze, albowiem to one wyznaczaja stosunek do drugiego cztowieka.
To one pokazuja nam wlasne oblicze odbite w jego twarzy. Tak naprawde
do$wiadczajac innego, doswiadczamy siebie — o tym swoistym sprzezeniu
zwrotnym powinien pamieta¢ kazdy zarzadzajacy szkota.
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Wedtug Tischnera punktem wyjscia w etyce jest uznanie blizniego
za specyficzna wartos¢ — najwyzsza i bedaca istotq wszelakiego myslenia
etycznego. W wigkszosci swoich prac filozof nawigzuje do kwestii spojrze-
nia na drugiego wiasnie jako zrédta do poznania siebie w oparciu o pod-
stawowe wartosci etyczne, takie jak prawda, ktorej takze przypisuje nad-
rzedna role, jako wartosci naczelnej umozliwiajacej rozkwitniecie pozosta-
tym warto$ciom, oraz sprawiedliwo$¢, wiernosé i umiejetnos¢ otwarcia na
blizniego.

Madry ksiadz powiada: Kluczem do etyki jest doswiadczenie wartosci.
W etyce wartosciq jest drugi cztowiek, wartoscig jestem ja sam i wartosciami sq r0z-
maite ptaszczyzny obcowan cztowieka z cztowiekiem.! W dzisiejszych, faryzej-
skich czasach wdrozenie w zycie takiej postawy w zarzadzaniu wymaga
determinacji i odwagi. Okazuje sie jednak mozliwe to w wypadku miodych
ludzi, nieskazonych paranoja pseudo rozliczen i wykreowanym w ostatnich
latach jezykiem pogardy i nienawisci w naszym zyciu spotecznym i poli-
tycznym. To, iz absolwenci uczelni (mimo wielu brakéw w wyksztalceniu)
sa wolni od chordb duszy gryzacych starsze pokolenie, pozwala stwierdzic,
ze mozna dzi$ zarzadzac¢ szkota nowoczesnie, w oparciu o wartosci etycz-
ne i kontakt z drugim cztowiekiem. Odwotam sie tu do doswiadczenia
z wlasnej praktyki — wylaniani droga konkursu miodzi nauczyciele nie
maja probleméw z dyscypling na lekcji, pisza i realizujg programy i inno-
wacje pedagogiczne. Nie sg tez negatywnie nastawieni do innych, korzysta-
ja z rad starszych kolegdw, a wobec siebie sg zyczliwi i pomocni. Mimo wo-
tajacych o pomste do nieba zarobkdw, angazuja si¢ w zycie szkoty i prowa-
dza zajecia pozalekcyjne. Ja stwarzam im jak najlepsze w ramach obowia-
zujacych przepisow warunki pracy (rzecz czasem cenniejsza niz o kilkaset
ztotych wigksze zarobki w instytucjach zarzadzanych , feudalnie”), oni od-
placaja swym talentem i rzetelng robota. To jest swoiste spotkanie miedzy
zarzadzajacym, a podwladnym, cho¢ po prawdzie obie strony sa réwnie
waznymi elementami tej samej machiny.

Wiasnie spotkanie z drugim ma wyzwoli¢ réznorakie istotne dla funk-
cjonowania spolecznosci szkolnej warto$ci przez dialog wynikajacy z po-
szanowania i zrozumienia wolnosci. W spotkaniu takowym pojawiaja sie
tez kluczowe kwestie wspodizaleznosci bycia z drugim. To tutaj wyjasnia
sie w jakims$ stopniu, czym jest zto, piekno, prawda, dobro oraz, na czym
polega wzajemnos¢ i trud spotkania w drodze. Spotkania, ktore powinno
zakonczy¢ sie dialogiem i, wzietym z Levinasa, doswiadczeniem twarzy,
ktéra miesci w sobie piekno, dobro i prawde, jest znakiem wolnosci jed-
nostki, okresla jej granice, ale takze emanuje wstydem, poznaczona jest
bliznami bolu, krzywdy i niemocy. Spotkanie twarza w twarz wymaga wza-
jemnosci?.
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Zarzadzanie, jakby nie definiowac tego pojecia, tez dzieje si¢ wérdd lu-
dzi i wobec nich. Wazna funkcja zarzadzania, ktéra wymaga od menadze-
ra umiejetnosci interpersonalnych jest kierowanie. Kierowanie odbywa sie
poprzez komunikowanie, motywowanie i przywddztwo. To proces, dzigki,
ktoremu menadzer wysyta i otrzymuje informacje. Musi mie¢ charakter interperso-
nalny. W komunikowaniu powinny by¢ wykorzystywane wszystkie kanaty przeka-
zu i otrzymywania informacji. Nalezy dazyc¢ do tego, aby proces komunikowania nie
zostat zaktdcony. Proces komunikowania jest niepetny, gdy nie wystepuje w nim
sprzezenie zwrotne.® Do tego za$ potrzebne jest otwarcie na drugiego. Tylko
w ten sposob czfowiek buduje Swiat. W ten sposéb wciela wartosci. Dzieki niemu
to, co cielesne i materialne, staje si¢ duchowe, cenne, wartosciowe.* A zatem zarza-
dzanie szkota w mys$l , postawy tischnerowskiej” powinno opierac si¢ na
prawdzie, odpowiedzialnosci, dialogu, poszukiwaniu ,lepszego” czyli
zmianie i wzajemnym uznaniu przestrzeni wolnosci podwladnego i przy-
wadcy.

Zarzadzanie — trzeba tu przypomnie¢ — to, najogolniej moéwiac, zespdt
reakcji albo zachowan, ktore istotnie wplywaja na dziatania jednostek
i grup, kierujac je ku celowi, ktéry w danej chwili mozna osiagna¢. Bardzo
wazne, aby zarzadzanie byto Swiadome i celowe. To sa oczywistosci, ale nie-
zwykle czesto si¢ o nich zapomina.

Dzisiaj kazda ze szkdt jest wyjatkowa przez swoja misje, oferte eduka-
cyjna, wyznawany system wartoéci, tym samym kazda z nich tworzy wias-
na, indywidualng kulture szkoty. Na styl kierowania szkola, na jej wyjat-
kowa kulture, na sposdb kierowania ludZmi, na program wychowawczy ma
wplyw preferowany przez dyrektora styl zarzadzania szkota. To od dyrek-
tora szkoly zalezy nie tylko zaangazowanie nauczycieli w proces budowa-
nia jej jakosci, ale przede wszystkim motywowanie nauczycieli do tworze-
nia nowej oferty. Jest teraz wazne, aby umiejetnosci dyrektora szkoty stu-
zyly przede wszystkim rozwojowi kreatywnosci, tworczosci i odpowie-
dzialnosci pojedynczych nauczycieli. To od nich wszystkich bedzie zaleze¢
jako$¢ funkcjonowania naszej szkoty’. Zarzadzanie zasobami ludzkimi jest
zadaniem niezwykle trudnym, wymagajacym uwzglednienia trzech spo-
fecznych poziomdw: jednostkowego, ktadacego nacisk na zréznicowanie
osobowosci, co w przypadku grona nauczycielskiego zawsze stanowi prob-
lem; grupowego, uwzgledniajacego specyfike formalnych i nieformalnych
grup spotecznych oraz kulturowego, determinujacego klimat spoteczny or-
ganizacji — w tym miesci si¢ kwestia archaicznego i wymagajacego natych-
miastowej zmiany systemu zarzadzania szkotami‘. Dlatego dyrektor musi
by¢ w pelnym stowa tego znaczeniu menadzerem zaréwno w sprawach ad-
ministracyjnych jak i dydaktyczno-wychowawczych. Szkota, ktérg zarza-
dza, powinna by¢ otwarta na zmiany, umiejaca dostosowac si¢ do potrzeb
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nauczycieli i klientow, ktérymi sg uczniowie i ich rodzice. Wazna w niej jest
takze wizja, wlasciwe stosunki interpersonalne, umiejetnos¢ kierowania
zmiang, kreatywnos¢ oraz odpowiednie delegowanie uprawnien.

Niezwykle istotna tutaj jest wiarygodnos¢ przywodcy przejawiajaca sie
na zgodnosci czyndw i stow. Mysle, ze kazdy dyrektor szkoly powinien sko-
rzystac z idei Stephena Covey’a, ktéry proponuje schemat zarzadzania op-
arty na odwotaniu si¢ do wartosci, z wiarygodnoscia na czele.

Wiarygodno$¢ na poziomie osobistym to przede wszystkim umiejetnos¢
pracy nad wlasnym charakterem ze szczegélnym uwzglednieniem irytuja-
cych innych natrectw i nawykdw, to dotrzymywanie danych sobie i innym
obietnic, to zgodnos¢ tego, co sie¢ méwi, z tym, co si¢ robi. Wiarygodnos¢ to
rowniez kompetencje oraz posiadana wiedza i zaufanie do niej. Nie wystar-
czy by¢ sumiennym i rzetelnym w swojej pracy, nalezy caty czas aktualizo-
wac swoja wiedze zawodowa, a z tym w $rodowisku nauczycielskim nie
jest najlepie;j.

Wiarygodnos$¢ na poziomie interpersonalnym to zaufanie w zespole
zbudowane dzigki wiarygodnosci poszczegdlnych nauczycieli, to emocjo-
nalna wiez miedzy ludzmi, ktéra pozwala im wspdtpracowaé na zasadzie
partnerstwa. Dzieki temu nie ma rywalizagji, jest komunikacja, porozumie-
nie staje si¢ fatwiejsze”. W odniesieniu do dyrektora szkoty chodzi po pro-
stu o sposdb bycia, jak to ujmuje ksiadz Tischner, czyli pokazanie tego,
jakim sie naprawde jest. Od tego zaleza wilasciwe stosunki interpersonalne
w zespole.

Autentyzm, zrzucenie maski sa kluczem do sprawnej komunikacji z in-
nymi. Nie ma bowiem nic gorszego w zarzadzaniu jak obtuda, dorabianie
przekonan do czynéw i zwyczajny serwilizm®. Dyrektor, ktory co innego
mowi i robi (a zwlaszcza gdy przyjmuje postawe tepej ulegtosci, co nieste-
ty nie jest takie rzadkie) wobec wladzy zwierzchniej, hierarchii koscielnej,
rodzicow, nigdy nie bedzie wiarygodny wobec podwladnych.

Wazne takze jest, zeby juz na poczatku kadencji okresli¢ jasno reguly
postepowania, zwlaszcza jesli chodzi o bezwzglednie negatywny stosunek
do lizusostwa, kumoterstwa, koterii i plotkarstwa, a jednoczesnie bardzo
powaznego traktowania regul pracy szkoty, rzetelnego wypetniania obo-
wiazkdw, przestrzegania tajemnicy stuzbowej itp. Warto tez przyzwyczaic¢
grono do swej osobowosci — szczegolnie, gdy sie jest obdarzonym natura
choleryczna lub ma sie trudnosci w komunikowaniu z innymi.

Wiarygodnos¢ przejawia sie tez w precyzyjnym przedstawieniu celéw
pracy szkoly, zasad zaangazowania poza tzw. pensum, podejmowania in-
nowacji, awansu, stosunkéw miedzyludzkich, obowigzujacego ubioru, itp.
Reguly te czesto nie sq zawarte w pisemnych przydziatach obowigzkdw,
a stanowia o istotnych warunkach pracy’. Prawda rzeczywiscie wyzwala,
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chroni przed faryzeizmem i matostkowoscia, i pozwala wprowadzi¢ fad
wewnetrzny w organizacji, co jest niezbedne w sprawnym zarzadzaniu.

Jedna z najwazniejszych funkcji dyrektora jest wtasciwe zawiadywanie
konfliktem. A to stworzenie pojawi si¢ zawsze predzej czy pozniej w kaz-
dej zbiorowosci ludzkiej, a bywa tym silniejsze i jadowitsze, im bardziej
stresogenne jest srodowisko zalegniecia si¢ onego. Jesli zatem szkota ma do-
brze funkcjonowa¢, w pokoju nauczycielskim nie powinno by¢ miejsca na
zadne powazne konflikty, albowiem tych drobnych w gronie kilkudziesie-
ciu 0sdb z przewaga plci zenskiej nie sposdb uniknac¢. Trzeba tylko pilno-
wac, zeby sie nie utrwalily i rozrosty, umiejetnie tez nalezy sterowac tzw.
konfliktami tworczymi.

Dyrektor wobec sytuacji konfliktowej przede wszystkim powinien za-
chowac¢ dystans emocjonalny. Nie powinien nikogo bezmys$lnie obwiniac,
wyolbrzymia¢ problemoéw. Powinien wszystko przemysle¢ od nowa, zdy-
stansowac si¢ od problemu, podejs¢ do niego z odrobing optymizmu i wia-
ry, ze mozna przezwyciezy¢ trudnosci. Czasami musi przygotowac sie — je-
8li to jest konflikt miedzy nim a nauczycielem — na ustepstwo i przyznanie
sie do winy™. I to jest wlasnie miara jego odpowiedzialnosci w sensie etycz-
nym. Konflikt bowiem zawsze jest jakas proba przekraczania granic, stanie-
ciem na krawedzi, rozdarciem, ktére zmusza do podjecia odpowiedzialnej
decyzji.

Jozef Tischner takze podkresla wage , sytuacji granicznej”: Podstawowym
doswiadczeniem ,sytuacji granicznej” jest doswiadczenie odpowiedzialnosci. [...]
Odpowiadam za siebie. Moja jest zastuga, moja jest wina. Mam odwage popatrze¢
we wlasne wnetrze i przyjac siebie bez unikow. [...] Nic tak nie swiadczy o dojrza-
tosci cztowieka jak zdolnos¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci.™

Nic by jednak i z rozwigzywania konfliktow oraz skutecznego zarza-
dzania nie wyszlo bez umiejetnosci nawiazywania skutecznego dialogu op-
artego przede wszystkim na umiejetnosci stuchania. Stuchanie bowiem jest
podstawowym warunkiem doskonalenia sie.

Nowoczesna szkota to organizacja uczaca sie, czyli taka, w ktorej ludzie
ciagle rozszerzaja swoje mozliwosci osiggania pozadanych wynikéw, w kto-
rej powstaja nowe wzorce odkrywczego myslenia i swobodnie rozwijaja sie
aspiracje zespotowe i gdzie ludzie stale ucza sig, jak wspolnie sie uczyc.
Wiem, ze dzisiaj pojecie ,instytucji uczacej sig, staje si¢ modne, ale przy
swiadomosci wszystkich jej mankamentow, jest to w tej chwili najlepsza
droga do zbudowania nowoczesnej szkoty. Kreatywne, otwarte na dialog,
przejrzyste zarzadzanie szkota stwarza warunki zarowno do doskonalenia
sie nauczycieli, jak i realizacji celu nadrzednego, jakim jest wdrozenie umie-
jetnosci uczenia si¢ wsrod uczniow, stworzenia atrakcyjnej oferty edukacyj-
no-wychowawczej.
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Wydaje sig, ze to, czy dzisiejsza szkola ma szanse przekwalifikowania
sie z organizacji nauczajacej na uczaca sie, zalezy od atmosfery, ktéra w niej
panuje. A na nia najwiekszy wptyw, czy tego chce, czy nie, ma dyrektor.
Wartosci, normy, standardy, zachowania, tradycje, klimat spoteczny - to jej
skladowe, ktore maja istotny wptyw na przeksztalcenia w sposobach my-
Slenia i dzialania oraz stanowia podstawe kultury organizacyjnej placowki.
Uznanie prawa do réznorodnosci, $wiadomosc¢ koniecznoséci uczenia sie wy-
znaczaja kierunek wymaganych na tym gruncie zmian. Musi on przebiegac
od - ze uzyje mocnego stowa - fundamentalizmu i kultury autorytarnej wia-
dzy do kultury nastawionej na zadania i cztowieka, na prace w grupach,
podziat odpowiedzialnosci, brak sztywnych procedur dzialania oraz kult
dla profesjonalizmu. Wyzwolenie od tak kochanych zwlaszcza przez pry-
mitywne czlekoksztattne struktury biatkowe ,,rzadéw silnej reki”, umysto-
wej gnusnosci, mentalnej inercji, musi iS¢ w parze z wyzwalaniem swobo-
dy u uczniow potaczonej z rozbudzaniem w nich poczucia odpowiedzial-
nosci za wlasny rozwdj i przyjecia zasady delegowania uprawnien wsrdd
pracownikow.

W organizacji uczacej si¢ przywodcy sa projektantami, gospodarzami
i nauczycielami. Liderzy sa odpowiedzialni za budowanie organizacji,
w ktorej ciagle rozszerzaja swoje mozliwosci, doskonalg swoj warsztat, po-
szukuja innowacji, okreslaja wizje, ku ktérym zmierzajq i ulepszaja wspol-
ne modele mys$lowe — to znaczy, ze liderzy sa odpowiedzialni za organiza-
cyjne uczenie sie. Odnosi si¢ to nie tylko do dyrektora szkoty, ale i nauczy-
cieli — szkolnych lideréw w réznych dziedzinach i przedmiotach. Wedtug
Petera Senge’go, twdrcy teorii ,instytucji uczacej si¢” przywddca przedsta-
wia wlasna wizje, ale w miare jak uczy sie¢ uwaznie stuchac wizji wspdtpra-
cownikéw, zaczyna widzie¢, ze osobista wizja jest tylko czescia czego$
znacznie wiekszego'. Na tym polega idea dialogu, ktéry rodzi ideg obiekty-
wizmu, z idei za$ obiektywizmu bierze si¢ nauka o obiektywnym Swiecie.”® Ten
obiektywizm, a takze zdrowy komunikacyjnie uktad stosunkéw miedzy-
ludzkich wynika z wdrozenia idei Szkoty Uczacej Sig, czyli adaptujacej sie
do réznych warunkow oraz zapewniajacej doskonalenie si¢ uczestnikow,
czyli nabywanie przez nich nowych umiejetnosci, mozliwosci, wzorcow
dzialania. Istotnym elementem uczenia si¢ jest uzyskiwanie informacji na
temat popelnianych przez siebie btedow i wskazowek, w jaki sposob nale-
zy te btedy korygowac.

W dzisiejszych czasach poszukiwanie lepszego w edukacji to nie tylko
przeksztalcanie tradycyjnej dziewietnastowiecznej szkoty nauczajacej w or-
ganizacje uczaca sie, ale sprawne zarzadzanie zmiang. Sednem organizacji
uczqcej si¢ jest zmiana sposobu myslenia.** Jest to, jako rzeklem uprzednio,
organizacja, w ktorej czlonkowie bezustannie podnosza swoje zdolnosci
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do kreowania tego, co chca kreowad, a sama organizacja w sposéb ciaglty
rozwija swoje zdolnosci ksztaltowania swojej przysztosci oraz inwestuje
w rozwoj personelu i angazuje ludzi w proces zmiany oraz wdrazania
innowacji. Tego za$ nie osiagnie sie bez poczucia wolnoéci — i — na ile to jest
mozliwe, taka swoistg wolnos$¢ powinien zapewni¢ swym pracownikom no-
woczesny dyrektor. Miejsce czlowieka w przestrzeni to pole wolnosci mnie lub
bardziej trwale mu przystugujgce.”” I nie trzeba tutaj wywazac otwartych drzwi
— trzeba po prostu konsekwentnie wdrazac istniejace od dawna teorie za-
rzadzania, o czym bedzie jeszcze na koncu mego wystapienia.

Wspotczesna szkota nabiera dzi$, (przynajmniej w warstwie postulowa-
nej) cech autonomicznej i samorzadnej organizacji. W zwiazku z tym, szcze-
golnie silny nacisk kladzie (lub powinna kfaé¢) na wspieranie wszelkich sa-
modzielnych i jednostkowych inicjatyw. W ich podejmowaniu i realizacji
nalezy sie odwolywac do poczucia odpowiedzialnosci za przebieg i finat
planowanych zmian.

Niekwestionowanym autorem sukcesow, ale i porazek, jest przede
wszystkim dyrektor. Racjonalna, uczciwa, konstruktywna i otwarta na dia-
log postawa dyrektora obliguje go wrecz do cedowania zadan na innych lu-
dzi, ktdrzy staja si¢ wspdtodpowiedzialni. Poczucie wspotodpowiedzialno-
Sci za zadanie najpelniej ujawnia si¢ w organizacjach pracujacych w opar-
ciu o zespoly, nie za$ bazujacych na hierarchicznych, skostniatych i scen-
tralizowanych uktadach i strukturach. Jej wyznacznikami sa: partnerstwo,
wspdlna praca, porozumienie, swoboda w przejawianiu inicjatywy. Dyrek-
tor placowki petni woweczas role koordynatora i organizatora, ale realizuje
sie¢ rowniez w roli formalnego kierownika, ktéry potrafi zintegrowac sie
z kierownikami nieformalnymi, jakimi w réznych okolicznosciach moga
by¢ nauczyciele czy uczniowie. Okolicznoscia taka moze by¢ tworzenie ze-
spotoéw, opracowujacych strategie dziatani rozwojowych, przygotowujacych
wazne elementy w zyciu placéwki, nierzadko bedacych konsekwencja
zmudnej pracy nad zmiana kultury szkoly. Zespoly rowniez umozliwiaja
wykazanie si¢ dodatkowymi umiejetnosciami, stawiaja czesto trudne wy-
zwania, dzigki czemu nastepuje nabywanie nowych kompetengji i uczenie
si¢ przez doswiadczenie. Weielajac w Zycie jakis ,obiektywny ideat”, ktory tu
i teraz domaga sie realizacji, cztowiek buduje zarazem siebie, wydobywa z nieokre-
Slonego wnetrza swojq ludzkosc.'

Na zakoniczenie wspomneg jeszcze, ze aby zrealizowac postulaty , posta-
wy tischnerowskiej”, nalezy pamiegtac o tradycyjnych zatozeniach sztuki za-
rzadzania, czyli chociazby przykazaniach Petera Druckera, adresowanych
wprawdzie do organizacji stricte biznesowych, ale niezwykle pieknie da-
jacych sie zrealizowa¢ w nowoczesnej szkole. Zacytuje je dla przypom-
nienia:
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1. Zarzadzanie dotyczy przede wszystkim ludzi;

. Zarzadzanie jest gleboko osadzone w kulturze;

3. Zarzadzanie wymaga prostych i zrozumiatych wartosci, celow dziata-
nia i zadan, jednoczacych wszystkich uczestnikéw organizacji;

4. Zarzadzanie powinno doprowadzi¢ do tego, by organizacja byta zdolna
do uczenia sig;

5. Zarzadzanie wymaga ciagltego komunikowania sig, czyli doskonalego
obiegu i wymiany informacji;

6. Zarzadzanie wymaga rozbudowanego systemu wskaznikow pozwala-
jacych stale i wszechstronnie monitorowac, ocenia¢ i poprawiac jakos¢
funkcjonowania;

7. Zarzqdzanie musi by¢ jednoznacznie zorientowane na podstawowy i najwaz-
niejszy rezultat, jakim jest zadowolony klient.” Na powyzszych hastach op-
arta jest zasada kompleksowego zarzadzania jakoscig ( TQM ), w ktorej
wazna jest wizja szkotly, wlasciwe stosunki interpersonalne, umiejetnosc
kierowania zmiang, kreatywnos$¢ oraz odpowiednie delegowanie upraw-
nien. Wida¢ zatem, ze przyjecie myslenia w duchu Jézefa Tischnera
w pelni zbiezne jest ze Swiatowym kanonem zasad rzadzacych zarza-
dzaniem.
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Aleksandra Twardochleb

Mozliwe i niemozliwe

w dialogu miedzyludzkim.
Perspektywa psychologiczna.

Obecna w tworczosci Jozefa Tischnera idea spotkania twarza w twarz
ma w sobie szczegolnie pociagajace piekno. Naprzeciw siebie staja tam lu-
dzie prawdziwi, pokazujacy si¢ sobie nawzajem takimi, jakimi sa. Obie oso-
by tak angazuja si¢ w opowies¢ drugiego, ze ,nie zauwazaja nawet nawza-
jem koloru swoich oczu”. Wiestaw Bozejewicz strescit obecne w takim spot-
kaniu poczucie stowami: ,wiem, Ze mnie rozumiesz, wiec jestesmy”.

Racjonalnie rzecz biorac kazdy, Swiadomy wtasnych zalet i ograniczen
czlowiek, powinien, stajac naprzeciw drugiego, zdawac sobie sprawe, ze ma
do czynienia z kims pod wieloma wzgledami podobnym, komu nalezy sie
w zwiazku z tym z jego strony zrozumienie i empatia. Zdaje si¢ jednak, ze
wiekszos¢ naszych spotkan z ludzmi wyglada zgota inaczej. Mozna nawet
odnie$¢ wrazenie, ze doswiadczenie prawdziwej bliskosci staje sie¢ w naszej
kulturze deficytowe. Co takiego dzieje si¢ miedzy nami, ze tak bardzo od-
dalamy sie od postawy dialogu? Czy cos$ na to mozemy poradzi¢? Co na ten
temat ma do powiedzenia psychologia? Te wlasnie pytania staty sie inspi-
racja dla stworzenia tego artykutu.

Nauki spoleczne, analizujac wspomniane zjawiska, postuguja si¢ poje-
ciem komunikacji definiowanej zasadniczo jako ,proces organizowania
wiadomosci w celu stworzenia znaczenia”. PoniZej zaprezentuje cztery mo-
dele owego procesu, stopniowane wedle poziomu skomplikowania analizy
relacji. Wszystkie one w réznych wariantach stosowane sa w naszym szkol-
nictwie, cho¢ znamienne jest, ze o ile do pierwszego odwotujemy si¢ po-
wszechnie (zwlaszcza na lekcjach jezyka polskiego), o tyle kolejne pojawia-
ja sie jedynie okazjonalnie. Na ile to, co opisuja, tozsame jest z Tischnerow-
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skim dialogiem i spotkaniem? Jakie konsekwencje niesie za soba przyjecie
filozoficznej badz filologiczno — psychologicznej perspektywy? Ktéra z nich
jest produktywniejsza i ciekawsza? W jakich sytuacjach? Te wszystkie py-
tania miejmy na uwadze podczas czytania tego artykutu.

Kiedy w polskiej szkole porusza si¢ problematyke z zakresu porozumie-
wania sig, rozmowy i dialogu, rozpoczyna sie zazwyczaj od wprowadze-
nia modelu komunikacji, na ktéry skladaja sie postaci nadawcy i odbiorcy,
oraz komunikat przekazywany w odpowiednim kodzie wobec pewnego
kontekstu. Obraz ten nazywany jest modelem transferu informaciji.

Q komunikat Q
kod
[
kontakt
kontekst .
nadawca odbiorca

Jedna z o0sdb jest tu tylko nadawca, podczas gdy druga tylko odbiorca
komunikatu, za ktérego jakos¢ w catosci odpowiada twérca mniej lub bar-
dziej skuteczny w swoich dziataniach. Aby by¢ zrozumianym, powinien on
po pierwsze zdecydowac si¢ przyjac role nadawcy, a wiec chcie¢ poinformo-
wac kogos o czyms$. Po drugie powinien wiedzie¢ doktadnie, co tak napraw-
de chce przekazac i ktore elementy swojego komunikatu uwydatnic. Po
trzecie powinien rozwazy¢, kim jest odbiorca (jakie sa jego zdolnosci po-
znawcze, wiedza, oraz fizyczne mozliwosci odbioru) i jaki kod jest w stanie
zrozumie¢, a ze wzgledu na to, jaka forme najlepiej bytoby nada¢ komuni-
katowi i jak fizycznie go przekazac (np. ustnie czy pisemnie). Podsumowu-
jac, nadawca, aby by¢ skutecznym, powinien przede wszystkim odpowie-
dziec¢ sobie na pytania: (1) kto, (2) co, (3) do kogo, (4) w jaki sposdb oraz (5)
jakim kanatem chce przekazac.

Model ten wskazuje juz, jak widaé, pewne krytyczne obszary mogace
przyczynic si¢ do braku zrozumienia. Przede wszystkim wiec problemem
moze byc¢ to, ze nadawca sam nie do konca wie, czy chce w ogole cokolwiek
przez swoje dzialanie osiagnac. Nie ma jasnej i sprecyzowanej motywacji
w tym wzgledzie. Wynika¢ moze to z przyczyn osobowosciowych, braku
wiary we wlasne kompetencje, lub niedookreslenia celu dziatania (np. jesli
osoba nie wie, do czego doktadnie zostanie wykorzystany tekst, ktory wias-
nie pisze). Cel moze by¢ rowniez zle okreslony. Nadawca powinien przede
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wszystkim kierowac sie checig bycia zrozumianym, a nie korzystnego za-
prezentowania si¢, co, wbrew pozorom, nie jest wcale takie oczywiste. Bez-
posrednio powigzana z powyzsza jest sytuacja, w ktorej nadawca nie wie
wlasciwie, co chce powiedzied. Jesli kto$ sam nie rozumie problemu, ktéry
przedstawia i nie ma wyrobionej opinii na dany temat, tym bardziej nie
bedzie w stanie zaprezentowac go innej osobie w sposdb spdjny i uporzad-
kowany.

Kolejne ze zrédet btedow to cate spektrum sposobow niedostosowania
komunikatu do odbiorcy: od zbytniego jego uproszczenia, po nadmierne
skomplikowanie lub nieodpowiedni kod. Oczywistym i by¢ moze dlatego
niedocenianym zrodlem bledéw sa takze techniczne usterki takie jak nie-
chlujna mowa, zbyt szybkie tempo moéwienia, czy tez zbyt cichy ton glosu
lub zta akustyka. Rowniez bledna forma komunikatu moze sta¢ sie przy-
czyna niezrozumienia (np. czesto jeszcze spotykana na naszych konferen-
cjach sytuacja publicznego odczytywania skomplikowanego tekstu pisane-
g0, a wiec przeznaczonego ze swej istoty do czytania).

Analogiczne zrodla btedow znajduja sie po stronie odbiorcy, ktorego
glownym zadaniem w tym modelu komunikacji jest dekodowanie. Przebie-
ga¢ ono moze niesprawnie w sytuacji, w ktorej odbiorca nie chce stuchac,
nie angazuje si¢ w odczytywanie kierowanego donn komunikatu, lub ma
problemy z fizycznym odebraniem bodzca (uszkodzenie wzroku, stuchu),
czy tez nie zna kodu badz kontekstu, ktérym postuguje sie nadawca. Do
tego spisu zagrozen dotaczy¢ nalezy tez postugiwanie sie przez obie osoby
odmiennym kontekstem, oraz sytuacje, w ktorej komunikat z jakichs wzgle-
déw po prostu nie dociera.

Wymienione zjawiska sg powszechnie znane i by¢ moze wlasnie dlate-
go czesto niedoceniane jako zrddia braku porozumienia. Zastanéwmy sie,
jak czesto, przygotowujac jakis tekst, czyli bedac nadawcami, kierowalismy
sie troska o zdolnosci i mozliwosci odbiorcy? Elementy, ktére nalezy przy
tym uwzglednic, sa przy tym w tym modelu bardzo proste, a przez to fa-
twe do modyfikacji. Wiedza o nich wykorzystywana jest w mass mediach,
reklamie, czy Public Relations, gdzie stuzy do analizy i projektowania sy-
tuacji komunikacyjnych. Réwniez w szkole warto chyba szerzej analizowa¢
z uczniami mozliwe zrddta zaktocen na drodze przekazywania informacji,
podkreslajac jednak, ze jest to tylko pierwszy z poziomow. Zwroémy bo-
wiem uwage na to, ze model transferu informacji nie opisuje dialogu! Na-
daje si¢ wigc wspaniale do ksztalcenia zdolnosci pisania, czy tez tworzenia
roéznego typu prezentacji, jednak wytaczne postugiwanie si¢ nim w mysle-
niu o dialogu i rozmowie moze stworzy¢ wrazenie, ze perfekcyjny rozwoj
kompetencji jezykowych jest jedynym kapitatem, ktéry nalezy wnies¢
w spotkanie z drugim.
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Sytuacja dialogu i spotkania opisywana przez Tischnera nie miesci sie
oczywiscie w powyzszym modelu komunikacji. Podstawowa zmienna, jaka
nalezy tu wprowadzi¢, jest dynamiczna wymiana. Model zakladajacy na-
przemienne wystepowanie rél nadawcy i odbiorcy to model interakcyjny.
Dodajmy do niego jeszcze jedna zmienng, rzadko zauwazana przez psycho-
logiczne opisy, bez watpienia majaca jednak wplyw na przebieg naszych
spotkan: jest nig uptywajacy czas.

/ Nadawca

i
i [l J

kontekst

w

W tym modelu ludzie udzielaja sobie informacji zwrotnych na temat
tego, czy komunikat dotart do nich, oraz czy zrozumieli si¢ nawzajem.
Moga tez wspolnie likwidowac bledy wynikajace ze stosowania odmienne-
go kodu, czy tez kontekstu. Sprawia to, Ze sa juz partnerami wspdtodpo-
wiedzialnymi za omawiany proces. Waznym elementem tej sytuacji jest nie-
przewidywalno$¢ drugiej osoby, w ktdra wliczy¢ nalezy mozliwos¢ zakon-
czenia spotkania i odmowy. Uwzglednienie jej sprawia, ze powyzsza meta-
fora moze by¢ juz uznawana za model dialogu. Ten uwzglednia bowiem
przede wszystkim wolno$¢ obu 0sob, ktdra jako ,nieszczesny dar” niesie ze
soba mozliwosci, ale takze zagrozenia. Jednym z nich jest odrzucenie. Lek
przed nim bywa niezwykle silny. Niektorych moze w ogole hamowac przed
zabraniem glosu. Uwzglednianie nieprzewidywalnosci drugiej osoby jest
elementem odro6zniajacym spotkanie z podmiotem od ,,spotkania” z przed-
miotem — do tego pierwszego nigdy nie da si¢ perfekcyjnie przygotowac.

Trudnoscig moze by¢ tez sam dynamiczny charakter sytuacji spotkania.
Ono ptynie, pojawiaja si¢ w nim coraz to nowe horyzonty. Wymaga wiec
aktywnego uczestnictwa, Sledzenia tego co si¢ dzieje, czyli skupienia uwa-
gi, a zarazem aktywnego reagowania. Jest to fascynujacy, ale i meczacy
aspekt komunikacji moze by¢ szczegélnym problemem dla 0sdb, ktoére wol-
niej reaguja, sa mniej impulsywne, a bardziej refleksyjne i introwertyczne.
Inni moga odbierac ich w zwiazku z tym jako mniej przyjaznie nastawio-
nych i sympatycznych
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Czas modyfikuje wymienione zmienne, wptywa bowiem zaréwno na
szybko$¢ mowienia, rodzaj podejmowanych tematéw (np. nieche¢ do podej-
mowania jakiego$ tematu, poniewaz si¢ go nie skonczy), jak i na poziom
stresu 0sob spotykajacych sie. Czym innym jest tutaj obiektywna ilo$¢ cza-
su, czym innym natomiast jego subiektywne poczucie oraz wyobrazenie
na temat tego, na co moze go wystarczy¢. Szkodliwe dla relacji jest tu przy
tym zarazem przecenienie, jak i niedoszacowanie ilosci czasu. Zaréwno po-
$piech, jak i brak dynamiki, a co za tym idzie nadmierne przeciaganie spot-
kania wptywaja na nie ujemnie.

Interakcyjnos¢, koniecznos$¢ zsynchronizowania mowy z uptywajacym
czasem, a takze nieprzewidywalno$¢ reakcji drugiej osoby, bywaja czesto
najtrudniejszymi do przekroczenia trudnosciami w komunikacji bezpo-
$redniej. Sa one zrodtem stresu dodatkowo utrudniajacego petne zaangazo-
wanie w spotkanie. Widac tu po pierwsze, jak bardzo poczucie wtasnej sku-
teczno$ci w zakresie omawianych przy poprzednim modelu podstawowych
kompetencji komunikacyjnych moze utatwic¢ zaangazowanie si¢ w pokona-
nie bardziej ztozonych trudnosci. Po drugie jednak jak ztudne jest marze-
nie o mozliwosci wyksztalcenia w sobie idealnych, zawsze skutecznych
kompetencji komunikacyjnych.

Bezposrednie przetozenie tego modelu na praktyke mozliwe jest juz dla
szerszej grupy sytuacji spolecznych, na przyktad rozmowy telefonicznej czy
tez przez Internet, a takze dla pewnych okreslonych rodzajow dyskusji i de-
bat, w ktérych mato istotne sa komunikaty zwrotne przekazywane na bie-
zaco. Jedli jednak spotykamy sie twarza w twarz, trudno wychwyci¢ mo-
ment, w ktérym jedna z oséb jest tylko nadawca badz tylko odbiorca. Funk-
cje te wystepuja bowiem zazwyczaj rownoczesnie. Model, ktory dostrzega
ten aspekt rozmowy nazywany jest transakcyjnym.

Osobisty Osobisty

obszar znaczen Obszar'p odzielanych obszar znaczen
znaczen
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Model ten zwraca uwage na mozliwos¢ jednoczesnego bycia nadawca
i odbiorca. Nie oznacza to oczywiscie tylko przerywania sobie badz réwno-
legtego mowienia, cho¢ réwniez nie wyklucza go catkowicie - w spontanicz-
nej, codziennej rozmowie wymiana zdan nastepuje bowiem najczesciej dos¢
szybko, co zbliza model do rzeczywistosci. Przede wszystkim jednak row-
noczesno$¢ bycia odbiorca i nadawca mozliwa jest dzieki komunikacji nie-
werbalnej. Tembr glosu, mimika, gestykulacja, ubiér — wszystkie te elemen-
ty zasadniczo wspomagaja skuteczne porozumiewanie si¢. Niekiedy zaste-
puja stowa, uzupetniaja i pozwalaja zaakcentowac fragmenty wypowie-
dzi. Przekazuja tez emocje. Jako osobny podsystem znakow moga tez
zaprzecza¢ stowom, dzigki czemu mozliwa jest na przyktad ironia, badz
sarkazm.

Zauwazmy jednak, ze nie wszyscy majq takie same mozliwosci tworze-
nia komunikatéw niewerbalnych: ré6zne moze by¢ bogactwo mimiki, spraw-
nos¢ modulacji tonu glosu, czy tez zdolnos¢ wyrazania strojem swojej oso-
bowosci. Dlatego tez niebezpieczne jest zaréwno przecenianie znaczenia ko-
munikacji niewerbalnej, jak tez zbytnia wiara we wtasne mozliwosci w tym
zakresie, podsycana zreszta przez popularyzacje psychologii. Prowadzi¢
moze bowiem do nadinterpretaciji, a co za tym idzie, interpretowania cu-
dzych zachowan przez pryzmat wlasnych doswiadczen, czego przejawem
moze by¢ na przyktad obrazanie sie za to, ze kto$ ,krzywo spojrzal”, badz
ocenianie po wygladzie.

Model ten zwraca réwniez uwage na istnienie pomiedzy osobami po-
stugujacymi sie¢ tym samym jezykiem obszardw wspdlnych znaczen, oraz
znaczen odmiennych. Do pierwszych nalezy wszystko, co jest naszym
wspolnym dziedzictwem kulturowym. Do drugich nalezy caty zakres do-
Swiadczen i przezy¢, ktéry powoduje, ze obie osoby wchodza w spotkanie
z nieco réznymi systemami znaczen. Chodzi tu zaréwno o doswiadczenia
jezykowe, czy kulturowe, jak i poziom zdobytej wiedzy. W historii zycia
pewne slowa i zjawiska zostaty skojarzone z okreslonymi do$wiadczenia-
mi, modyfikujac nieco swoje osobiste znaczenie.

Porozumienie polegatoby tutaj na ustaleniu wspolnych znaczen. Zgo-
dzeniu si¢ co do zasadniczych stéw, faktéw oraz ich znaczenia. Trudnosci
w dojsciu do konsensusu sa tu podstawowa trudnos$cig. Problemem jest
réowniez btedne oszacowanie wielkosci obu obszaréw: zaréwno przecenia-
nie, jak i niedocenianie kazdego z nich pociagna¢ moze za sobg negatywne
konsekwencje. Zbytni optymizm w kwestii porozumienia si¢ to naiwnos¢
i bezceremonialnos¢ w zachowaniu. Niedostrzeganie lub pomijanie trudno-
Sci i nieporozumien. Zbytni pesymizm to ucinanie mozliwo$ci porozumie-
nia si¢. To takze uprzedzenia i stereotypy réznicowe, majace zadziwiajaca
zdolnos¢ do ucinania wszelkich mozliwosci porozumienia sie.
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Model ten uwzglednia jednak takze mozliwos¢ i potrzebe identyfikowa-
nia proceséw komunikacyjnych wykorzystywanych do uzgadniania wspol-
nego znaczenia. W rozmowie mogg istnie¢ szczegolne momenty metakomu-
nikacji, kiedy to jedna z 0s6b prosi druga o wyjasnienie, przyznajac sie tym
samym do swojej niewiedzy i ryzykujac utrate dobrego wizerunku. Te mo-
menty pokazujg dobitnie, na ile rozmowa jest wspdtpraca, a na ile walka.
Od jednej z 0sob wymaga bowiem pokonania wstydu przed ujawnieniem
swojej niewiedzy, od drugiej natomiast postawy kooperacji. Latwo bowiem
o ambicjonalne traktowanie rozmowy i wykorzystanie cudzej niewiedzy do
podbudowania swojego Ego.

Ten model jest juz uzyteczny dla analizy i projektowania wigekszosci sy-
tuacji spotecznych. Nie jest jednak wystarczajacy dla opisu spotkan ludzi,
miedzy ktérymi istnieja emocje dotyczace nie tyle jakiej$ sprawy, ile relacj,
wiezi. Takie sytuacje pomaga analizowa¢ model komunikacji interpersonal-
nej. Wprowadza on w obszar naszej $wiadomosci cala problematyke osobo-
wosciowa, a wiec uczucia, pragnienia, marzenia i motywy, jak tez obronna
strukture osobowosci: zespdt nieswiadomych mechanizméw ukierunkowa-
nych na obrong Ja.
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Model ten wskazuje na budowanie wigzi jako podstawowa funkcje ko-
munikacji. Nie jest wiec tutaj najwazniejsza precyzja pojeciowa. Wiez jest
wartoscig sama w sobie. Rozmowa stuzy wiec do budowania relacji maja-
cej z zalozenia trwa¢ w czasie, przy czym sama w sobie jest juz dla obu spo-
tykajacych sie osob wartoscia. Relacja taka przechodzi¢ moze swoje fazy,
etapy: od poczatkowej fascynacji, przez zauwazanie réznic i wzajemne usta-
lanie granic, po akceptacje i zaufanie. Konflikt nie jest tu traktowany jako
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co$ patologicznego, lecz jako norma w eksploracji réznic i ustalaniu wza-
jemnych granic. Nie musi stuzy¢ krzywdzeniu drugiego cztowieka, ani tym
bardziej zerwaniu relacji, lecz powinien by¢ narzedziem eksplikacji wias-
nego zdania, naturalnym etapem na drodze do kompromisu. Wiaze si¢ to
z rozwojem glebszych kompetencji osobowosciowych takich jak chec¢ i umie-
jetnos¢ podjecia odpowiedzialnosci za relacje, czy tez zgoda na innos¢.

Wszystko, co dotychczas dzialo sie miedzy osobami, moze mie¢ wptyw
na przebieg obecnego spotkania. Czas trwania relacji, dotychczasowe wspol-
ne do$wiadczenia oraz zwigzany z tym poziom poczucia bezpieczenstwa
wplywaja wyraznie na stopien ujawniania siebie, a wigc méwienia o spra-
wach waznych, czyli takich, z ktéorymi wigzane sa silne emocje. Chodzi tu
przede wszystkim o tak zwane emocje trudne, do ktérych zaliczamy prze-
de wszystkim lek wstyd, czy zlo$¢. Badania polegajace na obserwacji grup
wykazuja jednak réwniez, ze w praktyce trudniejsze okazuje si¢ dla wielu
ludzi mowienie o sprawach i potrzebach, z ktérymi zwigzane sq emocje
okreslane najczesciej jako przyjemne, jak na przyktad potrzeba bliskosci, za-
ufania, czy uczucie mitosci. Wazna okazuje si¢ przy tym umiejetnos¢ wy-
czucia bliskosci i tego, na jaki stopieri ujawniania siebie mozna sobie w niej
pozwoli¢. Zbyt szybkie ujawnianie intymnych tresci rodzi agresje.

W catym tym zdarzeniu ogromna role odgrywaja wzajemnie odczuwa-
ne emocje, oraz zespot mechanizméw obronnych i zaradczych. Jesli chodzi
0 emocje, to za pierwotna ich funkcje uznaje si¢ identyfikowanie w rzeczy-
wistosci elementow zagrazajacych oraz przyjaznych. Kepiniski mowil o ich
dwoch typach: o emocjach ,0d” oraz emocjach ,,do”, co odzwierciedla po-
toczny podzial na emocje negatywne i pozytywne.

System ten nie jest jednak oczywiscie doskonaty. Miedzy rzeczywistos-
cig, emocjami a dziataniem jest jeszcze wiele zmiennych posredniczacych,
takich jak wspominane juz wczesniej doswiadczenie, ocena poznawcza czy
mechanizmy obronne, bedace nieSwiadomymi znieksztalceniami obrazu
rzeczywistosci, ktorych funkcja jest obrona dobrego obrazu siebie. Wszyst-
kie wspomniane czynniki wplywajq na to, ze komunikacja w bliskich rela-
cjach komplikuje si¢ niekiedy znacznie. Brak swiadomosci siebie, a wigc
swoich mocnych stron i stabych punktéw, moze dodatkowo ja utrudniac.

Zeby wykazad, jak bardzo skomplikowad sie¢ moze komunikacja miedzy
osobami, ktérym na sobie zalezy, przedstawig przyklad dialogu z treningu
komunikacji interpersonalnej. Jest to narzedzie rozwojowe stworzone przez
psychologie humanistyczna. Osoby, ktére zdecydowaty sie na uczestnictwo
w takim treningu, w grupie przygladaja si¢ pojawiajacym sie¢ miedzy nimi
emocjom, sposobom komunikacji i relacjom. Prowadzacy zajecia trener
zwraca uwage na pojawiajace si¢ wazne zjawiska. Pomaga tez zidentyfi-
kowac zaburzenia komunikacji i ich przyczyny.
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Osoba A do osoby B: Jestem na ciebie wkurzona! Do$¢ mam tego ocenia-
nia i osgdzania wszystkich!

Trener do osoby A: Powiedziatas ,wszystkich”. Czy mogtabys$ spojrze¢ na
nig i powiedzie¢, kogo ona osadza najbardziej? Wymien pierwsza osobe, ktdra
przyjdzie ci na mysl.

Osoba A: [po namysle] Mnie krytykuje przede wszystkim. Tak, krytykuje
mnie.

Trener: Skad o tym wiesz? Czy powiedziata ci ostatnio co$ niemitego?

A: Nie wiem. W zasadzie nigdy nie rozmawiaty$my. Ale tak w ogdle, to
wszystko, co méwi, jest takie krytyczne. Caty ten ton gtosu i zachowanie sie.

T: Podrzuce Ci takie zdanie. Sprébuj powiedziec je do niej i zobacz, jak ono
Ci zabrzmi. ,Boje sie, ze mnie ocenisz”.

A: [Smieje sie]

T: Sprébuj.

A: [Smieje sie] Boje sig, ze mnie ocenisz.
T: Czy to prawda?
A: [Smieje sie; po jakims$ czasie méwi] Tak, chyba prawda.
T: A co mogtoby sie sta¢, gdyby ona cie ocenita?
A: Pewnie by mnie odrzucita.
Sprébuj jeszcze powiedzie¢ do niej takie zdanie: ,Boje sie, ze mnie od-
rzucisz”.

A: Boje sie, ze mnie odrzucisz.

T: Czy to jest to?

A: Bardziej. To duzo bardziej czuje.

T: A sprébuj jeszcze ,Chciatabym by¢ blizej ciebie”.

A: [milczy] Nie, to mi grzeznie w gardle.

=

T Widzisz? Mysle, ze to moze by¢ to, o co tu naprawde chodzi.

Sprobujmy schematycznie nakresli¢, co stato si¢ po stronie osoby A.

. A poznata B na grupie treningowej. Pomys$lala, ze chciataby sie z nia
zapoznac

. A ocenila B jako inteligentna, madra i tadna.

. A na co dzieni nie ocenia tak dobrze siebie. Ocenila wiec siebie jako gor-
sza od B.

. A przestraszyla sig, ze zostanie odrzucona przez B. Poczuta lek.

. LEK wzbudzil w niej najprostsza forme reakgji: che¢ obrony, czyli AGRESJE.
. Tu wiaczyt si¢ prawdopodobnie mechanizm obronny PROJEKC]I po-
legajacy na przypisaniu innym swoich cech badZ mysli. Tutaj A przy-
pisala B wlasna negatywna samooceng oraz che¢ odrzucenia jej, ktora
powstala w jej fantazji.

. Powstal w niej obraz B jako odrzucajacej i oceniajace;.

. Wobec takiego obrazu osoby B osoba A zachowuje si¢ zupelnie racjo-
nalnie.
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Od pragnienia bliskosci, przez brak wiary w siebie doszlo wigc do oka-
zania agresji. Skomplikowany filtr emocji, wczes$niejszych doswiadczen
i mechanizméw obronnych doprowadzit do zachowania, ktdre wobec pier-
wotnych pragnien osoby mozna by nazwac¢ zwyczajna pomyltka. Pamietaj-
my przy tym, ze wspominane przy okazji omawiania wczesniejszych mo-
deli problemy nie znikaja tutaj, lecz koegzystuja z glebszymi zaburzeniami
komunikacji, co doprowadzi¢ moze czasem do sytuacji, w ktérej obie oso-
by rozmawiajace maja w koncu wrazenie, ze zupelnie nie pojmuja, o co tu
chodzi. Najprostszym sposobem poradzenia sobie z taka sytuacja jest zwro-
cenie sie do tego, co dzieje si¢ tu i teraz, oraz racjonalny oglad sytuacji i fak-
tow, bez generalizowania, ocen i wypominania tego, co byto.

Analiza czterech modeli komunikacji pozwolita przedstawi¢ utrudnie-
nia, jakie moga pojawiac sie¢ na kazdej z plaszczyzn porozumiewania sie.
Podstawowy wniosek brzmi, Ze jest ich bardzo duzo. W zwiazku z tym,
cho¢ poczatkowe pytanie mojego referatu brzmiato, jak psychologia wyjas-
nia fakt, ze czasem trudno nam si¢ porozumie¢, po wszystkim, co zostato
tu powiedziane, nalezatoby chyba zadac¢ pytanie: jak to si¢ dzieje, ze my sie
w ogole porozumiewamy!

Na kazdej z ptaszczyzn komunikacji obecnych jest wiele utrudnien, kto-
re kumuluja sie¢ na kolejnych poziomach. Jesli wigc méwimy o ksztattowa-
niu u siebie i innych postawy porozumienia i dialogu, realistyczne podej-
Scie do tego zadania powinno uwzglednia¢ réwniez potrzebe rozwijania
umiejetnosci komunikacji: od tych najbardziej podstawowych, jezykowych,
po bardziej skomplikowane — osobowosciowe. Zeby piekne idee spotkania
i dialogu nie bylty tylko przedmiotem uwielbienia i zachwytu, ale mogty
urzeczywistniac¢ si¢ w codziennosci. Na pewno znamienne jest jednak to,
ze pomimo trudnosci ludzie wcigz chca porozumienia. Wcigz chea dac sie
poznac, zosta¢ zaakceptowanymi i docenionymi w swojej wyjatkowosci.
Tworzy¢ wiezi. Cho¢, biorac pod uwage wszystkie wymienione czynniki,
nalezy stwierdzi¢, ze kazdy, kto co jakis czas doswiadcza w spotkaniu
z druga osoba poczucia: ,Wiem, ze mnie rozumiesz, wiec jesteSmy”, ma
prawdziwy powod do dumy.
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Pawel Kolodzinski

Od Obcego do Blizniego

Na wstepie swoich rozwazan zapytam, dlaczego szukam inspiracji
w mysl ks. prof. Jozefa Tischnera?

Szukajac odpowiedzi na to pytanie warto wskaza¢ ceche ludzka, ktorg
mozna by nazwac tesknota za dobrem. Mimo, ze cztowiek bywa nie-uczci-
wy, nie-sprawiedliwy, ze nie potrafi trzymac si¢ wysokich standardow, to
przeciez jest w nim tesknota za dobrem. Zarazem wtasnie ze Swiadomosci,
ze si¢ do wysokosci Dobra nie dorasta — bierze si¢ dojmujacy bdl. Sila tego
boélu jest sSwiadectwem zasadniczej wrazliwosci cztowieka.

Zatem u ludzi mozna zasadnie domniemywa¢ dobro — i my mamy te
szanse.

Sposob myslenia, ktory zauwazamy jako dominujacy w Tischnerowskim
postrzeganiu ludzi, ten sposéb pomaga nam zmniejszy¢ swoja podejrzli-
wos¢ wzgledem innych. Uzyje metafory: tak jak pod potaciowym oknem
ludzie staja spragnieni wpadajacych cieptych stonecznych promieni, tak
sympatycy Tischnera wstuchuja si¢ w jego frazy, patrza na ludzi w jego
sposob, bo tak co$ wida¢. Wida¢ godnos¢, dobro¢, solidarnosé¢, nawet
upadek jawi sie jako szansa na zyciodajng skruche. Pojawia si¢ pytanie: wi-
dac lepiej, czy tylko inaczej; glebiej, czy tylko tadniej? Od czasow Pascala
co najmniej wiemy, ze pewne kwestie sa intelektualnie nierozstrzygalne.
Wobec problemu natury czlowieka stajemy bezradni i skazani na dokona-
nie wyboru; nie wiemy, czy czlowiek jest z natury dobry, czy zty. Wiemy
natomiast, ze to, w jaki sposéb nie niego patrzymy, ma ogromny wpltyw
na nasze reakcje, na jego przezycia, na jego czyny i jego osobowos¢
wreszcie.

Przedstawiona ponizej refleksja jest umocowana w rzeczywistosci.
Odcisneta si¢ na niej profesja piszacego.
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Jestem nauczycielem w szkole sredniej. Wykonywanie tego zawodu na-
ktada na mnie wielorakie obcigzenia. Najwazniejsza dla mnie cecha mojej
profesji jest to, Ze przebiega ona wsrdd ludzi. To, Ze mam na nich wptyw,
naklada na mnie szczegdlna odpowiedzialnos¢. Dotyczy ona takze spo-
strzegania ludzi - uczniéow przede wszystkim.

Sposdb spostrzegania innych ma ogromny wplyw na mdj stosunek do
nich. Wazne sa przekonania na ich temat, sposéb interpretacji ich zacho-
wan, wreszcie moje decyzje. Moje wspotzycie z innymi ludzmi w ogrom-
nej mierze zalezy od tego, w jaki sposob na siebie patrzymy , jakie mam
przekonania o ludziach i o sobie samym. W mojq funkcje zawodowsq jest
wpisana swoista asymetria, wynikajaca z mojej przewagi wiedzy i wiadzy,
jaka mam nad uczniami. Stad powinnos¢ rozwazania stanu i Zrédet moje-
go spostrzegania ludzi. Ponizej zamierzam ukazag, jak czytanie mysli Joze-
fa Tischnera moze wplywac na ksztattowanie nastawieri wobec innych lu-
dzi; sprzyjac¢ ewolucji, prowadzacej zgodnie z tytutem tekstu od Obcego do
Blizniego.

Sadzeg, ze wspomniany powyzej proces moze mie¢ wartos¢ nie tylko dla
pracy nauczyciela. Oswajanie idei wskazywanych ponizej wydaje sie uzy-
teczne ludziom w ogole.

Proponowana przez mnie przemiana postrzegania Innego — od Obcego
do Blizniego — przebiega caty zakres mozliwosci. Na jednym jego brzegu
jest Obcy — uosobienie odmiennosci i niezrozumiatosci, na drugim biegu-
nie znajduje si¢ blizni — odczuwany bezposredni jako bliski, oswojony, god-
ny zblizenia, szacunku i wspodtczucia.

Kim jest Obcy? Myslac o nim spostrzegam przede wszystkim dwa
elementy: niezrozumiatos¢ i lek. Jedno wiaze si¢ z drugim. W wigkszosci
ludzi tkwi atawistyczne odrzucenie tego, co Odmienne. To, co jest nie-
zrozumiate, inne, nie mieszczace sie w oswojonych nawykach, budzi
przede wszystkim lgk. Uzylem slowa: atawistyczny, poniewaz lek ten
bardziej przystaje do naszych dawnych — ludzkich i pre-ludzkich przod-
kéw, niz do wspotczesnych swiattych obywateli swiata. Dalej jest potrzeb-
ny proces szeroko rozumianej edukacji, aby odmiennos¢ ludzi nie budzita
leku.

Postrzeganie kogos jako obcego powoduje rozliczne skutki. Przede
wszystkim zachodzi stereotypowe spostrzeganie powodujace tatwos¢ przy-
pisywania ludziom odmiennym cech negatywnych. Czeste sg oskarzenia
o negatywne przekonania, postawy i czyny. Utrudnia to komunikacje i dia-
log, sprzyja uczuciowej separacji od Odmiennych. Wreszcie: pozwala w po-
stepowaniu z innymi zawiesza¢ normy obyczajowe i etyczne, zwykle ha-
mujace krzywdzenie innych ludzi. Obcy saq zawsze bardziej narazeni na
akty dyskryminacji i przemocy.
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Tak wiec spostrzeganie innego jako Obcego ma daleko idace konse-
kwencje, wlgcznie z czynieniem pospolitego zia.

(...) Zadnemu cztowiekowi nie jest obce jakies doswiadczenie etyczne. Budzi sie
ono wtedy, gdy cztowiek odkryje, Ze stangt przed podobnym do siebie — drugim czto-
wiekiem. Drugi cztowiek stawia pytania i oczekuje odpowiedzi, przed czyms ostrze-
ga i do czego$ zaprasza, poswigca sie i oczekuje poswigcenia.!

Piszacy te stowa jest ciagle pod ogromnym wrazeniem cytowanej my-
8li. Wypowiedz ks. Tischnera otwiera radykalnie nowa ptaszczyzne obco-
wania z Innym. Przesuwa nasza uwage z twierdzen i zasad ogélnych na te-
ren bezposredniego kontaktu z Innym; nawykowy nacisk z teoretycznych
twierdzen i rozumowan na plaszczyzne praktycznego kontaktu z Innym.
Mozna zinterpretowac stowa autora w sposdb nastepujacy: w momencie od-
krycia PODOBIENSTWA innego cztowieka co$ w nas sie budzi. Inny oka-
zuje si¢ kim$ réwno-rzednym, znajdujacym sie w tej samej przestrzeni co
ja, w tych samych wymiarach. Czlowiek naprzeciw ma (moze miec) podob-
ne do moich przezycia. Tez cieszy sie jak ja, smuci si¢, potrzebuje mitosci,
ma nadzieje. Odnajduje w nim wspodlnote przezy¢, wspolnote, ktora zmie-
nia go z Obcego w kogo$, kto jest jakos mi pokrewny. Znamy przeciez sy-
tuacje, kiedy ktos skryty przed nami za maska, budzacy nieche¢ albo obo-
jetnos¢, potrafi okazac silne uczucia. Okazuje sie nadspodziewanie rados-
ny, albo tez obnaza bezgraniczny smutek. Widzac go nagiego, bez maski,
doznajemy nowych uczué, zmienia si¢ nasza postawa w stosunku do
niego.

Wskazatem tu uczuciowq bliskos¢ z drugim cztowiekiem, blisko$¢ wias-
nie odstonieta. Notabene dlatego wlasnie okazywanie uczu¢ sprzyja rozwi-
janiu komunikagcji, dialogu i tworzeniu wiezi z Innym; jednoczesnie ukry-
wanie uczu¢, blokowanie komunikacji emocjonalnej budzi nieufnosé¢, lek,
dziala separujaco na ludzi.

W odkryciu podobienstwa do Innego naprzeciw mozna odnalez¢ jesz-
cze inng plaszczyzne spowinowacenia. Otéz drugi czlowiek ma godnos¢,
przy czym czesto spostrzeganie jego godnosci w sposdb istotny zalezy od
tego, czy te jakosc (istotng ceche) u siebie samego spostrzegam. Mamy licz-
ne swiadectwa tego, ze niska godno$¢ wilasna, niska samoocena, pogarda
dla siebie, nie szanowanie siebie (nalezy by¢ ostroznym ze stosowaniem
tych okreslen zamiennie) znaczaco obniza szanowanie innych ludzi, widze-
nie ich godnosci wlasnie.

Jednakowoz majac juz poczucie godnosci wilasnej, wartosci podmioto-
wej, wlasnych uprawnien i roszczen uzasadnionych jestem na okreslonej
pozycji. W tej wlasnie bedac odkrywam oto podobienistwo Innego. Jawi sig
on jako kto$ nie-gorszy-ode-mnie. Jest podmiotem, ktdry na szacunek za-
stuguje. Dla podkreslenia wartosci (pozytywnych konsekwencji) tego od-
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krycia warto przypomnie¢ wielokrotnie opisywane konsekwencje uznawa-
nia innych za Gorszych — Nizszych: odmiencow, podludzi, nieludzi, gorsza
rase, osobnikéw pozbawionych wedle czyich$ przekonan godnosci na naj-
rozniejszych zasadach. Wszystkie te ujecia Innych maja jedna ceche wspdl-
na: pogarde. Ci, ktérymi gardze, sa z zalozenia ode mnie nizsi i maja
nizsze uprawnienia. Coz, oprdcz brutalnej przeciwstawionej mi sity, prze-
szkodzi mi traktowa¢ ich przedmiotowo, zlekcewazy¢, podepta¢ ? Waclaw
Havel pisal niegdys, ze na poczatku zbrodni byto stowo. Aby mozna bylo
z czystym sumieniem, bez wigekszych oporéw, krzywdzi¢ innych ludzi,
trzeba utraci¢ widzenie ich godnosci; utraci¢ sprzed oczu ich ontyczna
jakos¢ — czlowieczenstwo. Trzeba zapomnie¢ fakt, ze sq na tym poziomie,
co my wiasnie. Krzywdzenie réwnych sobie moze by¢ tylko okazjonalne —
trudno uczynic z tego standard postepowania, co$ metodycznie uzasadnio-
nego.

Zatem zobaczenie — jasny intuicyjny wglad w godnos¢ réwna naszej
czlowieka naprzeciw nas — tworzy radykalna przeszkode w mozliwosci
krzywdzenia go. Jego obecnos¢, jego los, jego krzywda staje sie faktem
etycznym. Zaczynamy przechodzi¢ z poziomu pragmatyki do poziomu ety-
ki. Na poziomie pierwszym jesteSmy technokratami traktujacymi rzeczywi-
stos¢ (w tym ludzi) jako surowiec do przetworzenia, przeszkode do usunie-
cia. Na poziomie drugim ujawnia si¢ Twarz drugiego. Jak pisali filozofowie
dialogu: Twarz drugiego stawia kres mojej swawoli. Do momentu jej zo-
baczenia moglem wszystko — z rutyna ludobdjstwa wiacznie. Po ujrzeniu
Twarzy pojawia sie przeszkoda. Nawet, jezeli nie zawsze twarz uszanuje
(ptacac potem wyrzutami sumienia), nie potrafie z jej deptania uczynic
ZWYyczaju.

Jak wida¢, spostrzezenie podobienistwa innego cztowieka rodzi rozlicz-
ne konsekwencje.

Jozef Tischner byt uwaznym obserwatorem przezy¢ i stereotypow dzie-
lacych ludzi od siebie. Miedzy innymi w Swiecie ludzkiej nadziei> pisze on
o horyzoncie zdrady. Analizuje tam fakt zachodzenia zdrady w Zyciu czto-
wieka. Przez zdradg, rozumie on zawiedzenie zaufania. Latwo mozemy
poda¢ przyklady tego zjawiska. Zdarza si¢ ono wtedy, gdy ojciec zostawi
rodzing, czy wtedy, gdy pijana matka kolejny raz pozostawia dziecko
w dreczacej niepewnosci chwili nastepnej. Zdarza sie rowniez, gdy zdradza
nauczyciel — gdy nudna rutyna badz deptaniem godnosci zawodzi zaufa-
nie ucznia, jego nadzieje na dobre szkolne zycie.

Pytanie o mozliwo$¢ zdrady stawia pytania rozleglejszej natury — o ra-
cje statosci i wiernosci. Ludzka potrzeba bezpieczenistwa i zawierzenia zde-
rza si¢ z niewiernoscia, z niestownoscia, z niestabilnoscia innych ludzi.
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Owe — grozne niczym ruchome piaski — niepewne ludzkie postawy jawia
sie¢ wspolczesnie jako standard zachowania. Zetkniecie z nimi powoduje
niszczace konsekwencje. Cztowiek zdradzany ,traci zdolno$¢ powierzenia
komukolwiek swej nadziei”. To przezyte doswiadczenie, albo spostrzegana
bolesna mozliwo$¢ prowokuje do podejrzliwosci. Drugi cztowiek staje przed
nami w cieniu podejrzenia. Jako potencjalny zdrajca budzi nieufnos¢, pro-
wokuje do ocen i czyndw utrudniajacych badz wrecz uniemozliwiajacych
zblizanie si¢ do ludzi. Postrzeganie innych, jak pisze Tischner, ,w horyzon-
cie zdrady” sprzyja separacji i niecheci do ludzi, zabija potencjalne wiezi
zaufania, przyjazni i milosci. Sprzyja temu wspodlczesnie dominujacy hedo-
nizm, egoizm i zwatpienie w stabilne ideaty i wiezi. Tym bardziej, ze wszyst-
ko to, co trwate wymaga wysitku. Dla jego dokonania trzeba wiary i na-
dziei, a horyzont zdrady jest zaprzeczeniem tychze.

Tischnerowska metaforyka przybliza nam problem perspektywy spo-
strzegania ludzi, ktora ma ogromny wpltyw na zblizanie si¢ ludzi, na
powstawanie miedzy nimi pozytywnych wiezi. Stosunek do ludzi jest
zaposredniczony przez osobiste poglady — czy to powstale w ogniu do-
$wiadczenia, czy zapozyczone od najblizszego otoczenia®.

Niezaleznie od tego, jak postrzegamy innych ludzi, obcowanie z nimi
przebiega w ostrym $wietle dobra. Analizujac Platonska metafore Jaskini
Tischner pisze o tym, Ze dzigki temu swiattu stwierdzamy: (...) swiat, w ktd-
rym zyjemy, nie jest takim Swiatem, jakim moze i powinien byc.* Ten kontrast
Swiatla i cienia jest ciggle przez nas spostrzegany. Cokolwiek sie dzieje, i co-
kolwiek czynimy my sami, podlega oswietleniu. Dzigki temu $wiattu czu-
jemy niezgode na zto, dzieki niemu zadajemy bolesne pytania, dzigki nie-
mu dostrzegamy wezwanie ptynace ze strony drugiego czlowieka’.

Postepowanie wobec innych ludzi Tischner ukazuje w perspektywie ak-
sjologicznej. Obiektywizm aksjologiczny dominujacy w filozofii Tischnera
stawia ludzkie uczynki i zaniechania w $wietle warto$ci, w przede wszyst-
kim w $wietle idei powinno$ci ratowania cztowieka — wartosci najwyzszej.
Kiedy Tischner pisze, by nagiq¢ istnienie ku przeczuwalnej dobroci,® wprowa-
dza w nasze widzenie Obcego radykalnie nowa perspektywe. Autor , My-
Slenia wedlug wartosci” pisze: jezeli mimo wszystko pojecie dobra nie jest pu-
stym brzmieniem, dzieje si¢ tak dzigki tej mozliwosci, Ze gdzie$ w glebi ludzkiej dusz
zyje okruch prawdziwie dobrej woli. Wola cztowieka jest jedynym obszarem danej
nam rzeczywistosci, w ktorym przypuszczenie dobra nie jest prozne. Jest to per-
spektywa, ktora odrzuca podejrzliwosc i samozachowawczy strach. Dobrem
najwyzszym nie jestem juz wtedy Ja i moj cenny dobrostan. Czlowiek na-
przeciw juz nie jest Obcym, nie jest potencjalnym zdrajca, fatszywym zwo-
dzicielem. Jest wazny — wartosciowy. W spotkaniu z nim dokonuje sie¢ wy-
dostanie z putapki solipsyzmu. Realnos¢ cudzego losu (potencjalnego drama-
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tu) wyrywa mnie z osamotnienia (obcowanie z cudzym dramatem ma moc
prostowania poplatanych ludzkich Sciezek — za Francisem Cliffordem).

Kontakt z Innym jest obarczony ogromna odpowiedzialnoscia. Piszac
o doswiadczeniu Spotkania Tischner stawia problem wyrazony stlowami:
Wiemy, Ze istnieje przepasc miedzy cztowiekiem, ktory zabija spotkane Zycie, a czto-
wiekiem, ktory je pielegnuje. Pielegnowaé, znaczy: pozwoli¢ byc.® Péjdzmy za ta
metafora wprowadzajac ciaglos¢ miedzy skrajnosciami. W praktyce miedzy
zabijaniem a pielegnowaniem jest wiele miejsca. Nasze sposoby bycia doty-
cza — dotykaja — wszystkich ludzi bedacych w ich zasiegu. Codziennie da-
jemy $wiatfo i ciert napotykanym na swojej drodze ludziom. Nie jest tatwo
wybrac jaki$ poziom zaangazowania w ich istnienie. Z jednej strony zma-
gamy sie z wlasnym egoizmem, z drugiej strony zawsze mozna zapytac
0 granice zaangazowania w cudze zycie. Dotyczy to zaréwno oszczedzania
wlasnych sil (unikania samowyniszczenia), jak i unikania ingerencji nad-
miernej, naruszajacej prawa i w ogdle dobro innej osoby. ,Pielegnowac —
znaczy: pozwoli¢ by¢.” Pisze dalej Tischner za Marcelem: chodzi o to, by nie
dobijac¢ Zadnym stowem, Zadnym czynem ani ucieczkq, ani zuchwatosciq...’

Postulat pielegnowania, jak si¢ wydaje, w wyjatkowo skuteczny sposob
faczy w sobie uszanowanie dla podmiotowosci innych ludzi oraz troske
o ich los. Jest chyba odpowiedni dla realizacji zasady chrzescijaniskiej mi-
fosci.

Podjecie losu innego cztowieka w Spotkaniu ma takze wymiar metafi-
zyczny. Uczestnictwo w spotkaniu wymaga swoistej wrazliwos$¢ na , glos
aniofa”, jak to Tischner metaforycznie okresla'. Tu warto chwile sie zatrzy-
mac. Otwarcie si¢ na Transcendencje ma wiele postaci. Moze to by¢ poczu-
cie wiezi z Bogiem i otwarcia na Jego wezwanie. Moze tez by¢ to wrazli-
wos¢ na Twarz Drugiego, owego , postanca nieskoriczonosci”. Wtedy nasza
odpowiedz na wezwanie Innego wyrywa nas z naszej separacji i powodu-
je szczegodlny stan bytowania. Moze tez by¢ tak, ze styszymy wezwanie: za-
grozonej ojczyzny, ludzi w dalekim kraju potrzebujacych opieki medycznej,
niszczonych amazonskich laséw. Mysle tez, ze w tej metaforyce miesci sie
poszukiwanie prawdy pchajace do Zmudnej pracy nie liczacej wydanego
wysitku (o ile nie jest to chorobliwe dazenie do stawy czy rywalizacja).

Tischnerowskie wskazdéwki ciagle kieruja nasza uwage na zakorzenie-
nie cztowieka w jakim$ Dalej i Ogolnie — odsyta nas do Transcendencji wtas-
nie. Mozna przez nig rozumie¢ Boga, ale tez wspominane opisy odsytaja do
IDEL ich widzenie tez jest styszeniem glosu Aniota.

Pisze Tischner dalej, ze dopiero dzieki Spotkaniu mozemy miec¢ otwar-
ta droge ku Bogu. Cytuje E. Levinasa: (...) Wymiar boskosci otwiera sie,
poczynajqc od ludzkiej twarzy [...], Bég wznosi sie ku swej najwyziszej
obecnosci odpowiednio do sprawiedliwosci, jakq oddajemy ludziom.!
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Tak wigc Obcy coraz bardziej staje sie Bliznim. Ta przemiana uzyskuje
potezna metafizyczng podpore. Juz jest nie tylko nam podobny, jak stwier-
dziliSmy uprzednio. Jest naszym nauczycielem, znakiem Bozym na naszej
drodze, kim$ w stopniu najwyzszym waznym. Stosunek do niego staje sie
podstawa naszej tozsamosci, a odpowiedzialnos¢ za niego - racjq istnienia
i naszym uzasadnieniem. Stuszne wydaja sie stowa: odpowiedzialnosc jest
pepowing laczaca nas ze swiatem (za Martinem Buberem, jednym z twor-
cow filozofii dialogu). Tak jak pepowina odzywia dziecko w jego ptodo-
wym , pierwszym etapie zycia, tak odpowiedzialnos¢ za Innego okazuje si¢
by¢ fundamentem naszego zycia. Dialogiczna tradycja umiejscawia czlowie-
ka w przestrzeni, ktérej gléwnym elementem jest Twarz Innego. Jeszcze ni-
gdy w historii kultury nie czyniono tak silnego odejscia od ludzkiego ego-
centryzmu na rzecz innego czlowieka. Ewangeliczne wezwanie: mituj bliz-
niego swego jak siebie samego, otrzymuje potezne wsparcie. Otdz to blizni
staje na pierwszym miejscu, a wlasciwa odpowiedz na jego Obecnosc — sta-
je sie pierwszoplanowym zadaniem czlowieka, czynnikiem fundamental-
nym jego czlowieczenstwa.

Pora uczynic¢ kolejny krok w tych rozwazaniach. Skorzystam tutaj ze
wspomnienia Yumiko Matsuzaki. Ta obywatelka kraju Kwitnacej Wisni
chciata uczy¢ sie filozofii u Ksiedza Profesora. Po jego smierci napisata
wspomnienie?. Prowadzi w nim rozwazania czynigce punktem wyjscia
stowa Jozefa Tischnera: Wiecie, zawsze staram si¢ oceniac drugiego cztowieka,
szczegolnie studenta, nie po tym, kim on jest, ale kim chce byc¢."

Yumiko Matsuzaki omawia w swoim wspomnieniu réznice miedzy
tym, kim kto$ jest, a kim chcialby by¢. Wskazuje na to, ze réznica zachodza-
ca w tym zakresie w kazdym czlowieku jest Zrodlem ogromnych wewnetrz-
nych napie¢, a czesto i cierpien. (Zbyt) czesto cztowiek we wilasnych oczach
uwaza, ze nie jest tym, kim powinien by¢ — biorac swoja upragniona postac
za moralnie nakazang koniecznos¢, a odstepstwa od tej postaci za poniza-
jaca stabos¢. Stosunek do siebie samego staje w cieniu owej réznicy, i pty-
nacej w z niej samooceny. Stad tez realistyczne spostrzeganie samego siebie
— spostrzeganie wierne starogreckiej zasadzie gnothi seauton (poznaj same-
go siebie) okazuje si¢ bardzo trudne — i trudnos¢ ta prowadzi do ucieczki
od prawdy. Liczne mechanizmy samozaklamania i ochrony przed bolesna
prawda utrudniaja stawienie czota rzeczywistosci. Tischner pisal, Ze naj-
wieksza odwaga jest poznawanie prawdy osobie samym. Tragizm sytuacji
jest pogtebiony przez powszechne przekonanie, ze osobiste wady i stabos-
ci odbieraja ich nosicielowi prawo do milosci, do przebaczenia ze strony lu-
dzi i Boga. Zbyt czesto $wiat w oczach udreczonego niewiarg w siebie czto-
wieka przybiera twarz msciwego srogiego sedziego, nie zas Milosiernego
Boga.
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Wskazana przez autorke sytuacja osamotnienia czlowieka uzasadnia
przezywanie przez Innych wspotczucia. Obserwator dobrze wie, Ze w nim réw-
niez tkwi ten sam problem i ta sama rozpacz, co w cztowieku obserwowanym. Zna
te rozpacz i widzi jg w Drugim. Tak rodzi si¢ wspotczucie i wynikajgca z niego
wspdlnota. To autentyczne mitosierdzie — ktorego Zrodtem jest smutek. (...) Smutek
wynika z tego, Ze obserwator tez jest zrozpaczony, gdyz znajduje sie w takiej sytu-
acji.* Tutaj znajduje sie¢ Zrodlo rzeczywistego wspotczucia, a zarazem inspi-
racja dla akceptacji samego siebie wraz ze swymi stabos$ciami. Jeszcze raz
Inny okazuje si¢ ,,podobny nam”.

Tutaj zamyka si¢ koto. Mysl ptynaca z Tischnerowskiej inspiracji prowa-
dzita nas od podwazenia obcosci Innego, poprzez szacunek i pielegnowa-
nie, az do odkrycia wlasnej rozpaczy. Bliznim potrzebujacym pomocy oka-
zuje sie ja sam — bo sam siebie sadze, skazuje i karze.

Etyczna konsekwencja tej drogi myslowej jest postawa wyrazona przez
Yumiko Matsuzaki stowami: (...) Ty patrzysz na mnie tylko wedtug tego, kim
jestem, a nie - kim chce byc, ale ja patrze na Ciebie wedtug tego, kim chcesz byc,
a nie - kim jestes. W tej ,,asymetrycznosci” tkwi etyka. W zamierzonej akceptacji
tej asymetrii lezy etyczna postawa wobec drugiego cztowieka — oznacza ona akcep-
tacje Drugiego i odpowiedZ na jego niestyszalny krzyk: ,Ratuj mnie...” (...)"®

Mysle, ze etyczna postawa jest taczeniem pracy intelektu szukajacego
w Innym czlowieczenistwa oraz pracy serca, szukajacego w ludziach blis-
kosci.

Powyzszy wywdd nie stanowi rekonstrukcji mysli ks. Tischnera. Jest to
raczej proba ukazania myslowej drogi, ktéra mozna, i, jak sadze, warto
przejs¢. Drogi prowadzacej poprzez miedzyludzkie podziaty, na przekér
rzeczywistosci czyniacej z potencjalnych Bliznich ich zupelne przeciwien-
stwo — Obcych wlasnie. Sposréd wielu idei w tej drodze pomagajacych za-
rysowatem mi najblizsza — ptynaca z Tischnerowskiego myslenia takiego,
jak je pojatem.

Przypisy

! J. Tischner, Etyka wartosci i nadziei, [w:] ]. Tischner, J. A. Kloczowski, Wobec wartosci, Po-
znan 2001, s. 9.

Patrz: Praca nad nadziejq blizniego [w?] J. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 1994, s. 94
i dalsze.

Zob. interesujace rozwazania na temat pesymizmu i nihilizmu zawarte w tekscie Labi-
rynt schorowanej woli, [w] J. Tischner, Polski mtyn, Krakow 1991.

J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakéw 1993, s. 515.

Tutaj potrzebne jest stwierdzenie: wedtug Autora na tym wtasnie polega idealizm. Nie
na zapatrzeniu w idee, a na spostrzeganiu rzeczywistosci w swietle idei, ktore ja sadza.
¢ Ibidem, s. 514.
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7 Ibidem, s. 513-514.

8 Ibidem, s. 514.

° Ibidem, s. 514.

10 Dokonuje tu do$¢ swobodnej interpretacji stéw autora [z:] J. Tischner, Polski mtyn, Krakow
1991, str. 332.

1], Tischner, Myslenie wedtug wartos$ci, [w:] Myslenie wedtug wartosci, Krakow 1993, s. 515.

2 Yumiko Matsuzaki, Spotkanie z ks. Tischnerem, [w:] Znak 550, Marzec 2001.

13 Ibidem, s. 127.

4 Ibidem, s. 128.

15 Ibidem, s. 128.
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Anna Kapuscinska

Przekraczanie granic — etyka nauki
i dydaktyki w kontekscie filozoficznej

refleksji Jozefa Tischnera. Rekonesans
faktow — kulturowa diagnoza — postulaty

Nikt nie jest w stanie zrobi¢ rachunku sumienia za kogos innego. Nikt nie miesz-
ka w $rodku serca cztowieka. Nie znaczy to jednak, by nie mozna byto poméc
blizniemu w tropieniu win.

Ks. J. Tischner

1. Nie tak dawno, podczas akademickiej dyskusji - toczacej sie w obrebie kon-
ferencji poswieconej topice, jako obszarowi ,,miejsc wspolnych” kultury - ustysza-
tam kuriozalng opinig, iz dla czlowieka uniwersytetu, praktykujacego humanisty
- filologa, filozofa, historyka, antropologa — myslenie, pisanie czy méwienie o kul-
turze w perspektywie edukacyjnej, a wiec z mysla o przydatno$ci w procesie ksztal-
cenia - i to zaréwno uniwersyteckiego, jak i szkolnego — oznacza w pelni realng
grozbe oderwania si¢ od rzeczywistego przedmiotu badan, a tym samym staje sie
potencjalnym symptomatem akceptacji naukowej miatkosci, a nawet intelektual-
nego banalu. Powolujac si¢ na Mariana Grabowskiego i jego prace Istotne i nieistot-
ne w nauce', moéj - i, jak sie szczesliwie okazalo, nie tylko méj - oponent dowodzit,
ze ostatecznym sensem i celem par excellence nauki jest mozliwie najglebsze
poznanie rzeczy samych w sobie; wskazywanie za$ drog, jakimi 6w przedmiot po-
znania ma podzniej przedostawac sie do ,,§wiadomosci masowej” (resp. studenckiej
i uczniowskiej) nalezy pozostawi¢ dyscyplinom takim jak chociazby pedagogika
kultury, dydaktyka literatury czy filozofii, wreszcie - metodyka. Konstatacja ta jest
- rzecz jasna - z gruntu bledna i trudno rozstrzygna¢, czy traci daleko posunie-
tym anachronizmem, czy moze raczej wynika ze — skadinad - stusznej, cho¢ zle
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ufundowanej polemiki z Richardem Rortym i jego ideg desakralizacji naukowcdw,
jako cztonkéw quasi-kaptanskiego stanu?. Co wigcej nie znajduje ona jakiegokol-
wiek potwierdzenia w wylozonej przez Grabowskiego ,,fenomenologii naukowego
banatu™. Bodaj jedyny stuszny postulat dotyczy sprawy bezdyskusyjnej — impera-
tywu naukowej rzetelnosci. Nie sposob natomiast zgodzi¢ sie zaréwno z uproszczo-
ng i powierzchowng oceng rangi praktycznych galezi humanistyki oraz ich miej-
sca w hierarchii nauk, jak i z samym rozumieniem tego, co nalezy do powinnosci
owej nauki par excellence.

Mozna zatem pytac, dlaczego w ogole przywotuje tu twierdzenie, kto-
re wynika z ewidentnie niewtasciwego pojmowania ekskluzywizmu i eli-
taryzmu nauki oraz z ,fatalnego naturalizmu™, ktory — de facto — pozbawia
humanistyke akademicka aksjologicznego fundamentu oraz czynnika mo-
ralnego, odmawiajac jej prawa do funkcjonowania w postaci czystej i uni-
wersalnej oraz do dazenia, aby ,tworzy¢ dla kogos”. Odpowiedz jest pro-
sta, cho¢ — nie ukrywam — wprawia w pewne zaklopotanie. Ot6z, wspo-
mniana opinia, nawet jezeli nie jest reprezentatywna dla wigkszosci srodo-
wiska naukowego i nie znajduje jakiegokolwiek potwierdzenia na poziomie
refleks;ji teoretycznej, w dalszym ciggu okazuje si¢ odczuwalna w praktyce
uniwersyteckiej, przektadajac si¢ w konsekwencji zaréwno na dydaktyke
szkolna, jak i ogdlny stan kultury.

Warto przypomnie¢, Ze nastepstwa niewtasciwego uprawiania humani-
styki, uwiktanej w naturalizm i obiektywizm, niepokoity juz Edmunda
Husserla, ktory w wiedenskim wyktadzie, wygloszonym 7 maja 1935 roku,
za jedng z przyczyn zapasci kultury europejskiej uznat — co znamienne —
kryzys nauk humanistycznych, polegajacy wilasnie na tym, ze odmawiaja
one stuzby czlowiekowi, zajmujac sie tylko opisywaniem $wiata, niezdolne
do przekraczania jego ograniczen i skoniczonosci®. W zakonczeniu wyktadu
konstatowat:

Istniejq tylko dwa wyjscia z kryzysu europejskiego sposobu istnienia: upa-
dek Europy przez wyobcowanie ze swego wlasnego racjonalnego sensu Zyciowe-
80, popadniecie we wrogos¢ wobec ducha i barbarzynstwo, albo tez odrodzenie
Europy z ducha filozofii przez heroizm rozumu przezwycieZajqcy ostatecznie
naturalizm. Najwiekszym niebezpieczeristwem dla Europy jest zmeczenie. JeZe-
li jako ,,dobrzy Europejczycy” bedziemy walczyc¢ z tym niebezpieczenstwem nad
niebezpieczenstwami z takim mestwem, ktore nie lgka sie rowniez walki nie-
skoriczonej, to wtedy z niszczqcego pozaru niewiary, z wezbranego ognia zwaqt-
pienia w o0golnoludzkie postannictwo Zachodu, z popiotow wielkiego zmeczenia
powstanie Feniks nowego uduchowienia i skierowania Zycia ku wnetrzu, jako
rekojmia wielkiej i odlegtej przysztosci ludzkosci; gdyz sam duch jest niesmier-
telny’.
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Od tamtego czasu europejska kultura i nauki humanistyczne nie pogra-
zyly sie w catkowitym upadku, ale tez — niestety — nie wyszly z kryzysu,
ktory — mimo rozmaitych prob jego zazegnania — zdaje si¢ bezustannie po-
glebiad. Szeroko pojeta humanistyka wspolczesna cierpi ,wciaz na te sama
chorobe, co Europa zapominajaca o swojej teleologii, [wpadajac zaréwno]
w Ow «fatalny naturalizm», w ktéorym Husserl dostrzegl przejaw «europej-
skiego kryzysu bycia cztowiekiem»®, jak tez — w rédwnie fatalna — pokuse
postmodernistycznego utylitarnego pragmatyzmu.

Oczywiscie, przedstawiciele srodowisk akademickich, tworczych czy
nauczycielskich, a wiec humanisci i — jak by nie patrze¢ — emisariusze kul-
tury, odzegnuja si¢ zgodnie od barbarzynstwa oraz wrogosci wobec ducha.
Nikt tez nie poddaje w watpliwosc¢ faktu, iz wyksztalcenie wspdlczesnego
humanisty wymaga gotowosci do stalego przekraczania ograniczen mysle-
nia i granic waskich specjalnosci. Z drugiej jednak strony, spora czes¢ ludzi
kultury - by¢ moze niecatkiem $wiadomie — nadal funkcjonuje z dala od
horyzontu aksjologicznego, a swoje ,,ogélnoludzkie postannictwo” zdaje si¢
traktowac bez wigkszego przekonania, postulat humanistycznego heroizmu
uznajac — jak sadze — za relikt myslenia romantycznego, utopie i rzecz naj-
zupelniej irracjonalna. Co wiecej, chociaz na poziomie praktyki spotecznej
mit wystarczalnosci rozstrzygniec¢ o charakterze utylitarno-pragmatycznym
ulegl juz samoobaleniu, scjentyzm, pragmatyzm, wyzwolenie oraz postep
w dalszym ciggu egzystuja w obiegowej swiadomosci jako podstawowe
kryteria kulturowej ewolucji czlowieka.

Nie bede chyba szczegodlnie odkrywcza, twierdzac, ze nakreslona sytu-
acja dla humanistyki i catej kultury jest po prostu zabodjcza. Z jednej stro-
ny, zinstytucjonalizowany pragmatyzm czy — obecnie — raczej juz praksizm
prowadzi do intelektualnego wyjatlowienia i zaweza horyzont do tego stop-
nia, Ze pojecie ,wartosci wyzszej” ulega redukcji do nic nieznaczacego abs-
traktu i anachronicznego sloganu. Z drugiej strony, postawa beznamietno-
Sci i bezrefleksyjnosci to w dalszym ciggu idealna wrecz pozywka dla po-
zytywistycznego koherencyjnego modelu wiedzy naukowej, ktory probuje
wttoczy¢ nauki humanistyczne w sztywne ramy standardow i obiektyw-
nych ocen, a ktérego gtéwnym celem jest troska o zgodnos¢ z istniejacym
systemem. Najlepszym, cho¢ smutnym przykladem zwiekszajacej si¢ atrak-
cyjnosci owego modelu jest sytuacja we wspolczesnej szkole — od podsta-
wowej po ponadgimnazjalna. Wszelkie rozstrzygajace formy weryfikacji
humanistycznych kompetencji ucznia, jego kulturowej wrazliwosci oraz in-
telektualnej otwartosci, musiaty ustapi¢ w niej miejsca sformalizowanym,
wykluczajacym jakakolwiek indywidualno$¢ testom, ktore poddaty w wat-
pliwos¢ sens wolnego, nieskrepowanego myslenia, i utrwalily obraz nauk
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humanistycznych jako ciasnego, zobiektywizowanego systemu. Ta ignoran-
ja, z jaka traktuje si¢ humanistyke, znajduje — niestety — odzwierciedlenie
w alarmujacym, niezwykle niebezpiecznym zjawisku, jakim jest zanikanie
elit intelektualnych i kulturowa czy — szerzej — duchowa pauperyzacja spo-
feczenstwa.

Trudno zatem zaprzeczyc¢, ze wspolczesnie zmeczenie kultury europej-
skiej — owo ,niebezpieczenstwo nad niebezpieczenistwami” — nie tylko nie
zostato zwalczone, ale zaczeto przybierac coraz bardziej niepokojace formy,
przejawiajace si¢ w majacym usprawiedliwia¢ biernos¢ ustawicznym przy-
gnebieniu; w snobistycznym imperatywie akcentowania rangi rozczarowan
i duchowej pustki; w zwalniajacym z odpowiedzialno$ci negowaniu praw-
dy, celu oraz zycia wedlug wartos$ci; wreszcie — w bagatelizowaniu milosci
i piekna oraz w afirmacji mitu ,dobrobytu materialnego”; stowem — w kry-
jacym sie pod kuszacymi maskami wszechogarniajacym nihilizmie®. Ten
wiasnie nihilizm, wraz z pragmatyzmem i choroba ,fatalnego naturali-
zmu”, musi w oczywisty sposéb przektadac si¢ na stan humanistyki akade-
mickiej, rodzac w jej obrebie liczne , patologie”.

Niezrecznie jest poddawac krytyce wiasne srodowisko, oczywiscie tu
rozumiane jak najogdlniej. ,Rachunek sumienia” jest jednak konieczny; bez
niego trudno wszak o jakakolwiek autorefleksje'®. Dlatego tez najlepiej be-
dzie, jesli — przez pokore oraz szacunek do autorytetu autora wspomnianej
juz pracy Istotne i nieistotne w nauce — odwotam sie do jego diagnozy; diag-
nozy — dodam - pokrywajacej si¢ z opinig nie tylko moja, ale takze wielu
sposrod znanych mi humanistow. Otdz skonstruowana przez Grabowskie-
go lista ,grzechdw” uniwersyteckiej humanistyki jest dtuga, najpowazniej-
sze jednak zarzuty dotycza niedostatku naukowej pasji; braku namietnosci
do idei; konformizmu; sztucznego ,,produkowania wiedzy” spowodowane-
go aksjologiczna i emocjonalng obojetnoscia wobec rzeczywistosci; braku
potrzeby odstaniania, ,uwidaczniania” prawdy oraz drdg jej odkrywania
i odczytywania; tworzenia pseudoproblemow; sktonnosci do detalizacji
i ,fragmentaryzacji pola naukowego”; czy — wreszcie — hermetyzowania
dyskursu przez stosowanie naukowego zargonu'. Oczywiscie trzeba pa-
mietaé, ze we wspolczesnym dyskursie owo , hermetyzowanie” nie musi
bynajmniej stanowi¢ objawu jakiej$ pseudointelektualnej postawy; obecnie
czesciej wydaje sie ono raczej konsekwencja postmodernistycznej epistemo-
logii i wyrazem wynikajacej zen tendencji, w obrebie ktdrej nauki huma-
nistyczne - teorig, literaturoznawstwo, filozofig, a nawet historie — traktuje
sie przede wszystkim jako formy gier jezykowych'?, a wiec po prostu prze-
strzenn naukowej mistyfikacji i ekwilibrystyki®, ktéra — przyznac trzeba —
z Husserlowska ,,stuzbg cztowiekowi” czy z Tischnerowskim , duchem od-
powiedzialnosci za Innego” nie ma wiele wspolnego. Racje ma takze Gra-
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bowski, wskazujac na merytoryczna miatko$¢, mechanizmy rynkowe, spe-
cjalizacje czy dominacje dyskursu wspdlnoty ekspertow jako na istotne
zrodta tej i innych choréb humanistyki. A przeciez mozna by dorzucic¢ tu
jeszcze inne przyczyny kryzysu — zanik myslenia historycznego, moralny
subiektywizm, mit naukowego obiektywizmu, czy podazanie za ztudzenia-
mi kultury masowej®.

Do wniosku, iz ,,zmeczenie Europy” i wszelkie wynikajace z niego sta-
bosci w dalszym ciagu wptywaja na zapas¢ kultury i kryzys humanistyki,
a przez to na kondycje uniwersytetu oraz na jakos¢ ksztalcenia w szkole,
sktania takze prosta empiria — jak wspomniatam, jesteSmy $wiadkami kur-
czenia sie elit intelektualnych, za$ narzekanie na stan $wiadomosci kultu-
rowej i znikome ,,uduchowienie” wspdtczesnego spoteczenstwa stato si¢ po
prostu symptomatyczne; u studentéw, uczniéw, a nierzadko takze u repre-
zentantdw dyskursu publicznego i tworcow kultury niepokoi obojetnos¢,
bezrefleksyjnos¢, biernos¢, bezwolnos¢, ignorancja, a nawet arogancja wo-
bec wartosci, autorytetu, prawdy oraz wobec namystu nad swiatem i czlo-
wiekiem, jego wytworami, tradycja, historia. Ostabiong kulture rozsadza od
wewnatrz masowa mentalnos¢, a wraz z nig brak wytrwatosci i decyzyjno-
Sci, podazanie za mitem czy sensacja; fascynacja tandeta, podatnos¢ na su-
gestie i uleganie modom, myslowa powierzchownos¢ i rozemocjonowanie,
wreszcie — zanik $wiadomosci wlasnego ja u jednostki'®. Ten typowy dla
wspolczesnej kultury wzér poznawczych i myslowych zachowan nie tylko
marginalizuje postawy hermeneutyczne, ale produkuje tez rzeczywistos¢,
w ktorej aksjologiczna wartos¢ humanistyki degraduje si¢ i wypacza, a ona
sama ulega instrumentalnemu zawlaszczeniu. Oczywiscie, punktem wyj-
Scia i — jak obserwujemy — dojscia tych proceséw jest podwazanie podwa-
lin kulturowych, bedacych podstawq cywilizacji europejskie;j.

2. Nie mozna mie¢ zatem ztudzen - kultura, nauki humanistyczne i edukacja
nie wyszly nadal z impasu; co wiecej, impas ten poglebia si¢ z dekady na dekade,
a podejmowane od lat proby globalnego zaradzenia kryzysowi przypominajg bar-
dziej chaotyczne miotanie si¢ miedzy biegunami sprzecznych idei, miedzy mode-
lami i tendencjami, miedzy teorig a praktyka, wreszcie - miedzy nowinkarska po-
stepowoscia a jakim$ ahistorycznym i ametodologicznym tradycjonalizmem.

Co ciekawe, dla wszystkich w zasadzie uczestnikow dyskusji nad kon-
dycja wspolczesnej kultury oczywiste jest to, Ze przetamywanie owego im-
pasu ,europejskiego sposobu istnienia” nalezy rozpocza¢ od przebudowa-
nia zaréwno funkcjonujacego obecnie modelu humanistyki akademickiej,
jak réwniez istoty ksztalcenia uniwersyteckiego i szkolnego, a takze fakt,
iz uniwersytet i placoéwki nizszego stopnia powinny podja¢ daleko idaca
wspotprace. I na tym — niestety — wyczerpuje sie lista postulatow bazo-
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wych, a wigc tych najwazniejszych, majacych — w moim odczuciu — znacze-
nie absolutnie decydujace. Truizmem bedzie stwierdzenie, Ze praktyczna
realizacja tych rudymentow przedstawia sie — z wylaczeniem kilku chlub-
nych wyjatkéw — nie najlepiej.

Podstawowy problem dotyczy zasygnalizowanego wczesniej bagateli-
zowania aksjologicznych podstaw uniwersyteckiej humanistyki. Powtdrz-
my raz jeszcze, przeklada si¢ ono nie tylko na zréznicowana jakosciowo
dziatalno$¢ badawcza (jest bardzo wiele opracowan wybitnych i — niestety
— sporo takich, ktére nazwac mozna ,quasi naukowq produkcja”), ale takze
- co dla nas najwazniejsze — na koncepcje dydaktyki uniwersyteckiej, i —
w konsekwencji — szkolnej (nie mam tu na mysli koncepcji metodycznych
czy programowych, ale pewne ogolne zalozenia).

Na poziomie instytucjonalnym robi si¢ wprawdzie sporo; coraz czest-
sze sa inicjatywy uwzgledniajace holistyczne rozumienie kultury, przeta-
mujace ciasne schematy edukacyjne i tradycyjny system studiowania jednej
dyscypliny akademickiej. Jako znakomite przyklady mozna wskazac tu cho-
ciazby utworzenie Miedzywydziatlowych Indywidualnych Studiéw Huma-
nistycznych przy Uniwersytecie Warszawskim (od roku akademickiego
1993/94) czy przebudowe szczecinskiej polonistyki, ktéra z tradycyjnej ,po-
zytywistycznej” filologii zostata przeksztatcona w kierunek ogdélnohuma-
nistyczny i interdyscyplinarny (2006/2007). Ku podobnym przemianom
daza réwniez inne czolowe polskie uczelnie. Warto na marginesie zazna-
czy¢, ze certyfikat Panstwowej Komisji Akredytacyjnej, przyznany Kole-
gium MISH Uniwersytetu Warszawskiego pod koniec 2004 roku, wbudo-
wal te forme ksztalcenia w obreb stosowanych i akceptowanych prawnie
sposobdw edukacji humanistycznej i potwierdzit dobitnie, Ze inicjatywa
okres$lana mianem ,pionierskiej”, ,eksperymentalnej”, ,wytyczajacej drogi
reformowania ksztalcenia uniwersyteckiego” winna by¢ uznana za ogdlno-
polska norme®.

Niezwykle nadto istotne jest ozywienie uniwersyteckich kierunkéw
kulturoznawczo-komparatystycznych, antropologicznych, socjologicznych
i filozoficznych, ktore — zaréwno przez swa interdyscyplinarnos¢, jak i bar-
dzo wysoki poziom badan, realizowanych w obrebie prowadzacych je pla-
cowek — rowniez stajq si¢ inkubatorami intelektualnej elity. Co wiecej, sa
one namacalnym potwierdzeniem tezy, iz szeroko pojete — badawcze i dy-
daktyczne — zaangazowanie pracownikéw nauki moze mie¢ i ma bezpo-
$rednie przetozenie na humanistyczng formacje studentéw. Do tej kwestii
powrdce jeszcze za chwile.

Nie mozna wreszcie nie wspomnie¢ o ostatnim Zjezdzie Polonistow,
ktory odbyt sie w 2004 roku, a podczas ktérego prowadzona byta dyskusja
nad miejscem i rolg , polonistyki jako wielodyscyplinowego dziatu wiedzy
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we wspolczesnej humanistyce, edukacji i kulturze””. Juz jego tytulowe ha-
sto Polonistyka w przebudowie sygnalizowalo potrzebe krytycznego ogladu
dotychczasowych tresci, form i metod ksztalcenia humanistycznego w ob-
rebie polonistyki i zakladato swego rodzaju intelektualny ,rachunek su-
mienia” oraz analize biezacej sytuacji, z drugiej zas strony — spojrzenie
w przyszito$é; szukanie nowych kierunkéw badan i drég rozwiazywania
nowych problemoéw, a takze okreslenie miejsca i szans uniwersyteckiej edu-
kacji polonistycznej w obliczu atrakcyjnosci kultury elektronicznej, w obli-
czu presji kultury masowej czy tez glebokich przemian w mentalnosci mto-
dego pokolenia. Gtéwne kwestie — poruszane przez uczestnikow Zjazdu —
koncentrowaty sie, z jednej strony, wokot problemoéw polonistyki ,,dzis”, jej
przedmiotow i celdw, a takze zagadnien takich jak tozsamos$¢ i integracja
oraz komunikowanie i poznanie, z drugiej za$ — dotyczyly zadan, perspek-
tyw i zagrozen polonistyki ,jutra”, zarbwno w wymiarze globalnym, jak
i prognostycznym. Co istotne, osig projektu uczyniono wymiane mysli mie-
dzy przedstawicielami spolaryzowanych, na co dzien funkcjonujacych au-
tonomicznie dyscyplin — badaczami literatury, jezyka, kultury i zagadnien
polonistycznej edukacji®.

Oczywiscie, to wszystko moze napawac optymizmem, jednak w global-
nej ocenie sytuacji trzeba zachowa¢ trzezwy realizm. Po pierwsze, warto
mie¢ zatem Swiadomos¢, ze wspomniane wyzej przemiany humanistyki do-
tycza w Polsce przede wszystkim wiodacych uniwersytetéw. Daleko w tyle
pozostaja natomiast szkoty wyzsze — nazwijmy to — drugiej kategorii, stu-
dia niestacjonarne oraz uczelnie prywatne, ktére w imie rozpowszechnia-
nia wyzszego wyksztalcenia, a takze z pobudek komercyjnych, po prostu
produkuja absolwentow — magistrow, niekoniecznie reprezentujacych wy-
soki poziom merytoryczny.

Po drugie, inicjatywy takie jak wspomniane kolegium MISH czy pro-
jekty indywidualizacji toku ksztalcenia ,,utworzono z mysla o osobach ob-
darzonych niespokojnym umystem, dociekliwych i refleksyjnych, a zarazem
gotowych bra¢ na siebie wspdtodpowiedzialnos¢ za ksztalt i rytm swoich
studiow”?. Trzeba jednak zdac sobie sprawe, ze charakterystyka ta dotyczy
zaledwie cze$ci absolwentow szkoty $redniej. Wobec pozostatych, ktorzy
w pierwszej chwili stabo odnajduja si¢ w przestrzeni edukacji akademickiej,
uniwersytet pozostaje nadal bezradny, godzac si¢ na , obiektywizacje nauk
humanistycznych” i formy studiowania niewiele odbiegajace od szkolnych
schematéw. Gdyby ta dynamiczna, czesto wrecz zywiotowa posta¢ pozna-
wania i rozumienia, uwzgledniajaca wolnos$¢ wyboru i perspektywe praw-
dy subiektywnej, przenosila si¢ konsekwentnie na grunt dydaktyki aka-
demickiej oraz — w odpowiednim ksztalcie — szkolnej, kultura — zaréwno
w ujeciu diachronicznym jak i synchronicznym — przestataby by¢ w eduka-
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cji jedynie abstraktem, martwym polem, nieciagla przestrzenia pojmowana
ahistorycznie, astrukturalnie i w gruncie rzeczy — apedagogicznie.

Po trzecie, projekt , polonistyki w przebudowie” bez watpienia jest nie-
zwykle cenna inicjatywa i oznaka czujnosci srodowiska naukowego. Jednak
ksztalt przemian, proponowany przez uczestnikéw krakowskiego Zjazdu,
a takze jego — nazwijmy to — ideowe fundamenty, moga niepokoic i sktaniac¢
do wniosku, ze polonistyka uniwersytecka, doskonalac pewne teoretyczne
zatozenia procesu ksztalcenia, formutujac fundamentalne pytania szczegé-
fowe i — ogdlnie rzecz biorac — wyrazajac gotowos¢ do przekraczania wsze-
lakich granic, w dalszym ciagu nie wie, jak poradzi¢ sobie w praktyce ze
statystycznym absolwentem szkoty $redniej; absolwentem, ktdry jest — jak
wiemy — produktem odhumanizowanej i umasowionej kultury, a ktéremu
szkota — przede wszystkim z powodu szeroko pojetych ograniczen — nie jest
w stanie zaszczepic tego, co programy szumnie nazywaja $wiadomoscia
historycznoliteracka i kulturowa. W projekcie przebudowy niepokoi takze
nikle zainteresowanie odbudowaniem aksjologicznych, etycznych i teleo-
logicznych podstaw akademickiej humanistyki; tych, ktore przeciez przez
wieki nierozerwalnie wiazaty si¢ z idea uniwersytetu. Wprawdzie uczest-
nicy Zjazdu czesto méwia o tradycji, ciaglosci, sSwiadomosci, mozna jednak
odnie$¢ wrazenie, Ze pojecia te traktowane s3 w pewnym sensie instru-
mentalnie. Dostrzec natomiast mozna wyrazne zorientowanie na ,nowos¢”
i,postep”, jako jedne z podstawowych kryteriéw, wyznaczajacych kierunek
przemian, nb. —jak stwierdza Ryszard Nycz — kierunek wymuszony , przez
nowe media i nowe techniki komunikacji”. Organizatorom zjazdu bliski jest
takze pragmatyzm czy wrecz koniunkturalizm, jako o$ myslenia o nowym
modelu ksztalcenia. Nycz méwi wprost:

[...] integracja, badania interdyscyplinarne sq piekng utopiq. Jedyne, co moz-
na i nalezy zrobi¢, to wypracowac pragmatyczne, efektywne sposoby wzajem-
nego wspotzycia i wzbogacania sie tych dyscyplin, przetamac getta specjaliza-
cji. Na rzeczywistosc trzeba patrzec realistycznie: jest na Swiecie obecnie dobra
koniunktura dla literaturoznawcow i jezykoznawcow o zainteresowaniach i kom-
petencjach kulturoznawczo-komparatystycznych; osiqgamy w tej dziedzinie nie-
rzadko poziom swiatowy i mozna to wykorzystac?.

Oczywiscie, nie jest moja intencjq apologia ciasnego konserwatyzmu czy
naiwnego idealizmu, nieuwzgledniajacego realiow zycia i jego ekonomicz-
nych obwarowan. Absolwentow istotnie trzeba wyposazac¢ w jak najlepsze
narzedzia, dajace im szanse zatrudnienia i odnalezienia si¢ w spoleczen-
stwie. Nie mozna jednak zgodzi¢ si¢ na to, by o humanistyce uniwersyte-
ckiej mysle¢ wylacznie pragmatycznie i ,naturalistycznie”, jako o przestrze-
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ni produkowania specjalistéw — kompetentnych i wszechstronnych, znaja-
cych zrodla i fakty, ale niepotrafiacych ,zadziwic¢ sie” cztowiekiem, $wia-
tem, kultura; nieumiejacych rozumieé, wspdtodczuwad, zy¢ wedlug
wartosci. W moim odczuciu éw pragmatyzm zacheca — przynajmniej czes¢
studentow — do swego rodzaju intelektualnej hipokryzji, a w konsekwencji
przyczynia si¢ do poszerzania obszaru ,kompetentnej beznamigtnosci”
w kulturze, w edukacji, w dyskursie publicznym.

Podobnie niepokojaca jest —jak wspomniatam — pochopna zgoda srodowi-
ska akademickiego na to, by humanistyka zapominata — w imie doraznych
potrzeb — o swojej teleologii; o tym, ze ,zycie ludzkie jest kulturotworcze
i sensowne, gdy przekracza przez rozumienie swiat faktow, dokonujac pra-
cy w sferze ducha”?. W koncepcji ,, przebudowanej polonistyki” brakuje jed-
nak refleksji nad wychowaniem ku celom innym niz li tylko poznawcze
i pragmatyczne. Nie mozna takze zaakceptowac myslenia 0 nowym sposo-
bie ksztatcenia humanistycznego czy kulturowego, jako o procesie, ktérego
przebieg ma by¢ niejako ,wymuszony przez nowe media i nowe techniki
komunikacji”. W tym kontekscie doprawdy przygnebiajaco brzmi konstata-
cja innego wspolorganizatora Zjazdu — Bolestawa Farona, ktory stwierdza:

[...] za najwazniejsze dla humanistyki uwazam jednak wkroczenie w Zycie
codzienne nowych technik komunikacji, dzigki czemu we wszystkich dziedzinach
polonistycznych zaszty i nadal zachodzq istotne przeobrazenia*.

Czy humanistyce rzeczywiscie nie przytrafito si¢ nic wazniejszego i po-
wazniejszego? I z drugiej strony — czy moze nie nalezaloby zastanowi¢ sie
jak ocali¢ te humanistyke, tonaca w powodzi wspolczesnych przeobrazen?
Pytania te pozostawiam po rozwage, ze swojej strony deklarujac przy tym
pelna swiadomos¢ faktu, iz $wiat istotnie sie¢ zmienia i stawia przed nami
— humanistami — nowe wyzwania. Proces dydaktyczny — nie tylko zreszta
uniwersytecki — istotnie musi by¢ otwarty na akceptacje technicznego
postepu; musi tez uwzglednia¢ konsekwencje cywilizacyjnych przemian
w kulturze i spoteczenstwie. Jednak ta otwartos¢ czy swiadomos¢ nie moze
oznaczac zgody ani na bezrozumna fascynacje i bezwtadne podazanie z ich
nurtem, ani na definitywne zarzucanie tego, co dzi$ w powszechnym od-
biorze jawi si¢ jako mniej atrakcyjne lub passé, ani wreszcie na dostosowy-
wanie ksztafcenia humanistycznego do potencjalnych oczekiwan studen-
tow, ktorzy — u progu ksztalcenia uniwersyteckiego — w wiekszosci nie
przekroczyli jeszcze ograniczen typowych dla spoteczenstwa masowego.
Nie idzie bowiem o to, by humanistyke brutalnie dostosowywac, , przykra-
wac” do wspolczesnego cztowieka, rezygnowac z podejmowania jej w czy-
stej i uniwersalnej formie, ale o to, by przywrdci¢ wspotczesnego czlowie-
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ka humanistyce, a tym samym przywrdci¢ mu orientacje w jego wlasnym
ja, w jego wspolczesnosci oraz w kulturze. I nie jest to bynajmniej utopia.
Niestety, ta fundamentalna — w moim odczuciu - idea nie zostata na Zjez-
dzie wyeksplikowana i jesli nawet jej odpryski pojawiaty sie w wypowie-
dziach niektdrych uczestnikéw dyskusji, zagubila sie ona catkowicie w na-
tloku pytan i ustalen, ktore miast integrowa¢ humanistyke i szuka¢ wspdl-
nych wartosci jej poszczegolnych dyscyplin, poddaty ja daleko idacej deta-
lizacji i fragmentaryzacji.

Zjazd mial tedy rozwazy¢ miejsce polonistyki w humanistyce i kultu-
rze, a wigc — jak mozna bylo mie¢ nadzieje — takze jej misje w przezwycie-
zaniu wspolczesnego kryzysu ,bycia czlowiekiem” czy — lepiej — ,,stawania
sie cztowiekiem”. Okazat si¢ jednak terenem tylez interesujacej, co kontro-
wersyjnej refleksji autotematycznej, w obrebie ktorej polonistyka nie zdota-
fa w sposdb realny zamanifestowa¢ woli przekraczania swej autoteliczno-
Sci oraz wspotuczestnictwa w odbudowywaniu aksjologicznego i antropo-
logicznego fundamentu nauk humanistycznych®. Opinie te potwierdza
zreszta fakt, iz w toku realizacji projektu Polonistyki w przebudowie, cho¢ moé-
wilo sie o aksjologii, etyce i sacrum w literaturze i kulturze czy tez o ,,od-
krywaniu oraz narzucaniu” warto$ci w kulturze i w edukacji, catkowicie
zabraklo miejsca dla tematu warto$ci humanistyki in se oraz ,, myslenia we-
dtug wartosci” w humanistyce czy — w wezszym zakresie — w polonistycz-
nym ksztalceniu akademickim i szkolnym?*. Szkoda, bo — w moim odczu-
ciu — zatrzymanie si¢ nad tq kwestig mogloby rozszerzy¢ horyzont patrze-
nia na cele i formy dydaktyki; zaakcentowa¢ istote wychowania humani-
stycznego i w ogole humanistyki, jako obszaru ksztaltowania swiadomego
podmiotu dziatania oraz jego osobowej realizacji.

3. Kolejng kwestig, ktora trzeba tu bardzo wyraznie zaakcentowad, jest rola
uniwersytetu w ksztalttowaniu i ksztalceniu nauczycieli przedmiotéw humanistycz-
nych, a wigc — bezposrednio - we wspottworzeniu instytucji szkoly. Oczywiscie,
myslenie o uniwersytecie i o szkole, jako dwoch warunkujacych si¢ wzajem plasz-
czyznach edukacji, nie jest rzecza nowa. Juz w 1958 roku, w wystgpieniu podsumo-
wujacym Zjazd Polonistéw, Kazimierz Wyka stwierdzal:

Zty i niewtasciwy program uniwersytecki wydaje niewtasciwie przygotowa-
nych do zawodu nauczycieli; niewtasciwie przygotowani nauczyciele dajqg nam
do uniwersytetow mtodziez nieprzygotowang. Koto sie zamyka®.

Whnioskowi temu trudno odmdéwié racji, a nawet aktualnosci. Chociaz

zostal sformutowany przed pét wiekiem i uwzgledniat inne — wynikajace
ze specyfiki déwczesnej sytuacji spoteczno-kulturowej — trudnosci i proble-
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my, dobrze opisywat jedna z przyczyn pogarszajacego si¢ stanu polskiej hu-
manistyki. Zauwazmy jednak, Ze konstatacja Wyki naznaczona jest takze
pietnem jednostronnosci i wykazuje cigzenie ku temu, co nazwaltam wczes-
niej ,,obiektywizacja”, , pragmatyzacja” czy ,instrumentalizacja” nauk hu-
manistycznych. Zgoda, misjg uniwersytetu jest — miedzy innymi — przygo-
towywanie nauczycieli; misja — co wigcej — niebagatelna i doniosta. Tym bar-
dziej zatem uniwersytet nie moze by¢ li tylko fabryka, ktéra wedtug Scisle
zalozonego harmonogramu bedzie produkowa¢ wykwalifikowanych pra-
cownikow oswiaty. Programy i kanony uniwersyteckie sa oczywiscie istot-
ne, ale przeciez same w sobie nie sa w stanie zagwarantowac rozbudzenia
szeroko pojetej humanistycznej pasji, dociekliwosci czy intelektualnej wol-
nosci przysztych nauczycieli, a wigc cech, ktore sa przeciez nie tylko jed-
nym z gwarantéw wysokiej jako$ci uprawianego przez nich zawodu, ale
takzZe szansa na to, Ze ich praca bedzie kapitalnym wkladem w przezwycie-
zanie wspolczesnego kryzysu kultury.

Aby jednak cechy te mogty sie realnie ukonstytuowac, musza by¢ spet-
nione dwa podstawowe warunki. Po pierwsze, akademickie ksztalcenie na-
uczycieli — przy uwzglednieniu catej specyfiki zawodu, w tym potrzeby
gruntownego przygotowania w zakresie metodyki nauczania — nie powin-
no oddalac si¢ od ogdlnohumanistycznego fundamentu; od $wiadomej re-
fleksji nad kultura, literatura, tradycja i historia (refleksji tak bardzo prze-
ciez istotnej w ksztattowaniu i ,wychowywaniu” samego siebie oraz dru-
giego czlowieka); wreszcie — od wszystkich praktyk, ktore doskonalg umie-
jetnosci specyficzne dla prowadzenia analiz oraz wyposazaja w stosowny
aparat pojeciowy. Oczywiscie nie chodzi tu o to, by przyszty nauczyciel byt
przygotowany do prowadzenia zaawansowanych badan — wszak to nie jego
zadanie. Nie powinno by¢ jednak tak, ze relacja pomiedzy humanistyka
uniwersytecka a szkolna jest staba, bo w ich obrebie funkcjonuja dwa od-
mienne jezyki i jakas odmienna, przedzielona grubym murem niewiedzy,
Swiadomos¢®. Idzie zatem po prostu o to, by po ukonczeniu studidéw na-
uczyciel nie byt skazany na bezradnos¢ wobec szeroko pojetej kultury i jej
tekstow oraz by mdgt rozwija¢ bez przeszkdd swoje humanistyczne kom-
petencje. Wiasnie dlatego tak bardzo istotny jest postulat utrzymania spe-
cjalizacji nauczycielskich w obrebie ksztalcenia uniwersyteckiego oraz wy-
zwolenia ich z anachronicznych ograniczen. Sprawa wydaje si¢ palaca tym
bardziej, ze funkcjonujacy obecnie system zawodowego awansu nauczycie-
li, a wiec — w ministerialnym zamysle — ich szeroko pojetego doskonalenia,
przypomina raczej sformalizowany, biurokratyczny maraton, ktory z pogle-
bianiem humanistycznej swiadomosci nie ma po prostu nic wspdlnego; co
wiecej — jak wiem od samych zainteresowanych, wymaga niekiedy od nich
przymusowego ,chatturzenia”.
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Po drugie — i jest to sprawa nie mniej wazna — konieczne jest przezwy-
ciezenie akademizmu uniwersyteckiej humanistyki, ktora — jak wspomnia-
fam - w dalszym ciagu ma sklonnosé¢ do dystansowania sie od szkoty, od
jej realnych oczekiwan. Ta negatywna tendencja ma u nas dos$¢ diuga tra-
dycje i wynika ze Zle pojetej troski o to, by ,wymysty” srodowisk akademi-
ckich nie miaty zltego wptywu na mlodziez i jej ksztalcenie”. Na szczescie
w tej akurat kwestii widac juz pierwsze zwiastuny przemiany. Uniwersytet
otwiera si¢ stopniowo na propozycje oraz zapytania nauczycieli i metody-
kéw, ci zas coraz czesciej deklaruja cheé adaptowania wybranych sposobow
uprawiania humanistyki akademickiej do potrzeb i mozliwosci dydaktyki
szkolne;j.

4. Moéwienie o humanistyce, kulturze, edukacji w kontekscie ich wspotczes-
nych probleméw, a tym bardziej sugerowanie potencjalnych drég wyjscia z uogol-
nionego kryzysu, wymaga nie tylko $wiadomosci, jak powaznych i fundamen-
talnych kwestii si¢ dotyka, ale takze prawdziwej pokory. Pokory tej uczy chociaz-
by gorzka konstatacja Husserla, ktory we wstepie do cytowanego juz wykladu
moéwil:

Narody europejskie sq chore, sama Europa [...] przezywa kryzys. Bynaj-
mniej nie brak tu znachoréw. Wrecz zalewajq nas strumieniem naiwnych i nie-
dowarzonych propozycji reform. Ale dlaczego te tak wspaniale rozwiniete nauki
humanistyczne odmawiajq tu tej stuzby, ktorq nauki przyrodnicze w swej sfe-
rze petniq w sposob wzorowy?*°

Jak wiadomo, znachorzy — méwiacy oczywiscie o innego rodzaju odno-
wie niz ta, ktéra miat na mysli niemiecki filozof — pojawiaja si¢ réwniez
dzi$, a wraz z nimi rozmaite pomysty na uzdrowienie uniwersytetu, szko-
ty, spoteczenstwa. Zreszta probke ich dziatan, stanowiacych najczesciej bru-
talny eksperyment na Zzywym organizmie, probowalam pokaza¢ powyzej,
chociazby na przyktadzie testow kompetencji, nowej matury czy zbiurokra-
tyzowanego modelu awansu zawodowego nauczycieli. A przeciez byt to za-
ledwie skromny wycinek tej ,,wiwisekcyjnej” dziatalnosci, de facto poglebia-
jacej i tak powazny juz kryzys.

Nie chcac by¢ posadzona o podobne ambicje, zaznaczam wiec od razu,
ze o ile — jako nauczyciel akademicki i obserwator rzeczywistosci kulturo-
wej, przy okazji znajacy dos¢ dobrze realia szkoty — mogtam sobie ostatecz-
nie pozwoli¢ na podzielenie si¢ moimi niepokojami czy watpliwosciami
oraz na jaka$ uogdlniong refleksje, to nigdy nie odwazylabym sie na jaka-
kolwiek propozycje reformy. Powiem wiecej; jestem przekonana, ze w obec-
nej sytuacji mowienie o reformie, przebudowie, reorganizacji, restruktury-
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zacji — jako remedium na bolaczki humanistyki, kultury i edukacji - w ogo-
le nie wydaje si¢ ani rozsadne ani celowe.

Zdaje sobie sprawe, ze stwierdzenie to moze brzmie¢ co najmniej niedo-
rzecznie. Logiczne jest przeciez, ze skoro sytuacja wymaga radykalnych
dziatan, nalezatoby te dziatania po prostu zaplanowac i zainicjowad. Teore-
tycznie — to prawda; tyle, Zze nie tak oczywista i niezfozona, jak na pozoér
mogloby sie wydawacé. W spotecznej swiadomosci koncepcja owych uzdra-
wiajacych dziatan, a wiec reformy wiasnie, od lat funkcjonuje bowiem
w skrajnie spetryfikowanej w postaci, przybierajac ksztalt zinstytucjona-
lizowanych, autorytarnych rozstrzygniec i propozycji nie do odrzucenia.
W tym duchu modyfikuje si¢ tedy stare standardy, modele, programy, ka-
nony lub — na ich miejsce — wprowadza si¢ rzeczy zupelnie nowe; w tym
tez duchu przeorganizowuje sie struktury i podaza za nowatorskimi idea-
mi czy metodami. Dziatania te, w obrebie jakiej$ konkretnie wytyczonej
przestrzeni — klasy, szkoty, uczelni, spotecznosci — moga oczywiscie przy-
nosi¢ pozadane skutki i czesto przynosza; jednak — nie oszukujmy si¢ —
w wymiarze globalnym okazuja si¢ mato efektywne lub koricza sie catko-
witym fiaskiem. Stad przeciez wyptywa niestabnacy potok krytyki pod
adresem naszej rzeczywistosci kulturowej. Stad wspomniana intelektualna
i duchowa pauperyzacja spoteczenstwa. Stad wreszcie — moja, i nie tylko
moja, frustracja spowodowana pogarszajaca si¢ z roku na rok ,humani-
styczna kondycja” absolwentéw szkoty s$redniej, zaczynajacych studiowac
polonistyke czy kulturoznawstwo. Méwiac o degradacji ,humanistycznej
kondycji”, nie mam bynajmniej na mysli wybidrczych ubytkéw wiedzy; nie
idzie mi o nieznajomos¢ jakich$ konkretnych teorii, dat czy tytuldéw; to
wszystko mozna przeciez — w razie potrzeby — ,nadrobi¢”. Przeraza mnie
natomiast fakt, ze ludzie, ktérzy na podstawie co najmniej dobrych wyni-
kéw maturalnych zostali przyjeci na dobrowolnie wybrane przez siebie stu-
dia humanistyczne, coraz czesciej wykazuja si¢ daleko posunieta ignoran-
cja, beznamietnoscia, brakiem krytycyzmu i powierzchownoscia; oczekuja
gotowych odpowiedzi i jasnych wytycznych, co musza, a czego nie musza.
Mam $wiadomos¢, ze to brutalna i ponura diagnoza, ale c6z moge powie-
dzie¢ w sytuacji, gdy tydzien w tydzien, na przyklad po wyktadzie z lite-
ratury staropolskiej, spotykam si¢ z pytaniami studentéw I roku polonisty-
ki; dlaczego tak duzo musza przeczytac; ktora lektura nie jest obowigzko-
wa, bo one wszystkie sa tak ,strasznie” nudne i niezrozumiate; ktore stro-
ny z podrecznika i z artykuléw maja , przerobi¢” do kolokwium; ktére
gatunki musza zna¢; ktére konteksty — cytuje — ,wypada” pamietac i czy
jakies opracowanie przyda si¢ do egzaminu, czy moze nie warto si¢ nim
zajmowac etc.; pozostate — sa utrzymane w podobnym tonie. Zauwazmy,
wszystko postrzegane jest w kategorii obowigzku, powinnosci, przymusu
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i przydatnosci — zadnej dociekliwosci, zainteresowania, otwartosci mysle-
nia, nie méwiac juz o pasji. Kiedy wyjasniam i przekonuje, ze niczego nie
muszg; ze tu nie chodzi o wyuczenie sie czegokolwiek na pamig¢, a jedy-
nie o zaglebienie si¢ w Swiat tekstéw i kultury oraz zrozumienie pewnych
mechanizmoéw; ze teksty nie musza sie im podobac, ale maja do nich prze-
mowic i skloni¢ do refleksji, patrza na mnie ze zdziwieniem i chyba tak na-
prawde w dalszym ciagu nie rozumieja, czego ja wlasciwie oczekuje. Z do-
$wiadczenia wiem, Ze stopniowe przelamywanie mentalnych ograniczen
bedzie trwalo latami, a straconego czasu i tak w wielu przypadkach nigdy
nie uda sie nadrobi¢.

Ten drobny przyktad pokazuje, dlaczego wiara w obiektywizacje nauk
humanistycznych oraz magiczna moc odgornej reformy prowadzi donikad.
Kilka lat po wdrozeniu szeregu systemowych zmian humanistyka, a wraz
z nig kultura, brna coraz dalej w Slepy zautek. Co6z sie zatem okazuje? Mo-
zemy ksztalci¢ mlodziez szkolng w systemie trdj- albo dwustopniowym;
mozemy korzystac z jednego uniwersalnego podrecznika lub wybiera¢ — tak
jak obecnie — spos$rod wielu proponowanych pozycji; mozemy kanon lektur
poszerzac lub zaweza¢; wreszcie — mozemy dziata¢ z pomoca najnowszych
$rodkow audiowizualnych lub bez nich. Wszystko to jednak nie bedzie mia-
fo najmniejszego znaczenia, jesli podazajac za nowymi rozwigzaniami
,technicznymi”, majacymi w zatoZeniu usprawni¢ edukacje, zapomnimy
o tym, co najwazniejsze — o istocie humanistyki, jako uniwersalnej prze-
strzeni samostwarzania i samorealizacji czlowieka; przestrzeni, ktdra insty-
tucjonalnie zdegradowano do weryfikowalnej, mierzalnej jakosci i catkowi-
cie pozbawiono duchowego wymiaru. W tym zakresie zadna propozycja
reformy ani najlepiej nawet zaplanowana przebudowa nie sa w stanie
dopomoc. Ujme rzecz metaforycznie — na nic reperacja budynku i dachu,
kiedy wala si¢ fundamenty.

5. A zatem moj sceptycyzm wobec wielkich, odgérnych projektéw ,,uzdrawia-
nia” kultury nie oznacza zwatpienia w sens jakiegokolwiek dzialania. Nie oznacza
takze, Ze powatpiewam w konieczno$¢ pewnych uzasadnionych zmian w obrebie
struktur i koncepcji, w zakresie cigglego ulepszania form i metod pracy edukacyj-
nej oraz modyfikowania czy poszerzania tresci ksztalcenia.

Powtorze jednak po raz kolejny — wspodtczesnego kryzysu , stawania sie
czlowiekiem” nie przetamiemy na poziomie utylitarno-pragmatycznych, in-
stytucjonalnych rozstrzygnie¢. Zaawansowany kryzys mentalnosci, idacy
w parze z zamaskowanym nihilizmem sprawia, Ze potrzebna jest gleboka
duchowa odnowa spoteczenstwa. Wydaje sig, ze tu wlasnie objawia sie
przestrzen, w ktorej mysl Tischnera — mistrza refleksji filozoficznej nad
realizowaniem si¢ ludzi poprzez wzajemne relacje w ,niefilozoficznych”
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dziedzinach takich jak nauka, sztuka czy praca® — moze i powinna zaist-
nie¢ w sposdb jak najbardziej upostaciowiony. To upostaciowienie nie moze
by¢ jednak pojmowane jako jakas odgdrnie zainicjowana, abstrakcyjna i bli-
zej nieokreslona praktyka zbiorowa. Zgodnie z intencjami autora Filozofii
dialogu to zazegnywanie kryzysu musimy zacza¢ przede wszystkim od sie-
bie, od szczerego, indywidualnego ,rachunku sumienia”, od odpowiedzi na
pytanie, jak my funkcjonujemy we wspotczesnym swiecie, w ktorej domi-
nuje izolacjonizm, postawa ograniczania si¢ i zamykania w swoim prywat-
nym, egoistycznym ja, w szczelnie izolowanym kregu, w ktéorym mozna by
zaspokajac¢ swoje popedy i zachcianki®.

Dotyczy to w tym samym stopniu przedstawicieli oswiaty, dydaktyki
akademickiej jak i nauki — a wigc obszaréw, ktére przez swoje oddzialy-
wanie moga w decydujacy sposéb przyczynic sie do przelamania kulturo-
wego czy — szerzej — duchowego impasu wspotczesnosci; wszak to wlasnie
pomiedzy szkolq a uniwersytetem rozciaga si¢ obszar, w obrebie ktorego
W sposob naturalny zywi uczestnicy kulturowej rzeczywistos$ci moga kon-
stytuowac swoja swiadomosc i swoje czlowieczenstwo. Ten ,rachunek su-
mienia” oznacza przede wszystkim szczera, bardzo osobista odpowiedz na
pytanie o to, czy kazdy z nas — ludzi wspoétodpowiedzialnych za te $wiado-
mos¢ — nie ulega tym wszystkim ztudzeniom, ktére prowadza cztowieka,
humanistyke i kulture na skraj przepasci — a wiec nihilizmowi, pragma-
tyzmowi, naturalizmowi, pokusie obiektywizacji i fragmentaryzacji pola
naszego postrzegania i rozumienia, wreszcie — skrajnej akceptacji anoni-
mowosci, jakze charakterystycznej dla spoteczenstwa masowego. Jezeli
tak postawimy problem i zaczniemy rozwiazywac go od podstaw — kazdy
od samego siebie, idea odnowy czlowieka — wolnego w jego stawaniu sie,
w jego historii i wspdlczesnosci — nie bedzie miata znamion utopii ani pa-
tetycznej mrzonki.

Efekt nie bedzie zapewne widoczny z dnia na dzien. Mysle jednak, ze
jesli ta autorefleksja przybierze — powiem nieco przewrotnie — ,,masowy
charakter”, wykonalne okaze si¢ to, co miat na mysli Tischner, méwiac
0 ,przyswajaniu dobra”, jako o przeciwwadze dla wspoétczesnego nihilizmu
aksjologicznego®. W ten sposdéb ludzie uniwersytetu, angazujacego sie
w duchu wolnosci — mitosci — heroizmu (a sa to przeciez kluczowe pojecia
w Tischnerowskiej filozofii), w odrodzenie aksjologicznych podstaw huma-
nistyki, méwiacego o wartosciach, ale i funkcjonujacego wedtug tych war-
tosci — stana si¢ budowniczymi przestrzeni, w ktérej beda wzrasta¢ konty-
nuatorzy tego postannictwa, wszczepiajacy wspomniane wartosci w grunt
swego dziatania oraz $wiadomie i odpowiedzialnie podejmujacy misje o po-
wszechnym zasiegu. Kontynuatorzy ci to przede wszystkim nauczyciele,
dalej — tworcy i animatorzy szeroko pojetej kultury, czy cho¢by pracowni-
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cy administracji panstwowej, majacy — jak wiemy — kapitalny wkiad w two-
rzenie pewnych ogdlnych zrebéw instytucyjnych form funkcjonowania
spoteczenstwa. W tej przestrzeni beda takze dojrzewac swiadomi, aktywni
odbiorcy i uczestnicy kultury, potrafiacy odnalez¢ sie we wspotczesnosci
i przelamac wszechogarniajacy dyktat masowosci i konsumeryzmu. Zdaje
sobie sprawe, ze moge by¢ posadzona o filozoficzna powierzchownos¢, ale
czy nie o taki — miedzy innymi — kierunek zmian chodzito Tischnerowi,
gdy mowit o tym, ze przeciwstawianie sie pokusom wspolczesnosci stano-
wi powinnos¢, a nawet obowiazek cztowieka?

Tu warto zasygnalizowa¢ dwa pytania, ktére z reguly padaja, gdy pod-
nosi si¢ temat heroizmu i jego realizacji np. w pracy dydaktycznej. Pierw-
sze zatem pytanie dotyczy tego, czy postulat heroicznego zaangazowania
nauczyciela — wzniosty i stuszny, ma jakakolwiek racje bytu w rzeczywisto-
$ci ponowoczesnej; czy w ogole moze by¢ sensowna przeciwwaga dla za-
maskowanego nihilizmu? Przeciez — jak wczesniej wspominatam — wiek-
szosci spoteczenstwa ,heroizm” jawi si¢ jako relikt romantycznego ideali-
zmu i nie jest traktowany zbyt powaznie — zaréwno on sam, jak i propozy-
cja jego wskrzeszenia. Najlepszej odpowiedzi udzieli tu — ponownie — sam
Tischner, odstaniajac istote heroizmu, jako zdolnos$ci przyjmowania na sie-
bie nadziei drugiego cztowieka®, ale takze jako kulminacji wewnetrznej
dojrzatosci®.

Oczywiscie, mozna by w tym miejscu oponowac, twierdzac, ze reflek-
sja Tischnera — jego filozofia dialogu, etyka solidarnosci, koncepcja mysle-
nia wedtug warto$ci — nie odnosza si¢ bezposrednio do problemu odnowy
,humanistycznego” ducha; zwtaszcza dydaktycznego ducha uniwersytetu
czy szkoly (z takim zarzutem spotkatam sie zreszta juz kilkakrotnie). Jed-
nak jezeli uswiadomimy sobie, ze kryzys humanistyki pozostaje w bez-
posrednim zwiazku z kryzysem szeroko rozumianego czlowieczenstwa,
wowczas dostrzezemy, iz impas, o ktorym pisali — oczywiscie z odmiennej
perspektywy — Husserl czy Tischner, oraz sytuacja, na ktora narzekaja
zaniepokojeni przedstawiciele srodowisk akademickich i oswiatowych, to —
w gruncie rzeczy — bieguny tego samego, niezwykle zlozonego, dojrze-
wajacego przez dziesigciolecia problemu; problemu, ktéry mozna probowac
rozwigzad tylko wéwczas, gdy wyjdzie si¢ poza granice i systemowe ogra-
niczenia waskich naukowych specjalnosci i spojrzy nan z szeroko rozumia-
nej perspektywy aksjologicznej. MOwi o tym zreszta sam Tischner. W My-
$leniu wedtug wartosci czytamy:

Z pewnosciq znajdujemy sie w stanie jakiegos kryzysu. Kryzys siegnat

samych podstaw naszego cztowieczenstwa: zachwialy sie zwiqzki cztowieka
z cztowiekiem, zwiqzki cztowieka z Bogiem. Nasze myslenie usituje si¢ obejs¢
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bez hierarchii i preferencji. Gdy w tej sytuacji kierujemy swe zainteresowania
ku aksjologii, nie chodzi nam w gruncie rzeczy ani o polemike z nihilizmem, ani
o szukanie ptaszczyzny dialogu z tymi, ktérzy mysla inaczej. W kazdym razie
nie o to przede wszystkim nam chodzi. Nasze sieganie ma sens metafizyczny
i polityczny zarazem: chodzi o odkrycie witasciwego projektu dla tych poswie-
cen, do ktérych wzywa ludzi dobrej woli nasza dzisiejsza dziejowa tragicz-
10s¢%*.

A zatem Tischner, méwiac o fundamentach nadziei, poswieceniu, do-
brej woli, heroizmie, czyni to wlasnie w kontekscie wyzwan, jakie wspot-
czesnos¢ stawia przed czlowiekiem ,,odhumanizowanym”, uwikianym
w polityke i ekonomie, narazonym na wszystkie pokusy rzeczywistosci, za-
grozonym w swoim poczuciu ,ja’, zmeczonym i zniecheconym?. W Swiecie
ludzkiej nadziei filozof pisze:

W nadziei i poprzez nadzieje odstania sie aksjologiczny wymiar egzystencji
ludzkiej. Cztowiek doswiadcza siebie najglebiej, gdy czuje, Ze jest jakqs, nawet
dla siebie, tajemniczq wartosciq. Ja cztowieka jest w swym rdzeniu Ja aksjolo-
gicznym. Ono jest podstawq jego nadziei. Nadzieja to najgtebszy sposob ochra-
niania owej wartosci. Cztowiek broni si¢ swq nadziejq i swq nadziejq walczy
o ludzkg twarz®.

To wlasnie odkrycie w sobie tej ludzkiej twarzy — a wiec najglebiej poj-
mowanego czlowieczenistwa, otwiera na drugiego czlowieka, na Ty, na
Twarz Innego. Relacja za$ otwartosci i dialogu — ufundowana na nadziei —
jest podstawowym warunkiem dojrzatosci, ktéra oznacza, ze czlowiek od-
krywa w sobie heroizm, pozwalajacy mu przyjmowac na siebie nadzieje
drugiej osoby ucznia, studenta, blizniego. Tak oto poznana za posredni-
ctwem nadziei prawda o sobie i $wiecie staje si¢ prawda, ktéra budzi
z uspienia; prawda o czlowieku powolanym do dojrzatosci, czyli — jak mowi
Tischner — do ,,owocowania nadziei w strone heroizmu”*. Nadzieja, nawet
w obliczu najwiekszych trudnosci, mobilizuje do prob poszukiwania ciagle
nowych, skutecznych form dialogu i pomocy blizniemu; co wigcej, gdy urze-
czywistnienie wartosci powiazanych ze swiatem zawiedzie, owa nadzieja,
przekiadajaca si¢ na postawe heroiczng, moze okazac si¢ jedyna realna od-
powiedzig na ,dzisiejszaq dziejowa tragicznosc¢”.

Powtorzmy zatem raz jeszcze — za jeden z przejawdéw owej ,tragiczno-
$ci” mozemy uznac opisany wczesniej kryzys cztowieka, dialogu, kultury,
humanizmu, a wigc niedostatku czy braku wartosci, bez ktérych nie moze
by¢ mowy o zazegnaniu kryzysu wspotczesnosci. Tischner wskazuje jed-
noznacznie, ze myslenie i mowienie o heroizmie, jako koniecznej postawie
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wspolczesnego cztowieka, nie jest utopia czy anachronicznym przezytkiem.
Co wiecej, wskazuje te postawe jako jedyny mozliwy punkt wyjscia do pod-
jecia realnych dziatan, ktére moglyby skutecznie przeciwstawic sie choro-
bom dzisiejszego $wiata. Zauwazmy, ze interpretacja ta pozostaje w zgodzie
takze z Tischnerowska etyka solidarnosci, ktora z zalozenia sprzeciwia sie
,odmowie heroizmu”; odmowie niszczacej zycie spoteczne i usypiajacej
odpowiedzialnos¢ za jego stan. Etyka ta, cho¢ pierwotnie eksplikowana
w kontekscie spoteczno-politycznej i moralnej sytuacji Polski oraz Kosciota
w dobie komunizmu, nie traci dzi$ niczego ze swej aktualnosci. Formutuje
ona bowiem postulat przezwyciezania kazdego zagrozenia, ktore wymie-
rzone jest przeciwko prawdziwemu czltowieczenstwu realizujacemu sie
w dialogu, zaktadajac — jak pisze Tischner — wymagajace czujnosci, cier-
pliwosci oraz wtasnie heroizmu ,nieustanne budzenie poczucia spotecznej
odpowiedzialnosci za los wtasny i los narodu™.

Wolno zatem pytac —1i jest to druga kwestia, ktdra nalezy tu bezwzgled-
nie poruszy¢ — jak w kontekscie owej etyki solidarnosci, etyki heroizmu, na-
lezy rozumie¢ prace nas — ludzi wspotodpowiedzialnych za stan kulturo-
wej swiadomosci spoteczenstwa, a wiec de facto za stan szeregu pojedyn-
czych osob, z ktdrymi przychodzi nam sie spotyka¢, jak i sytuacje szeroko
pojetej humanistyki. Na pewno praca ta nie moze ona ograniczac sie li tyl-
ko do werbalnego postulowania koniecznosci zmian; jak wiemy, postulaty
formutowane sa od dawna, a mimo to poglebianie si¢ kryzysu jest bezdy-
skusyjnym faktem. W tym miejscu mozna by raz jeszcze przywota¢ mysl
Tischnera: o warto$ciach nie wystarczy mowic¢, wartosciami trzeba zy¢. Co
jednak ta mysl — w kontekscie ,wychowania do rozumienia” — moze ozna-
cza¢ dla kazdego nauczyciela?

Zaczne od stwierdzenia, ktore jest bliskie chyba nam wszystkim. Jesli
nie nauczymy uczniéw hermeneutycznej wrazliwosci na swiat czy — szerzej
— na hermeneutyczny wymiar prawdy, karmiac si¢ mitem wymowy ,czy-
stych” faktow oraz obiektywistyczng i naturalistyczngq wiara w ich samo-
wyjasniajace si¢ funkcje, poniesiemy fiasko. Postulujac wylacznie potrzebe
samodzielnego myslenia czy na przyktad odrzucenie masowej mentalnosci
nie przyjmiemy na siebie zadnej nadziei; nie nawigzemy dialogu.

Warto chyba sobie uswiadomi¢, ze kazda praca nad szeroko pojeta kul-
tura, zardwno praca w obrebie ,sztuki rozumienia” jak i praca dydaktycz-
na, powinna by¢ rozumiana jako aktywnos¢ podejmowana w obrebie jed-
nego, koherentnego obszaru, ktérego dwa — wyznaczone przez praxis — bie-
guny maja w istocie wspolne podloze aksjologiczne i antropologiczne. Teza
ta — zapewne nie nowa — nie jest w tym miejscu ufundowana na jakichs nie-
jasnych przestankach ani na popartym li tylko empiria subiektywnym prze-
konaniu. W moim odczuciu tym, co pozwala scali¢ owe dwa bieguny, sa
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wlasnie aksjologia i antropologia, dajace wyrazna odpowiedz na pytanie
o znaczenie nauki, edukacji i wychowania — jako dziedzin samorealizacji
czlowieka jako osoby, a tym samym obszarow jego wolnosci*.

Niestety, doswiadczenie pokazuje, ze bieguny te w dalszym ciggu poj-
mowane sa w zasadzie autonomicznie i funkcjonuja w oderwaniu od siebie
lub — co najwyzej — podlegaja incydentalnym zderzeniom, przez co zaciera
si¢ istota humanistyki. Na poziomie praktyki badawczej refleksja nad kul-
tura, literatura, historiag charakteryzuje si¢ interdyscyplinarnym zaanga-
zowaniem w poszukiwanie odpowiedzi na fundamentalne pytania oraz
w obalanie naukowych i kulturowych stereotypdw, a takze otwartoscia na
przekraczanie szeroko pojetych granic; w duchu nowego paradygmatu sta-
je sie robwniez przestrzenia wieloptaszczyznowej dyskusji metodologicznej.
Oczywiscie, na gruncie krytyki wewnetrznej mozna polemizowac z po-
szczegolnymi metodologiami opisu kultury i rozumienia jej heterogenicz-
nosci. Z kolei wspomniany postulat przekraczania granic mozna interpre-
towac — w zaleznosci od zajmowanego stanowiska — jako czynne, zakorze-
nione w aksjologicznym ,ja” otwieranie si¢ na tradycyjne wartosci lub jako
transgresje, oparta na podwazaniu tradycyjnych norm i zasad*>. Mozna tak-
ze zgadzacd si¢ z lub nie — z ramami, w obrebie ktérych formutowane sa za-
sady dyskursu kulturowego, jako podstawa ksztattowania kultury wspot-
czesnej, a wiec opowiedziec si¢ po stronie historyzmu, klasycznej epistemo-
logii i korespondencyjnej koncepcji prawdy lub zaja¢ stanowisko tempora-
listyczne i redukcjonistyczne. Konsekwencja takiego wyboru bedzie — rzecz
jasna — opowiedzenie si¢ za jedng z odmiennych koncepcji kultury, spote-
czenstwa, czlowieka, jednak — dodajmy — konsekwencja pozadana, nieskre-
powana w swojej wolnosci.

Niestety — jak méwilam — ten typ dochodzenia do sadéw i przekonan
nie wszedzie znajduje przelozenie na prace uniwersytetu nad , wzrostem
$Swiadomosci” na plaszczyznie ksztalcenia. Zreszta w moim odczuciu,
w dostosowanej tresciowo czy merytorycznie postaci, relacja ,budzenia do
prawdy” powinna pojawiaé sie takze na nizszych szczeblach edukaci.
Argument o ,,zbyt duzym stopniu abstrakcji i komplikacji” takiego podej-
Scia jest staby, bo — zauwazmy — ta wielos¢ stanowisk, jakze typowa dla
dyskursu akademickiego, nie musi bynajmniej prowadzi¢ do dysonansu
poznawczego, zarysowuje bowiem przestrzenn sSwiadomego namystu nad
powzietymi sagdami o rzeczach, ludziach i czasach, a wigc po prostu nad
wybrana prawda.

Pozostajac w kregu bliskich Tischnerowi inspiracji hermeneutycznych,
przywotam na koniec zdanie, iz ,rozumienie nie jest tylko rekonstrukcja
jakiej$ struktury sensu, swiadomym wyktadem nieswiadomego wytworu.
Rozumie¢ si¢ wzajemnie to rozumied si¢ w jakiej$ sprawie. Rozumie¢ prze-
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sztos¢ to — odpowiednio — styszed, co chce nam ona powiedziec jako praw-
de. Prymat pytania nad wypowiedzia oznacza w hermeneutyce, ze kazde
pytanie, ktére rozumiemy, zadajemy sami. Stopienie horyzontu terazniej-
szosci i horyzontu przesztosci to sprawa [...] nauk humanistycznych™?. Mysl
te najtrafniej wyrazit Tischner, komentujac Heideggera: , cztowiek stwarza
siebie aktami podejmowanego dziedzictwa™*. Z tego punktu widzenia , dia-
logiczno$¢” poznawanie dziejow, kultury, historii ludzkiej mysli okazuje si¢
ksztattowaniem i wychowaniem, gdyz jest elementem procesu przemiany
zdarzen i faktéw w osobiste lub spoteczne doswiadczenie. Kiedy podejmu-
jemy sie rozumienia i wyjasniania faktow historycznych, dajemy wyraz
checi przekroczenia dotychczasowych wyobrazen o swiecie historycznym,
o naszej tradycji i naszym w niej byciu. Musimy zatem pamietac, ze herme-
neutyka opiera sie na uniwersalizmie zasady dialogicznej. Sztuki rozumie-
nia trzeba nauczy¢ si¢ w dialogu; bez tego nie moze by¢ wprowadzajacego
w horyzont nadziei ,wychowania do rozumienia”. W catej humanistyce wy-
daje si¢ niezbedne zachowanie tej majeutycznej postawy, w ktdrej szczegol-
na role odgrywa rozumienie — Tischnerowska akuszeria prawdy*. W Etyce
solidarnosci czytamy:

Kazdy z nas miat z pewnosciq jakiegos wychowawce. Co mu zawdziecza?
Mysle, ze nie odbiegne od prawdy, gdy powiem: przebudzenie. Najpierw szli-
§my przez zZycie nie wiedzqc, o co naprawde w zyciu chodzi, jakby w potsnie.
Gtos wychowawcy wyrwat nas z tego snu. Reszte trzeba juz byto zrobi¢ same-
mu. Sokrates przyréwnat prace wychowawcy do zabiegow potoinej, ktéra po-
maga matce przy porodzie. Dzigki pracy wychowawcy rodzi sie w duszy czto-
wieka jakas prawda. Prawda ta staje sie sitq cztowieka. Wychowawca prawdy
tej nie stwarza, jak potozna nie stwarza dziecka. On tylko pomaga, dotqczajgc
do wysitkow cztowieka swoj wysitek. Mimo to jego pomoc okazuje sig czesto nie-
zbedna — cenna, jak cenne jest ludzkie istnienie.

W moim odczuciu ta mys$l Tischnera ma zastosowanie w tym samym
stopniu do akuszerii wychowawczej, jak i poznawczej — wtasnie w tym dia-
logicznym kontekscie hermeneutyki. Takze bowiem przekazywanie praw-
dy o czltowieku w jego kulturze, w jego historycznosci i terazniejszosci, wy-
maga od odpowiedzialnego wychowawcy kompetencji akuszera, nie zas
Jtragarza” lub ,fadowacza”. Podajac konieczne dane, trzeba prawde z ucz-
nia ,wydoby¢”. Bez tego nigdy nie wyzwoli si¢ z ,niewoli miejsca i czasu”;
nie obudzi si¢ i nie zacznie mysle¢. Tym samym nie obudzi sie cate zniewo-
lone spoteczenstwo. Nie zakonczy sie kryzys humanistyki i ,dzisiejsza dzie-
jowa tragicznosc”.
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Barbara Popiel

Tischnerowski dialog
W pracy nauczyciela technikum

WypowiedzZ moja nie bedzie ani popisem krasoméwczym, ani nie za-
btysnie wielka erudycja. Mimo ze zetknigcie si¢ z pismami ksiedza pro-
fesora Tischnera prowokuje do réznorodnych interesujacych przemyslen,
chciatabym sie skupi¢ nad tym, co Anna Kapuscinska lubi okresla¢ , powro-
tem do empirii”; nad tym, co bezposrednio pokazuje aktualno$¢ Tischnera
w dydaktyce w okreslonym typie szkoty.

Pierwszym momentem powaznego zderzenia si¢ wyobrazen o uczeniu
z rzeczywistoscia jest okres praktyk nauczycielskich. To, jak podejmujaca
praktyke studentka poradzi sobie oraz to, jak zostanie wstepnie uksztalto-
wana jako nauczycielka, zalezy w duzej mierze od nabytych w tym czasie
doswiadczen, od postaw zaobserwowanych u nauczyciela-opiekuna i in-
nych pedagogow, wreszcie od ucznidw, z ktérymi bedzie pracowac. Stwier-
dzenie to jest truizmem, ktérego znaczenie docenia si¢ dopiero w chwili
rozpoczecia swej pierwszej lekciji.

Jestem studentka ostatniego roku polonistyki, odbytam praktyki na
wszystkich trzech poziomach szkol, ale to wiasnie na etapie ostatnim, w ze-
spole szkoét srednich z przewaga klas technikum, miatam mozliwo$¢ spraw-
dzenia aktualnosci mysli Tischnerowskiej w dydaktyce. Chcialabym rozwi-
nac¢ kilka wnioskdw, ktore wysnutam i w czasie uczenia, i pdzniej, zaglebia-
jac sie w pisma ksiedza profesora.

Liceum jest szczegdlnym momentem, tak dla ucznia, jak i dla nauczy-
ciela. Uczen zbliza si¢ do dorostosci, zaczyna dokonywac¢ wybordéw, ktdre
bezposrednio beda rzutowac na jego zycie, coraz bardziej Swiadomie mysli
0 swojej przysztosci; nauczyciel natomiast ma wowczas mozliwos¢ towarzy-
szenia podopiecznemu i wspierania jego wchodzenia w dorostos¢. Takze
poziom umystowy licealisty umozliwia nawiazanie glebszego porozumie-
nia miedzy uczacym sie a nauczajacym.
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Osoba rozpoczynajaca praktyke lub uczenie zawodowe wkracza zatem
do liceum z pewnymi oczekiwaniami i nadziejami. Ich spetnienie zalezy w
duzej mierze od rodzaju i poziomu szkoty. Liceum ogdlnoksztalcace daje
poloniscie pewne poczucie bezpieczenstwa: w niemal kazdej klasie znajdzie
sie choc jedna osoba zainteresowana literatura nieco bardziej niz jej réwies-
nicy, ponadto zawsze istnieje tez klasa o profilu humanistycznym, stano-
wiaca swego rodzaju zaplecze duchowe i pozwalajaca poloniscie speiniac¢
sie w wiekszym stopniu. W gorszej sytuacji sa jednak ci, ktorzy podejma
prace w technikach i szkotach zawodowych — tu bowiem uczniowie, nasta-
wieni na zajecia specjalizacyjne, sa nieszczegdlnie przekonani (w najlep-
szym wypadku) do przedmiotéw humanistycznych, czytania ksiazek itp.
Uswiadomienie i przekazanie tej miodziezy wartosci literatury jest zada-
niem wymagajacym nieco innego podejscia i pogodzenia si¢ z kilkoma rze-
czami.

Kazdy nauczyciel (chyba szczegolnie dotyczy to humanistéw) chciatby
przynajmniej kilku uczniow z kazdego rocznika zafascynowac¢ swym
przedmiotem do tego stopnia, aby zdecydowali sie oni podjac¢ studia z nim
zwiazane. Z podobnym marzeniem w technikum nalezy si¢ raczej pozeg-
nac i skupi¢ na nieco bardziej pragmatycznym pytaniu: co i jak przekazad,
aby po wyjsciu ze szkoly byly uczen dalej to pamietat i zechciatl w jakis spo-
sob przekazywac. Nie jest moim zamiarem rozpisywac si¢ na temat tej se-
lekcji, chce tylko podkresli¢, ze polonista staje przed do$¢ niewdziecznym
zadaniem: z ogromu dorobku literackiego (i nie tylko) wybra¢ musi zale-
dwie czastke, co do ktorej ma przynajmniej podejrzenie, ze uda si¢ ja za-
szczepic¢ i utrwali¢ w umystach tych uczniow.

Sytuacja w technikum nie sprzyja szczegdlnie polonistom, zwlaszcza
tym poczatkujacym. Ogromnie tatwo sie zniecheci¢, podda¢ rutynie i reali-
zowac tylko konieczne minimum; ogromnie atwo, zirytowawszy si¢ na
uczniéw, uznac ich za zbyt ograniczonych do prowadzenia dialogu, posta-
wi¢ miedzy nimi a soba mur i zza niego prowadzi¢ lekcje — lekcje, ktdre
beda dla nich tylko kolejnymi czterdziestoma pigcioma minutami marno-
wania zycia na ,nudy”. W ostateczno$ci zaprzepaszcza si¢ szanse nawiaza-
nia porozumienia i przekazania czegokolwiek. Wttaczane uczniom do gtéw
roznice miedzy romantyzmem a pozytywizmem beda tylko suchymi for-
mutkami, nie pozwola ujrzec¢ ludzi i ich wybordw, czytane wiersze pozosta-
na suchymi zlepkami stéw, bez emocji i wartosci. Krotko mowiac — lekcje
jezyka polskiego nie wyjda swa istota poza owa ,lekcyjnosc¢”, poza mecza-
cy i nieciekawy obowiazek.

Nauczyciel z doswiadczeniem z pewnoscia lepiej potrafi sobie poradzi¢
z tymi niebezpieczenstwami, co jednak ma zrobi¢ osoba, ktéra dopiero za-
czyna uczy¢? Zniecheci si¢ ona o wiele szybciej i fatwiej, zdecyduje si¢ na
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traktowanie swej pracy jako zta koniecznego — tak jak lekcje z nia potrak-
tuja uczniowie. Etos nauczycielski zostanie odstawiony w kat i wyciagany
zen wylacznie od $wieta.

Nie sa to jedynie teoretyczne rozwazania — jako praktykantka sama do-
swiadczytam podobnych chwil zwatpienia i zniechecenia, zaobserwowatam
tez pelna rezygnacji i zniechecenia postawe niektoérych nauczycieli techni-
kum.

Mysli ksiedza Tischnera nie sa z pewnos$ciq gotowymi przepisami na
udane lekcje ani remedium na wszystkie bolaczki; widze je raczej jako
etyczne drogowskazy i swego rodzaju memento w chwilach, gdy ma sie
ochote zrezygnowac z wysitku i wrdci¢ na droge tak zwanej ,fatwizny”. Na-
uczycielowi o dluzszym stazu moga dodac energii, checi, stac si¢ impulsem
do pewnych zmian lub trwania w dobrych, cho¢ trudnych decyzjach; na-
uczyciela poczatkujacego — ktdry najbardziej mnie tu interesuje — uchronia
przed btednymi krokami, poczuciem bezsensownosci obranego zawodu
i ztosci, irytacji na uczniéw, zazwyczaj nieutatwiajacych nauczycielowi za-
dania.

Kilka wyjatkéw z pism Tischnera, wyraziscie ukazujacych jego aktual-
nos¢ w nauczaniu, szczegolnie moze si¢ przystuzy¢ procesowi dydaktycz-
nemu w technikum. Przyjrzenie si¢ tym fragmentom pozwala wysnu¢ pare
dos¢ ciekawych wnioskéw.

Niezwykle wazne i zapadajace w pamiec jest stwierdzenie: Nauczycielo-
wi chodzi o to, by szkota byla naprawde szkotq, (...) ksigzka ksigzkq.! Owa szkota
musi uwzgledniac¢ ré6znorodnos¢ uczniéw i ich oczekiwan, przypominac na-
uczycielowi o odmiennych spojrzeniach na wiele spraw, réznicach w pogla-
dach, ktdre trzeba umie¢ uszanowac. , Szkota, ktora jest szkota” to nie sze-
reg dzieci w jednakowych mundurkach i autorytet tworzony za pomoca
strachu — to miejsce, ktére umie i uczy szanowac i ucznia, i nauczyciela.
Uczenie jest zarazem wychowaniem, ktore zaktada wolnos¢?, co oznacza trud-
ne niekiedy, lecz zawsze konieczne zrozumienie pojawiajacej si¢ nieprzysta-
walnoséci oczekiwan nauczyciela i ucznia. Polonista nie stworzy z ucznia
technikum filologa, erudyty i bibliofila, cho¢ z pewnoscia bedzie odczuwat
taka pokuse. Ma natomiast przed sobg zadanie w tym momencie znacznie
donioslejsze: doprowadzenie do sytuacji, gdy ksiazka znéw ,bedzie ksiaz-
kq”, odzwyczajenie wychowankow od postrzegania czytania jako niemite-
go obowiazku, niezastuzonej kary czy tez straty czasu. Przypomnienie ucz-
niom zatraconego w trakcie dorastania lub wpojenie dotad nienabytego od-
ruchu czytania jest nie tylko obowigzkiem pedagoga — jest czesto koniecz-
noscia. Zaobserwowane przeze mnie w technikum podstawowe braki
w zakresie méwienia i pisania sa czynnikiem hamujacym obie strony pro-
cesu dydaktycznego i wymagaja podjecia krokéw zdecydowanych, lecz za-
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razem gleboko przemyslanych, tak by zamiast zachety, nie spowodowaty
one przypadkiem poglebienia oporu.

Zwiagzany jest z tym zagadnieniem dialog, ktdérego, jak zauwaza
Tischner, pierwszym warunkiem (...) jest zdolnos¢ ,wczuwania sie” w punkt
widzenia drugiego.> Doswiadczenie dialogu, nawigzanie go z uczniem jest
zdarzeniem satysfakcjonujacym i inspirujacym, potrafi wynagrodzi¢
nauczycielowi wlozony w jego osiagniecie wysitek, przegnac¢ zniechecenie.
Jezeli natomiast ucznia uzna si¢ za osobe, z ktdra nie warto podejmowac
dialogu, nie tylko nie zostanie nawigzane porozumienie, ale, co wazniejsze,
nauczyciel uniemozliwi rozwdj tak podopiecznego, jak i wtasny.

W czasie praktyk udato mi si¢ doprowadzi¢ do nawiazania dialogu;
mimo poczatkowo wyraznej niecheci uczniéw, zdotatam ich zacheci¢ do
wyrazenia swego zdania, do tego, by wysnuli wlasne wnioski, by podali
swoje propozycje. Nie byt to dialog nadzwyczaj wysokich lotéw, nie wywo-
fatam zrywu elokwencji, lecz sam dialog zostal nawigzany, udato mi sie¢ ko-
gos$ zmobilizowac. Od nauczyciela-opiekuna, ktdry przygladat sie tej lekcji,
uslyszalam pozniej, ze robienie czego$ podobnego nie ma sensu, poniewaz
klasa technikum nie jest partnerem do rozmowy.

Oczywiscie, nie jest partnerem réwnorzednym - jednak stosunek na-
uczyciel-uczen z zasady nie jest rownorzedny, pierwszy jest bowiem tym,
ktory przekazuje swa wiedze drugiemu. Istote dialogu w nauce nazywat
Tischner uprawianiem wielostronnego dialogu z innymi ludZmi*. Nauki nie upra-
wia si¢ samotnie, (...) nauke uprawiamy dla kogos i z kims. Ten, z kim uprawia-
my nauke, jest zawsze w jakims$ stopniu mistrzem, ten, dla kogo uprawiamy nauke,
jest uczniem i odbiorcq prawdy (...)°>. Obowigzkiem nauczyciela jest pamietac o
tym, ,,dla kogo uprawiamy nauke”, o uczniu, na ktérego nie mozna patrzec¢
jako na ,ucznia wirtualnego”, by zapozyczy¢ okreslenie z teorii literatury,
lecz jako na konkretng jednostke, podlegajaca okreslonym uwarunkowa-
niom, majaca wlasne oczekiwania wzgledem nauczyciela i przedmiotu.

Wracajac znow do Tischnera, postawa wspomnianego przeze mnie na-
uczyciela jest tym, co ksiadz profesor nazywa bfedem mistrza®. Istota tego
zjawiska jest to, ze wspotpracownik nie zostaje wprowadzony przez ,mistrza” we
wtasciwy nurt bedgcej w rozwoju nauki, lecz musi pozostaé¢ gdzies na jej peryfe-
riach’. Odmdwienie uczniowi technikum prawa do dialogu, stwierdzenie,
ze ,nie jest partnerem”, to wiasnie taki btad, to moment, w ktérym mistrz
zdradza ucznia®.

Dialog oznacza, ze ludzie wyszli z kryjowek, zblizyli si¢ do siebie, rozpoczeli
wymiane zdan. Poczqtek dialogu — wyjscie z kryjowki — jest juz duzym wydarze-
niem. Trzeba sig wychyli¢, przekroczy¢ prég, wyciagnac reke, znaleZ¢ wspdlne miej-
sce do rozmowy. (...) Ilez przeszkdd trzeba niekiedy pokonac by rozpoczqé dialog! Ile
cierpliwosci, by go kontynuowac! Trzeba nie tylko przezwyciezy¢ lek i usungé
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uprzedzenia, ale réwniez wynalez¢ taki jezyk, ktéry dla obu stron znaczy to samo’
— réwniez te sfowa Tischnera znajduja swe potwierdzenie w praktyce na-
uczycielskiej. Dla wspomnianych uczniow podjecie dialogu nie bylo rzecza
fatwa ani z poczatku przyjemna. Nie postrzegali dialogu jako wpuszczenia
Swiatta w mrok piwnicy®, lecz jako kolejny przykry obowiazek na lekc;ji.
W chwili jednak, gdy ich pierwsze kroki spotkaly si¢ z aprobata, zaczeli
mowic chetniej; fakt, ze nie byly to popisy sprawnosci polonistycznej, w ni-
czym nie umniejsza znaczenia nawigzania dialogu, moze nawet dodaje mu
wartosci, wlasnie ze wzgledu na trud, jaki wiazat si¢ z jego uskutecznie-
niem. Odniesiony sukces, odczuwany przez obie strony, stanowi podwali-
ne dalszych dzialan pedagogicznych.

Jezeli natomiast praktykantka spotyka sie ze strony nauczyciela z po-
stawa zniechecajaca do podobnych krokdéw, pociaga to za soba trzy niebez-
pieczenstwa. Po pierwsze, sama zostaje juz na poczatku odwiedziona od
wszelkich prob nawiazywania dialogu; po drugie, ksztattuje si¢ — i w niej,
i w uczniu, mniej lub bardziej tego Swiadomym — przekonanie, ze porozu-
mienie jest rzeczywiscie niemozliwe. Po trzecie, nauczyciel zdradza w ten
sposob i praktykanta (dla ktérego tez jest pewnego rodzaju , mistrzem”),
i ucznia, podcinajac zarazem skrzydta samemu sobie. To, co udalo si¢ uzy-
skac innej osobie i co mozna by kontynuowac, zostaje pominiete lub wzgar-
dzone, nic dziwnego zatem, Ze z czasem catkowicie zaprzepaszcza si¢ moz-
liwos¢ dialogu. Na ziemi uzyznianej wielokrotnie ztymi nawozami nie da
sie w koncu niczego wyhodowac.

Samo pojecie porozumienia zaktada istnienie jakiejs rozmowy" — czy za$ ucze-
nie nie jest wlasnie ciggtym szukaniem porozumienia? Porozumienia mie-
dzy nauczycielem a uczniem, miedzy uczniem a poznawanym przezen te-
matem, miedzy uczniem a kulturg, innymi ludzmi, soba samym wreszcie.
Nauka, ktéra ma za zadanie nie tylko utrwalenie pewnych informacji, ale —
przede wszystkim w przypadku nauk humanistycznych — réwniez wycho-
wanie, musi pamigtac, ze jej losem jest prawda i (...) dialog*.

Polonista ma réwniez za zadanie odnowi¢ pojecie sumienia, ktdre po-
winien uksztaltowa¢ w uczniu. Sumienie rozumie ksiadz Tischner jako na-
turalny zmyst etyczny®, ktory stanowi w cztowieku rzeczywistos¢ samodzielng,
troche jak rozum i wola™ i ktéry mozna spostrzegac jako glos wotajacy w czlo-
wieku do niego samego. Sumienie pozwala na solidarnos¢ z ludzmi — a to
wlasnie jest obowigzkiem nauczyciela: solidarno$¢ z uczniami. Nie polega
ona na niedostrzeganiu badz udawaniu, ze sie nie dostrzega btedéw ucz-
nioéw, lecz na wychowywaniu ich, na pracy z cztowiekiem i nad cztowiekiem —
z tym, kto znajduje si¢ w stanie dojrzewania.”®

Wedtug Tischnera praca wychowawcy jest przede wszystkim pracq nad na-
dziejq cztowieka'®. Nadziei owej nie nalezy chyba jednak ogranicza¢ wylacz-
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nie do ucznidw; wychowawca, pracujac nad ich nadzieja, pracuje rowniez
nad wlasng, ksztaltujac ich sumienia, nieprzerwanie ksztaltuje i swoje.
W stowach Tischnera, stwierdzajacego, ze (...) Zrédtowym doswiadczeniem
dla ludzkiej samowiedzy etycznej jest doswiadczenie drugiego cztowieka', widze
potwierdzenie tej zasady wymiennosci. Nauczyciel daje co$ uczniowi i jest
to rzecz oczywista; rzadziej chyba jednak obie strony uswiadamiaja sobie,
ze i uczen daje co$ nauczycielowi, i uczen czegos uczy.

Skoro wspomniane juz zostato stowo ,praca”, dobrze byloby ponownie
odwolac si¢ do uwag ksiedza profesora, rozumiejacego prace jako rozmowe
w stuzbie Zycia'; okreslenie to doskonale oddaje istote bycia nauczycielem,
po raz kolejny tez zwraca uwage na rozmowe. Jezeli praca jest rozmowa, nie
moze doj$¢ do sytuacji, w ktdrej rozmowy si¢ odmawia. Jezeli jest rozmowgq
w stuzbie zycia, musi dopusci¢ bfadzenie ucznia i umozliwi¢ mu pokonywa-
nie przeszkod. Nadzieja, o ktorej Tischner wspominal, to wiasnie nadzieja
obu stron — ucznia i ,mistrza” — na odnalezienie Sciezki, ktéra pozwoli temu
pierwszemu poznawac i rozumieé, a drugiemu pokazywac i wyjasniac.
Zdrada ucznia, brak nadziei, nieche¢ do podjecia rozmowy — wszystko to
jest zaprzeczeniem etosu nauczycielskiego, a zarazem obdarciem tego za-
wodu z elementu metafizycznego, z ,,misji”, i sprowadzenie do poziomu
zwyklego, pozbawionego glebszego wymiaru i znaczenia, sposobu zarabia-
nia na zycie. Polonista pozbawiajacy si¢ etosu dokonuje zdrady ostatecznej:
nie tylko zdradza ucznia, ale tez siebie i humanistyke. Nie jest to rzecz nie
do naprawienia, im dtuzej jednak nauczyciel umacnia si¢ w takiej postawie,
tym trudniej ja porzucié.

Niezmiernie istotne, wrecz esencjonalne, sa stowa Tischnera, wspomi-
nane przez Yumiko Matsuzaki: (...) zawsze staram sie ocenia¢ drugiego cztowie-
ka (...) nie po tym, kim on jest, ale kim chce byc*. Spojrzenie na kogos nie po-
przez pryzmat tego, kim jest, ale kim chce by¢, nie jest tatwe. Okreslamy sie
na co dzien kategoria ,kim jestem” i faczaca si¢ z niq ,,co osiagnatem”, kwe-
stia ,kim chce by¢” jest dodatkiem do tego, ,kim jestem”, nie bytuje jako
wartos$¢ samodzielna, tym bardziej - prymarna. Owo , kim chce by¢” koja-
rzy sie raczej z mysleniem zyczeniowym, co do pewnego stopnia jest zro-
zumiate. Chcie¢ tatwo, dopiero wykonanie ukazuje wartos¢ owego ,,chce-
nia”, jednakze chcie¢ tez trzeba chcie¢ — i chyba tu wlasnie tkwi wyjasnie-
nie wagi stéw Tischnera.

Poznani przeze mnie uczniowie technikum w najlepszym wypadku
nieszczegolnie chcieli chcie¢. Sprowokowanie ich do dialogu, chocby
i skromnego, bylo zarazem sprowokowaniem do ,chcenia”, kontynuowanie
za$ prowadzenia dialogu mogtoby stac si¢ dla nich owa rewolucja, o ktorej
Tischner wspomina: Rzetelny dialog sprawia prawdziwe rewolucje w Zyciu ludzi
i spoteczenstw®.
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Latwo o tym zapomnie¢, tak jak tatwo uznac ucznia technikum za oso-
be nienadajaca si¢ do dialogu, za kogos, kto nie moze by¢ partnerem w roz-
mowie. Latwo$¢ jednak nie jest i nie moze mie¢ prawa sta¢ sie wartoscia
przewodnia, szczegdlnie dla pedagoga. Latwos¢ krzywdzi i ucznia, zamy-
kajac go w ciasnym kregu tego, co nie wymaga wysitku, i nauczyciela, kto-
ry najpierw sam ten krag tworzy, potem zas nad nim boleje.

W myslach i uwagach Tischnera powtarza si¢ i ciagle powraca pare sta-
tych elementdw, taczacych sie ze soba i wzajemnie uzupelniajacych. Dialog,
rozmowa i praca (praca jako szczegdlna forma rozmowy cztowieka z cztowie-
kiem?', rozmowa pracy®, ktora stuzy podstawowemu celowi — stuzy zyciu®), wier-
nos¢ uczniowi — juz to wystarczy, by da¢ poczatkujacym nauczycielom
jakas wytyczna sposobu nauczania, wskaza¢ pewien kierunek, wzmocnic
i ocali¢ etos pracy pedagoga.

Tych kilka refleksji nie wyczerpuje bogactwa mysli Tischnera, wyzna-
cza jednak do$¢ wyraznie sposob postepowania, ktéry przystuzyc sie moze
zardwno poczatkujacemu nauczycielowi, jak i uczniom technikum. On, sta-
wiajacy dopiero pierwsze kroki w nauczaniu, unikng¢ moze czegos, co na-
zwatabym , obustronnym podcinaniem skrzydel”, tak sobie, jak i wycho-
wankom; oni, gdy juz si¢ poczujq nieco o$mieleni, zaproszeni do rozmowy,
do ,chcenia”, uchronieni zostang przed odbieranym sobie czgsto prawem
do rozmowy, do uczestniczenia w dialogu. Sq uczniami technikum, ow-
szem, ale sa tak samo uczniami, tak samo ludzmi, jak uczniowie z liceow
ogolnoksztalcacych; réznica poziomu i ambicji jest rzecza, z ktérg nauczy-
ciel musi umie¢ sobie poradzi¢, a doskonalg pomoca jest tu wiasnie mysl
Tischnerowska. Przypomnienie ciaglej konieczno$ci prowadzenia dialogu,
obowiazku wiernosci wobec wychowankdw, patrzenia na to, kim chca by¢
— te elementy, utrwalone w $wiadomosci pedagoga, sa swoistymi drogo-
wskazami, pozwalajacymi wychowywac, uczy¢ i ksztattowad.

Tischner pojawit si¢ w moim zyciu pod koniec okresu praktyk nauczy-
cielskich i pod wzgledem postawy wobec szkoly sredniej stat si¢ punktem
zwrotnym. Ogladane przez pryzmat Tischnerowski, poprzez jego , drogo-
wskazy”, technikum okazato si¢ miejscem bardzo ciekawym, nawet — fascy-
nujacym. Uskuteczniony tam dialog i pewne zainteresowanie podczas oma-
wiania ,Granicy” oraz lekcja wychowawcza, w czasie ktdrej udato mi si¢
zachecic¢ do szczerej i otwartej rozmowy, uwazam za swoj maty, praktykan-
cki sukces. Sukces, ktory bez paru mysli Tischnera miatby znacznie mniej-
sze szanse na zaistnienie.

Moje spojrzenie na sytuacje nauczyciel — uczen jest, rzecz oczywista,
oparte wylacznie na obserwacjach i doswiadczeniach z okresu praktyk
nauczycielskich, nie na regularnej pracy w szkole. Nie jestem w stanie
powiedzie¢ zdecydowanie, jak zachowalabym sie na miejscu zawodowego
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nauczyciela, czy tez nie poddatabym si¢ z czasem zniecheceniu i irytacji,
czy rowniez nie zaczelabym traktowac uczniéw przedmiotowo zamiast
podmiotowo. Jednak moge stwierdzi¢, Ze nauczyciel powinien korzystac ze
wskazoéwek ksiedza Tischnera, poniewaz sa one dla procesu dydaktyczne-
g0 sprawg niezmiernie istotna.

Kto raz przyjal powierzong sobie nadzieje, niechaj jq niesie przez cate Zycie*,
nakazuje Tischner. Podobnie mozna by uja¢ zalecenie dotyczace jego dorob-
ku: kto raz zapoznat si¢ z Tischnerem, niech niesie go przez cate zycie. Dla
procesu dydaktycznego wartos¢ i aktualnos¢ jego stow jest sprawa zdecy-
dowanie niekwestionowana.
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Maria Tuchowska

Szkoty Tischnerowskie
w tworzeniu miedzyludzkich wiezi

FAKTY:

Wez ten stroj goralski i kontynuuj, co goralskie — te stowa skierowal ksiadz
profesor Jozef Tischner do swojego najmtodszego brata — Kazimierza — kie-
dy juz byl bardzo chory. Jak sam Kazimierz przyznaje, nie bardzo wiedziat,
jak zabra¢ si¢ do realizowania tego polecenia. Jednak sprobowat i dzisiaj —
ponad siedem lat po smierci Ksiedza Profesora — Kazimierz jest Ojcem Ro-
dziny Szkot Tischnerowskich, do ktdrej nalezy 30 szkot (kolejne trzy juz sie
przygotowuja). Pierwsze szkoty przyjety imie Ksiedza w marcu 2001 r. -
9 miesiecy po Jego $mierci. Potem dotaczaty kolejne. Kazda uroczystos¢
nadania imienia to $wieto wszystkich szkét tischnerowskich. Delegacje ze
sztandarami przyjezdzaja na ,,chrzciny”. Gospodarze witaja ,siostry” i , bra-
ci”. Przybyli go$cie obdarowuja najmtodsze rodzenistwo prezentami. Moze
to tutaj dziwnie brzmi, ale rodzinny charakter tych uroczystosci jest jedy-
ny w swoim rodzaju. Same chrzciny to rytual, podczas ktorego Ojciec Ka-
zimierz naklada na glowe kleczacego dyrektora szkoty kapelusz goralski,
jako znak przyjecia do Rodziny. Dyrektorzy pozostatych szkot ktada rece
na kapeluszu, symbolicznie przyjmujac go do swego grona. Potem wspdl-
nie $piewany hymn. (To wazny moment, bo przeciez jak mowit ksiadz Pro-
tesor: Sq takie wartosci, ktdre przechodzq z cztowieka do cztowieka poprzez spiew.)
W naszym hymnie brzmi i goralska muzyka, i szum bukdw, i niebo schodzi
na ziemie.. ..

Trzeba si¢ na tym wlasnie zatrzymacd. Stowami, ktdre spontanicznie sta-
ty sie mottem pracy tischnerowcow (jak nas nazywaja na Podhalu), stata sie
wypowiedz ksiedza Tischnera: Niebo nie przychodzi znikqd. Co$ z nieba mamy
w sobie, cos z niego przekazujemy innym. Cztowiek dla drugiego cztowieka moze
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by¢ czesciq nieba. Majac w sercu doswiadczenia bardzo wielu spotkan w Ro-
dzinie Szkot Tischnerowskich, moge tutaj mowi¢ o fenomenie tego ruchu
spotecznego, jakim stata si¢ wspotpraca tych srodowisk. Bo szkota to nie
tylko uczniowie, ale takze rodzice, nauczyciele i pracownicy obstugi, ich
rodziny, wladze o$wiatowe i gminne, parafie, cale srodowisko lokalne.
A szkoly sa rozrzucone po calej Polsce i nie tylko. Sq w Tarnowie, Krako-
wie, Wadowicach, Poznaniu, Walczu, Bochni, £odzi, na Podhalu i na glq—
sku, w Matopolsce i Wielkopolsce. Jest takze szkota Sobotnio — Niedzielna
w Uzgorodzie na Ukrainie. Sq wérdd nich szkoty podstawowe, gimnazjal-
ne i ponadgimnazjalne, sa szkoly specjalne i Zesp6t Placowek Oswiatowych
przy Szpitalu Rehabilitacyjnym dla Dzieci w Radziszowie. Jest takze Wyz-
sza Szkota Europejska w Krakowie.

Dzieki mozliwosciom technicznym, jakie daje Internet, szkoty utrzymu-
ja ze sobg staty kontakt. Koordynatorzy przekazuja na biezaco informacje,
co nowego si¢ dzieje. Ten system dziata od kilku lat — tzn. od momentu,
kiedy szkoét bylo juz tyle, ze nie sposob byto ogarnaé tego przy pomocy
telefonow do dyrektoréw szkdt. A informacji jest ciagle wiele, bo wiele sie
dzieje w Rodzinie.

Patronat nad tymi szkolami objeto powstate w 2002 roku Stowarzysze-
nia Drogami Tischnera, ktorego prezesem zostal Kazimierz Tischner. Dzisiaj
dziata 9 kot terenowych Stowarzyszenia, do ktérego nalezy ok. 200 oséb
w calej Polsce. Poprzez szkoty i Stowarzyszenie z my$la Ksiedza Profesora
styka sie na co dzien ok. 20 tysiecy mlodych ludzi i pewnie co najmniej tylu
dorostych. Nie sposob wtasciwie oddzieli¢ dzialalnosci Stowarzyszenia od
pracy Szkot Tischnerowskich.

W kazdym roku szkoty, przez swoich koordynatoréw, opracowuja ka-
lendarz imprez wspolnych dla catej Rodziny. I tak:

e w styczniu - w Lopusznej, odbywa si¢ trzydniowa konferencja dla nauczycieli
szkot tischnerowskich, podczas ktorej prelekcje na tematy etyczne zwigzane
z pracg nauczycieli, wyglaszaja filozofowie z Instytutu Mysli Jézefa Tischnera
w Krakowie;

e w marcu - w LudZmierzu, trzydniowe Rekolekcje z Tischnerem. Powiedziata-
bym, ze procz rekolekgji, to takze spotkanie intelektualistow — wsréd prowa-
dzacych byli ks. Adam Boniecki z Tygodnika Powszechnego, ojciec Pawel Koza-
cki - przeor dominikanéw z Poznania, ks. Jacek Prusak - jezuita, terapeuta
mlodziezy, a w przysztym roku - ks. Jan Andrzej Kloczowski — znany krakow-
ski dominikanin. Regularnie bywaja tam takze: Wojciech Bonowicz, Janina
Ochojska, Stanistawa Trebunia — Staszel, przyjaciele ksiedza Profesora;

e takze w marcu - ogdlnopolski konkurs tischnerowski w Wadowicach;

e w maju - majowka tischnerowska, ktora konczy Dni Tischnerowskie w Kra-
kowie;
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e w czerwcu — w Lopusznej, konferencja koordynatoréw potaczona z obchodami
rocznicy $mierci ks. Tischnera;

e w sierpniu — msza na Polanie Rusnakowej pod Turbaczem, a tydzien podzniej
rajd dla nauczycieli - cztonkéw Stowarzyszenia;

e we wrzesniu - rajd tischnerowski dla szkdt podstawowych i specjalnych;

e w pazdzierniku - rajd tischnerowski dla szkét gimnazjalnych i ponad-gimna-
zjalnych;

e w listopadzie - w Lodzi, Ogoélnopolski Konkurs Oratorski Tischnerowskie
slady.

To tylko imprezy, ktére dotycza catej Rodziny. Précz tego w szkotach
odbywaja si¢ uroczystosci, konkursy, koncerty, prelekcje, spotkania z filo-
zofami i wiele innych imprez zwigzanych z Patronem. Wielokrotnie pyta-
no mnie, jak my to robimy, ze na tych spotkaniach jest taka niepowtarzal-
na atmosfera. Nie wiem. Ale podczas tych spotkan wiemy, ze Ksiagdz Pro-
fesor jest z nami. W Jego stowach wielokrotnie przywotywanych podczas
takich spotkan, w Jego ideach, ktore pozostaty zywe, a takze w tym cha-
rakterystycznym otwarciu na drugiego cztowieka, ktdre staje si¢ poczat-
kiem dialogu. To jest wtasnie podstawa tych wiezi, ktére nas facza.

WIEZI:

Jak rozumiec stowo wigzi? Kiedy i jak one si¢ tworza? Takie pytania to-
warzyszyly mi, kiedy przygotowywatam si¢ do tego wystapienia. Pamiec¢
przywolywata obrazy ze spotkan Rodziny.

Osiemnastoletni Piotr ze Slaska podnosi w gére i sadza sobie na ramio-
nach kilkuletniego chiopca z podstawowki w Starym Saczu: Chodz stary,
pomoge Ci. Co Ty tam targasz w tym plecaku? Razem damy rade!

W stoldwce na Turbaczu posiady. Wychodzi na $rodek malutka dzie-
wuszka ze szkoly w Lopusznej, ubrana po goralsku, sSpiewa: Krywaniu, Kry-
waniu wysoki... a ponad setka miodych ludzi milknie i zauroczona stucha,
a potem przez kilka minut wiwatuje i oklaskuje mtoda spiewaczke...

Malenki kosciot w Wisle Czarne. Otaczajac oftarz i wokot fawek, razem
z celebransem i stuzba liturgiczna, stoja trzymajac sie za rece uczestnicy raj-
du tischnerowskiego. O Panie, to Ty na mnie spojrzates... — Spiew rozbrzmie-
wa daleko poza kosciot. W wielu oczach zy wzruszenia. Skqd bierzecie takq
mtodziez? — pyta miejscowy proboszcz.

Ranek na Turbaczu. Wczoraj byla piekna jesien, teraz w snieznej za-
dymce nie wida¢ dalej niz na metr. 150 rajdowiczéw przygotowuje sie
do wyjscia na szlak. Matka i Ojciec rozdaja peleryny przeciwdeszczowe.
Dla nikogo nie braknie...

Poznanski rynek. Grupa mlodych ubrana turystycznie i orawski zesp6t
Zornicka z Lipnicy Wielkiej w swoich pigknych, barwnych strojach. Razem
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tanicza na kocich tbach rynku. Przechodnie pytaja ze Smiechem: Skqd jeste-
$cie? Od Tischnera... — odpowiadaja mlodzi.

Wola koto Pszczyny. Na uroczysty koncert z okazji Swieta szkoly przy-
jezdza Janina i Kazimierz Tischnerowie. W Sali koncertowej siedzi juz oko-
fo 80 zaproszonych oséb. Czekaja. Ale koncert si¢ troszke opdzni, poniewaz
30 chorzystek z zespotu Veritas musi osobiscie przywita¢ Matke i Ojca, a oni
kazda przytula i powiedza co$ dla niej. Pamigtaja imiona, sytuacje, zar-
tuja...

Bacéwka pod Turbaczem. Stynna samotnia ksiedza profesora. Grupa
mlodych siada na trawie, na tawce pod $ciana: Ojcze, prosimy, opowiadaj... —
i ojciec Kazimierz opowiada o Joziu, o tym, jak bardzo si¢ bat myszy,
jak przychodzili go odwiedza¢ rézni ludzie, jak gorale chronili Go przed
niepowolanymi gos¢mi, jak kiedys mowit kazanie na mszy pod Turbaczem
tylko do Marnka Drozdzowego, bo reszta uczestnikdw mszy schronita sie
przed zimnica w lesie i wokot ognisk...

Stary Sacz. Szkota Podstawowa im. Ksiedza Tischnera. Z autokaru wy-
siada grupa mlodych z innej szkoty tischnerowskiej. Do dyrektora podcho-
dzi opiekunka grupy: Dzigkuje, ze zechcieliscie nas tu goscic... Przeciez Wy
rodzina — odpowiada dyrektor. Nauczyciele i uczniowie oprowadzaja gosci
po miescie i goszcza ich u siebie. Tak samo w szkole w Krakowie, w Jastrze-
biu i na Woli na Slasku.

Lopuszna. Dom panstwa Tischneréw. Pani Janina staje oniemiala i pa-
trzy z niedowierzaniem na ukwiecony kosz peten laurek ze wszystkich
szkot. Wiasnie obchodzi urodziny. Wszystkie dzieci pamietaty. Dtugo w noc
Matka siedzi i czyta zyczenia pisane setkami rak.

Z zadania domowego na temat Patrona: Jestem dumna z tego, do jakiej szko-
1y chodze i jakiego mam Patrona.

Bardzo trudno jest ustrzec si¢ przed wielkimi stowami, piszac o feno-
menie Rodziny Szkot Tischnerowskich. Ale mlodzi nie boja sie wielkich
stow. Z listu uczestniczek wyjazdu do bacowki:

Kochana Mamo... Kochany Tato... Sq radosci mate i wieksze, ale takiej rado-
Sci, jakq przezywamy dzieki Wam, nie da si¢ nawet opisa¢ stowami. Bo jak opisac,
co przezywamy, gdy mozemy by¢ w bacowce ksiedza profesora i stuchac, jak Ojciec
opowiada... Jak opisa¢ nasze emocje, gdy biegniemy za Tatq po Sciezkach tylko Jemu
znanych, albo gdy machamy rekami w srodku gor, wiedzqc, Ze Mama — cho¢ zoba-
czy¢ Jej nie mozZemy — tez nas tak samo pozdrawia... Nie sposob nazwac wzruszen,
gdy Rodzice troszczq sie 0 nasze zdrowie, wygody, gdy tyle czasu i energii poswie-
cajq, zeby nam sprawi¢ przyjemnosc.

Swiadomo$é, ze Wasze drzwi — gdziekolwiek by to nie byto — sq dla nas zawsze
otwarte, jest dla nas Zrodtem nieustajqcej radosci, sprawia, ze ciggle czekamy na ko-
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lejne spotkanie. 1 zawsze czujemy niedosyt tych chwil, ktore z Wami, albo dzigki
Wam, przezywamy. Dzigkujemy!

Ale takze nauczyciele, méwiac o relacjach w Rodzinie, nie potrafia po-
wstrzymac si¢ od patetycznych okreslen, nawet w humorystycznych zycze-
niach z okazji Dnia Ojca:

Zyczyé sto lat zycia Tobie — mato, wiec zyczymy, bys zyt tyle, ile bedzie Ci sig
cheiato. Zywot czleka krétki nieco, ale jest i w tym pociecha, ze cztek zyje w swoich
dzieciach — w synach, w corkach, po wiek wieka. Jesli wiec nostalgia przyjdzie, Ze
mineto, Ze si¢ nie da — wiedz, Ze wsrod najlepszych ojcow jestes GWIAZDA
NUMER JEDEN! Ile dzieci, tyle Zyczen w tym jedynym dniu sktadamy — co sie
stanie, gdzie bys nie byt, to my zawsze PAMIETAMY...

Twoje dzieci od A do Z

Wszystkim naszym spotkaniom towarzyszy zawsze jedna mysl: Jak we
wspolczesnym $wiecie, ktory odchodzi od wartosci etycznych, wychowy-
wac miodego cztowieka wtasnie w duchu wartosci? Pracujac w szkotach,
ktorym patronuje Ksiadz Jozef Tischner, czujemy sie szczegodlnie zobligowa-
ni do pracy nad takim wychowaniem czlowieka, aby — zgodnie ze stowami
naszego patrona — méc powiedzie¢ na koncu: Dobre byto! We wszystkich
naszych dziataniach bardzo mocno akcentujemy nauczanie ksiedza Profe-
sora. Powiedziat kiedys: Sq takie momenty, kiedy sie widzi, ze ma sie na swojej
drodze kogos$ drugiego. I to kogos takiego, kto ten odcinek drogi przeszedt pierwszy.
Jest o pare krokow do przodu. Na tym polega chrystianizm jako wiez z Chrystusem.
To jest bardzo swoiste przezycie, niestusznie zwane przezyciem mistycznym. Moim
zdaniem jest to po prostu szalenie ludzkie przezycie. Mamy je wobec ojca, wobec
matki, wobec najblizszych towarzyszy naszego dramatu. I nagle pojawia sie to-
warzysz wszystkich towarzyszy, ktory kiedys, gdzies powiedziat: ,nie bojcie sie”.
Myslatl o kim$ innym, ale dla nas méwia tylko jedno: Mamy Patrona, ktory
nas taczy w mysleniu wg wartosci, w pracy nad wolnoscia i nadzieja czto-
wieka, w dialogu, w dramacie... Czy — wedle stow Tischnera — bede prze-
klety czy btogostawiony? Czy nasi wychowankowie odpowiedza sobie na to
pytanie?

Tischner zobowiazuje. I to jest jeszcze jedna wiez, ktéra nas taczy. Kto
wchodzi w Tischnera, bierze na swoje barki odpowiedzialno$¢. Bo nie mozna
by¢ od Tischnera, nie biorac na siebie odpowiedzialnosci za drugiego czto-
wieka. Mowit: Wychowawca musi ryzykowa¢ sobq. W krainie ktamstwa jego praw-
domdwnosé musi by¢ wigksza niz jego wychowanka. W krainie niesprawiedliwosci
jego sprawiedliwos¢ musi przewyzszac poczucie sprawiedliwosci jego wychowan-
kéw. W krainie nienawisci i podejrzliwosci on musi byc¢ bardziej prosty i jawny.
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Na tym polega jego wiernosc. Wychowanek musi wiedzie¢, Ze jego powiernik
w sprawach podstawowych jest zawsze z nim, to znaczy pot kroku przed nim.

To najwigksze i najtrudniejsze zadanie, ktore stawia ksiadz Profesor
przed nami, ktérzy bierzemy zywy udziat w dziataniach szkot tischnerow-
skich i Stowarzyszenia Drogami Tischnera.

Jest w Polsce taka rodzina, ktorej dzieci liczy si¢ nie na palcach rak, ale
w tysiacach. Jest w Polsce taka rodzina, gdzie przynaleznos¢ okresla nie
urodzenie, a wybor. Jest taka rodzina, gdzie kazdy jest zawsze wazny, gdzie
znajdzie to, co jest mu do rozwoju najbardziej potrzebne. Ta rodzina nazy-
wa sie Rodzing Szkét Tischnerowskich.
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Mateusz Chaberski

Architektonika zblizenia.
Proba rekonstrukcji

Najblizsza przysztosc odstania mi sig jako chwila dla innego. Trzeba w tej chwili
cos ofiarowac. Jakies tak lub nie. Sprawaq wtdérng okazuje sie to czy ofiarowac po
to, by sie pozbyc innego, czy po to, by go przy sobie zatrzymac.

Jozef Tischner, Filozofia Dramatu

Karkotomne wydaje si¢ pisanie o niewidzialnym. Z jego natury wyni-
ka to, ze kazda proba opisu bedzie skazana na porazke, na dojmujace po-
czucie, ze rozum ponidst kleske. Taka porazka czesto jednak bywa nieza-
tartym Sladem zblizenia do prawdy. Tadeusz Kantor, piszac o przywotywa-
niu konkretnych chwil z pamieci, uzywat wyrazenia , architektonika wzru-
szenia”. Kazda bowiem wedrdwka jest w istocie proba re-konstrukcji, badz
odwzorowania pewnego stanu emocjonalnego. To on ma dla nas najwiek-
sze znaczenie i sprawia, ze przeszto$¢ zaczyna zy¢ na nowo. Niniejsza pra-
ca bedzie wobec tego préba odbudowania szczegdlnego rodzaju niewidzial-
nego — Spotkania. Bra¢ jednak nalezy pod uwage to, co Kantor dalej pisat
0 wspomnieniu: zardwno miejsce, jak i osoby wspominane sa to ,obiekty
biedne”, wyrwane ze swej rzeczywistosci. Na takiej zasadzie funkcjonowac
beda opisywane przeze mnie wydarzenia, fakty, ludzie.

Ogodlnopolska Konferencja Naukowo-Dydaktyczna zorganizowana
na przetomie listopada i grudnia tego roku mowita o aktualnosci mysli
Tischnera. Mozna sie pokusi¢ o stwierdzenie, ze ta aktualnos¢ ma wiasci-
wosci magnetyczne — przycigga wrazliwe umysly pasjonatéw filozofii i cze-
sto nie pozwala im opusci¢ swojego pola. Wraz z grupa osob skupionych
wokodt mego nauczyciela Pawla Kolodzinskiego miatem przyjemnos¢ by¢
wiezniem tej idei. Wigzniem, ktory caly czas natrafiat na niejasnosci, prob-
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lemy i kwestie, niemieszczace si¢ zwykle w glowie. Czyms, co nie pozwa-
lato nam uciec z takiej sieci mysli, bylo wyrazne poczucie, ze filozofowanie
Tischnera jest integralnie zlaczone z codziennym doswiadczeniem. Mysli-
ciel nieustannie si¢ do niego odwotywat i nakazywat szuka¢ w nim kluczy
interpretacyjnych do swoich pogladow. Tym samym Koto Tischnerowskie
w II LO w Szczecinie stopniowo zmieniato si¢ w miejsce zyciowych do-
Swiadczen i emocji zwiazanych z poszczegdlnymi tekstami Tischnera. Caty
jednak czas mielisSmy $wiadomos$¢ obcowania z niezwykle wyrafinowana
mysla, o tyle wazka, Ze starajaca sie uja¢ czlowieka w najbardziej charakte-
rystycznych dla niego sytuacjach. Intuicyjnie wytworzyta si¢ miedzy nami
wiez dajaca nam poczucie bezpieczenstwa intelektualnego, ktore przy calej
metaforyce mysli Tischnera jest niezbedne, by wysuwac karkotomne inter-
pretacje i posuwac prace Kota do przodu. Poprzez spotkania w domach
cztonkdéw naszej grupy znalezlismy sie¢ w sytuacji podstawowej dla czto-
wieka — bycia go$ciem. By troche rozjasni¢ ten stan, odwotam sie do tech-
niki Tischnera, ktéry analizowal kazdy czton stowa, by dotrzec¢ do jego isto-
ty. Otoz spotkania Kota nie mogly nazywac sie zajeciami, ktére w swym
znaczeniu zawierajg pewien przymus zwigzany z kategorycznym charak-
terem czasownika zajgc. Nasze spotkania byly za-proszeniami, ktore to sto-
wo kieruje uwage na dobrowolnosc¢ i otwarcie wszystkich uczestnikow.
Z drugiej strony spotkania te wymuszaty na nas odpowiedz, dokonywanie
wyboru, a takze w pewnym stopniu wzigcie za nie odpowiedzialnosci. Tym
samym nie przychodzito si¢ tam bezkarnie. Sama forma wymuszata od nas
zaangazowania, chociazby emocjonalnego, na ktore to zaangazowanie kaz-
dy z nas w réznym stopniu potrafit si¢ zdoby¢.

Dlaczego jednak wtasnie mysl Tischnera wywotywata powyzsze reak-
cje? Odpowiedz na to pytanie w pewnym stopniu odkryliSmy w czasie
kilkudniowych warsztatéw interpretacyjnych w Lopusznej, w pazdzier-
niku 2005 roku. W niezwyklych okolicznosciach i przy zyczliwosci miej-
scowych ludzi udalo nam si¢ poznac¢ srodowisko, w ktorym zyt ksiadz
Tischner. Pamie¢ o nim jest w Lopusznej ciagle zywa, o czym przekonali-
$my sie w kosciele, w ktérym Tischner odprawial msze. Spotykani ludzie
chetnie opowiadali nam o swoich spotkaniach z ksiedzem Jozefem. Z dru-
giej strony poznaliSmy ducha goéralskiego, co pomagato zrozumie¢ uspo-
sobienie mysliciela i interpretowac metafory zaczerpniete z kultury, w kto-
rej zostal wychowany. Przykladowo wylacznie w kontekscie niezwyklej
zywiotowosci gorali, jaka przekazat nam brat Tischnera, Kazimierz, mogli-
$my zrozumiec stowa filozofa wypowiedziane podczas kazania u podndza
gory Turbacz: Sleboda, moi drodzy, to jest cos takiego, co czuje gospodarz w swo-
im gospodarstwie. To jest cos roZnego od swawoli. Swawola niszczy, swawola
depcze. Sleboda z cztowieka potrafi wydoby¢ to, co w czlowieku najlepsze.! Te
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do$wiadczenia pomagaty nam kazdego wieczoru siada¢ z kubkiem herba-
ty i czytac teksty Tischnera.

Kwestia wymagajacq osobnego ujecia jest niezwykta atmosfera, jaka wy-
tworzyla si¢ podczas naszego pobytu w Lopusznej. ,Idzmy glebiej”, stowa
czesto padajace z ust pana Kotodzinskiego, dotyczace poszukiwania kon-
tekstow, w ktorych mys$l Tischnera moglta si¢ ujawnic, okazaty sie bardzo
spowinowacone ze stanem naszych umystéow. Podczas trwajacych do poz-
na w nocy rozmow znikaly podziaty, dotyczace naszych przekonan religij-
nych, swiatopogladowych, czy politycznych. Miaty one o tyle znaczenie,
o ile wzbogacaty dyskusje. W konsekwencji pozostawalismy soba, jedno-
czesnie (intuicyjnie) zmierzajac do wspolnego celu. Dobrze charakteryzuje
ten stan koncepcja bycia-przy, jako jednej z wtasciwosci ontologicznych czto-
wieka wyrdznionej przez Martina Heideggera. Owo przy zawiera w sobie
calq tajemnice przebywania w grupie osob, ktore, jak powiedziatby filozof,
faczy troska (Die Sorge) o siebie nawzajem. Idac dalej tym tropem relacje
miedzy nami stopniowo nabieraty niezwyklej prawdy pojetej jako aletheia —
nieskrytos$¢, przeswit naszego bycia w przestrzeni miedzyludzkiej. Jed-
noczesnie poczucie odcigcia od $wiata, jakiego doznawalismy, zawezato
tischnerowska scene dramatu, jaki miedzy nami zachodzit. Tym samym
spotkanie Innego stawalo si¢ mozliwe, a nawet o wiele prostsze. W mikro-
kosmosie, jakim stata si¢ dla nas Lopuszna, wspolnota oparta na mysli
Tischnera miata dogodne warunki do rozwoju. O jej prawdziwej sile Swiad-
czy¢ moze to, ze juz nigdy pdzniej nie udalo sie osiggnac¢ podobnego stop-
nia zintegrowania, a po powrocie do codziennosci poszczegolne wiezi po-
woli poczety zanika¢. Chwile, ktére przezylismy w Lopusznej, okazaty sie
o tyle cenne, o ile krotkotrwate i ulotne. W pewnym sensie otrzymalismy
namiastke urzeczywistniajacej si¢ mysli Tischnera.

Z perspektywy czasu mysle, ze gdyby szczegolna atmosfera w Lopusz-
nej potrwala dtuzej, mogltaby na nas podziata¢ destrukcyjnie. Zaciesnianie
relacji miedzyludzkich sprawia, ze grupa ludzi czuje przymus ich ciagltego
pogtebiania, co po pewnym czasie doprowadziloby w naszym wypadku do
utraty dystansu i wytworzenia chorej sytuacji obnazania si¢ przed Innym.
To wyparloby potrzebe Spotkania, taka, jak ja pojmowat Tischner. Niemoz-
liwe bowiem byloby ciazenie ku sobie dwoch wolnosci.

Doswiadczenia, ktdre staralem sie odda¢ powyzej, stanowia dowdd na
formacyjna wlasciwos¢ mysli tischnerowskiej. Odpowiednio przedstawio-
na moze podziata¢ na pewna zbiorowo$¢, ksztaltujac ja mimo zasadniczych
roznic swiatopogladowych, jakie zachodza miedzy poszczegdlnymi jej

! http://www2.tygodnik.com.pl/tp/2803/wiara03.php
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czlonkami. Tym samym widaé, w jakiej sytuacji mozna zawiesi¢ odwiecz-
ny spoér miedzy ludzmi — spor o definicje podstawowych pojec. Jak sie oka-
zuje, wobec idei Spotkania okazuje si¢ on niewystarczajaco wazny. Wiecej:
intuicyjnie jest widoczne, ze takze sama mys$l Tischnera wydaje si¢ nieade-
kwatna dla opisania Spotkania. Powdd? Nieuchwytna tkanka zaleznos$ci
miedzyludzkich, ktéra — mam wrazenie — nam udalo si¢ musnac.

2 Spor ten pojmuije tak, jak zostal on okreslony w filozofii L. Wittgensteina, czyli jako nie-
zbedny do komunikacji miedzyludzkiej.
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