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Wprowadzenie

Hermeneutyka wraz z fenomenologia stwarzaja mozliwos¢é odsloniecia
i konstruowania sensu, w pewien wlasciwy czlowiekowi sposob, a mianowi-
cie — poprzez rozumienie. Hermeneutyka jest tutaj pojmowana jako
technika objasniania obszarow ludzkiej rzeczywistosci (teksty, gesty, zacho-
wania, dzieta kultury itd.) w celu ich rozumienia (por. Coreth, 1969,
s. 7). Zadaniem hermeneutyki staje si¢ wigc objasnianie i thumaczenie ,,czego$
przez coS§”, a wiec interpretacja sensu skrywanego za roznymi sposobami
ludzkiego ,,wyrazania siebie” (por. Ablewicz, 1994, s. 74). Fenomenologia
to nauka o zjawiskach. Jej podstawowa zasada brzmi: ,,z powrotem do
rzeczy” (por. Danner, 1979. s. 112), a wigc przy poznawaniu danej rzeczy
nalezy skoncentrowac si¢ nie na wiedzy o niej, ale na niej samej. Zadanie
fenomenologii sprowadza si¢ zatem do odsloni¢cia sensu podstawowego
ludzkich dziatan, ktoéry to sems ,,czyni je dostepnymi $wiadomosci i zro-
zumialymi” (Ablewicz, 1994, s. 74). Wedlug O. F. Bollnowa (por. P16-
ger, 1986, s. 61—103), hermeneutyka I, ¢zyli opis fenomenologiczny, to
interpretacja, a hermeneutyka II, czyli hermeneutyka wlasciwa, to rozu-
mienie.

Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa opisu pedagogiki stwa-
rza nowga szans¢ odstonigcia, potem zas$ jakosciowej interpretacji sensu form
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symbolicznych, a wigc jakosciowe] interpretacji rzeczywistosci pedagogiczne;j.
Dalszych badan wymaga zatem projekt J. Gniteckiego (1989), dotyczacy
pedagogiki hermeneutycznej jako hermeneutyki szczegbélowej, ktora zajelaby
si¢ interpretacja i rozumieniem form symbolicznych wchodzacych
w sklad pedagogiki (jej istota rzeczy jest pozmanie oraz opis podstawowych
struktur i stosunkOw, a nast¢pnie ustalenie lezacego u podstaw fenomenu,
np. wychowania, w calym jego obszarze przedmiotowym).

Pedagogika a filozofia

Pedagogika bada wycinek $wiata doswiadczalnego, a filozofia, cho¢ wy-
chodzi od doswiadczenia potocznego, ,,pyta o przyczyny i warunki Swiata
empirycznego w ogole, ktore same nie sa empiryczne; objasnia to, co em-
piryczne, tym, co nieempiryczne” (Azenbacher, 1987, s. 40—41).

W centrum badanego wycinka rzeczywistosci znajduje si¢ czlowiek.
Znaczaca rol¢ odgrywa wiec tutaj antropologia. Laczy si¢ ona z innymi
naukami szczegblowymi i ukazuje czlowieka z charakterystycznej dla nich
perspektywy: spolecznej, biologicznej, psychologicznej, medycznej, filozoficz-
nej, pedagogicznej itd. Zwiazana z filozofia antropologia pyta o czlowieka
jako calos¢. Pedagogika, uwzgledniajac ujecie tego typu, podejmuje zagad-
nienie i modyfikuje je, biorac pod uwag¢ aspekt wychowania.

W centrum problematyki antropologicznej znajduje si¢ pytanie o znacze-
niu fundamentalnym: Jak musi by¢ uksztaltowana ludzka egzystencja jako
calos¢, aby mozna bylo uja¢ okreslone, istotne dla badacza, pojedyncze jej
przejawy jako czgS¢ konieczna i pelna sensu (por. Ablewicz, 1994, s. 17)?
W tym pytaniu zawiera si¢ rowniez pytanie pedagogiki, ktora staje si¢ sztuka
rozumienia i objasniania ludzkiej egzystencji, a wigc hermeneutyka
ludzkiej egzystencji (por. Bollnow, za: P1oger, 1986).

Przyjecie takiej definicji pedagogiki oznacza, Ze ,,antropologia filozoficz-
na zwraca si¢ ku temu, co lezy u podstaw wycinkowego poznania Swiata
i skupia si¢ wokol pierwotnie danego w doswiadczeniu fenomenu ludzkiej
egzystencji” (Ablewicz, 1994, s. 22), np. wychowania, poddajac go swois-
temu badaniu. Czyni to najpierw poprzez sztuk¢ ostroznego opisu i rozni-
cujacego ogladu (opis fenomenologiczny), a nast¢pnie, dzigki sztuce rozu-
mienia, interpretuje ludzkie bycie (hermeneutyka). Ma to swoje konsek-
wencje w metodologii badan pedagogicznych. Istota staje si¢ nie to, co
w czlowieku mozliwe do obliczenia i uogoélnienia na podstawie ilosciowego
opracowania wskaznikéw, lecz to, co wyraza jako§¢ danego czlowieka,
a wiec zainteresowanie sensem jego zycia. W przypadku wychowania istota
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staje si¢ rozpoznawanie sensu dzialalnosci wychowawczej. Nalezy przy tym
pamigtaé, ze jest to czynnosé teoretyczna, ale powstala w wyniku doswiad-
czenia osadzonego w empirii.

Snujac refleksjc wokol wychowania, nalezy stosowac te metody, ktore
umozliwiaja odsloni¢cie i poznanie prawdy przedmiotu, w charakterystycz-
nym dla niego kontekscie. Jezeli wigc dziatalnos¢ wychowawcza oznacza
trosk¢ czlowieka o jego trwanie oraz przynaleznos¢ do ludzkiej wspolnoty
kulturowej, to badacz zobligowany jest wtedy do stosowania metody, ktora
ukazuje sens owej troski, oraz do okre§lania warunkow, ktére to
umozliwiaja. Badacz powinien zatem podejmowaé kolejne proby rozumie-
nia (niekoniecznie zrozumienia) oraz ukazywa¢ wazne i bliskie czlowiekowi
doswiadczenia, ktore tworza podstawg konstytuowania si¢ jego jako czlowie-
ka-osoby w interpretacji orientacji personalistycznej (por. Lysek, 1995). Sa
to wiec doswiadczenia aksjologiczne kogos, kto dojrzewa duchowo ,,per se”,
czyli ,,dzigki sobie” (por. Ablewicz, 1993).

Charakterystyczne dla metody pedagogicznej refleksji staje si¢ zatem filo-
zofowanie na temat pedagogicznego dzialania. Kazda refleksje oraz zwiazane
z nig filozoficzne sposoby poznawania przedmiotu pedagogiki wlacza si¢ do
teorii pedagogicznej, poniewaz przedmiot decyduje o nazwie dyscypliny nau-
kowej. To zatem specyfika przedmiotu wychowania wskazuje potrzebe¢ zaist-
nienia filozofii wychowania.

W kontekscie niniejszych rozwazan zadanie pedagogiki powinno polegaé
na opisie i wyjasnianiu rzeczywistosci empirycznej oraz na formulowaniu
prognoz i projektow dziatan wychowawczych (por. Palka, 1989). Waina
role odgrywa rozumienie, gdyz jest ono fundamentalnym sposobem bycia
czlowieka, a ludzka egzystencja wyrasta z rozumienia siebie i §wiata (por.
Gadamer, 1993).

Odmienno$¢ proces6w rozumienia i wyjasniania

Przypomnijmy, Ze rozumienie stanowi przedmiot badan hermeneutyki,
a wyjasnianie, czyli interpretacja — przedmiot badan fenomenologii.

Pierwszym i podstawowym warunkiem porozumienia migdzy ludzmi jest
wzajemne zrozumienie. Czlowiek poddaje refleksji 6w podstawowy
sposob poznawania i wyprowadza z tej refleksji teori¢ rozumienia. Rozu-
mienie przeobraza si¢ z procesu nieswiadomego (bezrefleksyjnego) w przed-
miot zamierzonej i uwaznej obserwacji, dzigki ktorej budowana teoria ukazu-
je jego strukture, mozliwosci i kompleksowos¢, a wiec rozwija z procesu
rozumienia naukowa technik¢ rozumienia potocznego, zwanego hermeneu-
tyka lubrozumieniem hermeneutycznym.
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W jezyku potocznym pojgcia ,,rozumienie’” i ,,wyjasnianie” stosowane sa
zamiennie. Wyjasni¢ znaczy zrozumie¢, dlaczego ktos jest np. smutny, a nie
radosny. Zamienne stosowanie tych poje¢c okazuje si¢ jednak niewlasciwe.
Wyjasnié¢ nie oznacza bowiem przyczynowe sprawdzanie pojedynczych
zjawisk, a rozumienie — intelektualne pojmowanie tego, co jednostkowe,
w jego swoistosci i w jemu wiasciwym znaczeniu.

W przypadku procesu rozumienia zasadnicza sprawa jest nadanie
sensu. Przedmiot lub gest, sam dla siebie, pozostaje bez sensu. Dopiero
w obecnosci cztowieka nabieraja sensu, a wigc otrzymuja znaczenie. Rozu-
mieniem nazywamy wigc ,proces, w ktorym rozpoznajemy to, co
wewnatrz, po znakach danych zewngtrznie i zmystowo” (W. Dilthey, za:
Danner, 1979, s. 32). Rozumienie polega zatem na tym, by poprzez to,
co zewngtrzne, poznac to, co wewnetrzne, czyli wyjs¢ poza sfere zmystowa
danego przedmiotu i dotrze¢ do tego, co niezmystowe.
znaczen, a wigc nadawany jest im sens. Tak pojmowane rozumienie
sensu nie moze by¢ utozsamiane z rozumieniem psychologicznym, bgdacym
,»aktem wczucia” oraz czynigcym rozumienie procesem subiektywnym i w za-
sadzie niemozliwym do zobiektywizowania (por. Ablewicz, 199,
s. 30—31).

Rozumienie laczy si¢ wigc z doswiadczeniem czlowicka i podlega
dzialaniu czasu, podobnie jak cztowiek. Rozumienie jest mobilne i nie mozna
go zatrzymac, gdyz nie moze tu by¢ mowy o jakimkolwiek eksperymencie.
Ta charakterystyczna cecha rozumienia musi by¢ wzigta pod uwage w ba-
daniach nauk humanistycznych.

Istota procesu rozumienia hermeneutycznego

Pojecie rozumienie ma podwdjne znaczenie dzigki parze lacinskich
stow: ratio i inteligentia, ktorym odpowiadaja w jezyku polskim ,,rozsadek”
oraz ,,rozum” (por. Kumaniecki, 1981, s. 419 i 270). Kiedys pojgcia ratio
oraz inteligentia byly synonimami. Obecnie jest inaczej. Pojecie ,,rozsadku”
zostalo zawezone i ozmacza mozliwo$¢ racjonalnego, logicznego, orze-
kajacego i wnioskujacego myslenia. Tym samym pojgcie ,,rozumie¢” zyskalo
inny sens — odnosi si¢ go do pewnego procesu wewng¢trznego wegladu, dzigki
ktoremu pojety ma byé sens danej rzeczy (por. Ablewicz, 1994,
s. 50).

W naukach humanistycznych istota hermeneutyki sprowadza si¢ dzisiaj
do inteligentia (,,rozum”) oraz intellectus (,,pojmowanie”, ,,zrozumienie”), a nie
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do ratio (,,rozsadek™). Wazniejszy jest bowiem intelektualny i rozumiejacy
wglad niz rozsadkowe poznanie.

Refleksja nad rozumieniem sigga daleko wstecz (por. L. Land-
grebe, 1968, s. 34—45). Nalezy tutaj pamietac o pogladach sofistow i re-
torow, refleksjach sw. Augustyna, teorii hermeneutycznej Schleiermachera,
pogladach W. Diltheya oraz filozofii M. Heideggera.

Interpretujac rozumienie hermeneutyczne, wspolczesnie nalezy
odwotac si¢ do pracy O. F. Bollnowa (1982), ktory refleksj¢ nad rozumie-
niem krytycznym prowadzi w nastepujacych kontekstach: rozumienie i apro-
bata, weczucie i rozumienie, otwierajaca sita afektu, przyjazne i wrogie rozu-
mienie, krytyczne rozumienie obiektywizacji, konieczno$¢ dystansu, tworcze
rozumienie, rozumienie obcej rzeczywistosci, rozumienie ,,walczace” oraz
stosunek migdzy generacjami.

Rozumienie i aprobata

O zachowaniu drugiego cztowieka mozemy powiedzieé: ,,Potrafi¢ to zro-
zumie¢” lub ,Nie potrafi¢ tego zrozumiec”. W pierwszym przypadku
zaktadamy, ze post¢gpowanie drugiego czlowicka w danej sytuacji bylo
wlasnie takie a nie inne. Jestesmy rowniez w stanie wyobrazi¢ sobie, Ze
postapilibysmy tak samo, jak 6w czlowiek. W drugim przypadku — nie
mozemy zaaprobowaé postgpowania owego drugiego czlowieka, a nawet
zakladamy, ze gdybysmy uwzglednili wszystkie okolicznosci, nie moglibysmy
zachowac¢ si¢ tak samo i dlatego zdecydowanie odrzucamy takie zachowanie.
Czesto formuluje si¢ zatem wniosek, Ze rozumienie zawiera w sobie zawsze
moment aprobaty i oznacza nie tylko teoretyczne ujecie ludzkiego zachowa-
nia, ale i okreslone stanowisko wobec niego (por. O. F. Bollnow, 1982,
s. 73—74). Jest to jednak poglad zbyt daleko idacy, gdyz aprobata moze byc
krytyczna lub bezkrytyczna, a samo rozumienie moze roOwniez zawieraC w so-
bie, w jednakowym stopniu, zarowno mozliwos¢ aprobaty, jak i dezaproba-
ty. Istotnym zagadnieniem staje si¢ tutaj rozroznianie dziedzin rozumienia.

Wczucie i rozumienie

Rozumienie, w sensie zrodlowym, ,nie ma nic wspolnego z sympaty-
Zujacym nastawieniem wobec innych” (Bollnow, 1982, s. 75), a kwestia
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otwarta jest, w jakim stopniu ,,wsparciem dla rozumienia jest sympatyzujacy
stosunek” (Bollnow, 1982, s. 75) wobec innych.

Nalezy zatem rozr6znia¢c wczucie i rozumienie. ,,Wczucie jest pro-
cesem uczuciowej identyfikacji z drugim czlowiekiem, a rozumienie czysto
teoretycznym procesem mysSlowego przenikania psychicznych i duchowych
ukladéw” (Bollnow, 1982, s. 77). Nie wyklucza to, oczywiscie, mozliwosci
jednoczenia si¢ obu funkcji i obecnosci r6znych form rozumiejacego przeni-
kania. Aby mozna wiec bylo uczuciowo ,,przenies¢ si¢”” w drugiego
czlowieka, s3 nam niezbgdne wiclorakie funkcje rozumienia, ale tez nie
nalezy zapominaC, ze uczuciowe wi¢zi moga istotnie ulatwia¢ rozumienie.
Konieczne jest zatem wyraZne rozroznianie migdzy wczuwaniem (jako aktem
uczuciowym), a rozumieniem (jako aktem myslowo-poznawczym).

Otwierajgca sita afektu

Chociaz nalezy réznicowaé sympati¢ i rozumienie, to trzeba tez pamigtac,
ze nie s3 one niezalezne od siebie, gdyz sympatia do drugiego czlowieka
ulatwia 1 pogiebia rozumienie, ktdre jest niedostgpne dla chlodnego i nieza-
angazowanego spojrzenia. Postawa sympatii umozliwia wi¢c rozumienie, ale
nie wynika z tego, ze nienawiSC jest utrudnieniem i przeszkoda w rozumieniu,
poniewaz ,kazda funkcja poznawcza czlowicka ma swa podstawe
w okre§lonej dyspozycji uczuciowej” (Heidegger, 1977, s. 136) i w jego
okreSlonym nastroju, kazdy zatem afekt cechuje si¢ szczegélna sila otwie-
rajaca (por. Scheler, 1980). Nie tylko sympatia, mito$¢ czy inne uczucia
sympatyzujacego stosunku do drugiego czlowieka otwieraja jego istot¢
i umozliwiaja rozumienie, ale rowniez, w takim samym stopniu, nienawisc,
wrogos$é, zazdros§é, zawis¢, pogarda itp. (por. Boilnow, 1982, s. 80). One
takze wyostrzaja spojrzenie i pozwalaja odkrywac w drugim czlowieku cechy,
ktére ,,dla niewzruszonej postawy teoretycznej bylyby tak samo niedostepne,
jak dla mitujacej zgody” (Bollnow, 1982, s. 80).

Szczegblnie wyraznie mozna dostrzec, w jaki sposob zmienia si¢ wizeru-
nek drugiego czlowieka, gdy nastawienie wobec niego przechodzi od milosci
do nienawisci.

Przyjazne i wrogie rozumienie

Przyjazne i wrogie rozumienie pojawia si¢ w najprostszym porzadku
zycia. Jednak najwyrazniej dwoisto§¢ ta wystgpuje tam, gdzie przedmiotem
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rozumienia sa inni ludzie. Sposob, w jaki kto§ post¢puje z przyjacielem lub
wrogiem, ma kazdorazowo za przeslank¢ jego szczegblne rozumienie, ktore
rézni si¢ od obojetnego (indyferentnego) rozumienia w obojetnej sytuacii.
Czlowiek rozumie wigc nie tylko przyjaciela, ale i wroga.

W jaki sposob odrozni¢ obie formy rozumienia, majac na uwadze ich
istote i mozliwosci? ZauwaZzmy, Zze przyjazn nastawiona jest przede wszyst-
kim na odkrywanie dobrych stron w drugim czlowieku, a wrogos¢ — zlych.
Przyjaciel to czlowiek, na ktérym mozna polega¢, a wigc w konsekwencji
— bierze si¢ go takim, ,,jakim on sam siebie daje”” (Bollnow, 1982, s. 85).
Jego obraz jest stosunkowo prosty i jednolity. Wrog to cztowiek, po ktorym
spodziewamy si¢ zla, traktujemy go zatem z nienawiScia nawet wowczas, gdy
zachowuje si¢ przyjaznie. W naszym wrogim nastawieniu obecna jest, od
samego poczatku, tendencja do demaskowania.

W czlowieku obecne sa dwie, czgsto przeczace sobie, ale jednak praw-
dziwe, strony. ,,Glgbiej wnikajace spojrzenie musi wzajemnie jednac rezultaty
obu uje¢ danego cztowieka™” (Bollnow, 1982, s. 86). Przyjazne rozumienie
umozliwia dostep do indywidualnosci czlowieka, a nienawisC i wrogos¢ sa
zawsze uwiklane w walke i starcia. Przyjazne rozumienie umozliwia wigc
glebszy wglad w drugiego czlowieka niz rozumienie wrogie, ktére pozostaje
bardziej powierzchowne. Dzigki przyjaznemu rozumieniu mozliwa staje si¢
wewngtrzna identyfikacja z drugim czlowiekiem, przeniesienie si¢ w jego
sytuacje i zrozumienie go niejako od wewnatrz. Natomiast wrogie rozumienie
umozliwia postrzeganie drugiego czlowieka jedynie z zewnatrz. ,[...] wczucie
moze laczy¢ si¢ tylko z przyjaznym rozumieniem [...], a wrogie rozumienie
wyklucza od poczatku wszelkie wezucie” (Bollnow, 1982, s. 87).

Krytyczne rozumienie obiektywizacji

Znacznie bardziej zlozone formy rozumienia rozwijaja si¢ w przyjaznym
i wrogim ukierunkowaniu tam, gdzie istota nie jest juz rozumienie po-
szczegblnych ludzi, ale rozumienie zobiektywizowanych dziel nauki lub kie-
runkéw politycznych, prawnych, gospodarczych, edukacyjnych itp. Mozliwy
jest wtedy rozwéj metody rozumiejacej, gdyz mozna przeprowadzaé wielo-
krotne badania, w przeciwienstwie do ludzkich zachowan, ktoére sa jedno-
razowe i wlasciwie niepowtarzalne. Wiedzie to do powstawania tej formy
rozumienia, ktéra mozna uzna¢ za kontynuacj¢ wrogiego rozumienia
i okresli¢ jego rozumienie krytyczne. Nalezy przy tym pamigtac, ze
krytyka stanowi fundamentalna mozliwos¢ rozumienia, a rozumienie kryty-
czne jest obecne we wszelkich innych odmianach rozumienia.
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Rozumienie krytyczne pojawia si¢ tam, gdzie ,,powstaje watpliwos¢ co do
trafnosci, pelni i celowosci” (Bollnow, 1982, s. 89) dokonania. Rozumienie
krytyczne mozna uzna¢, co prawda, za kontynuacj¢ wrogiego rozumienia,
ale, jako takie, nie opiera si¢ ono na wrogim nastawieniu. Konieczne sa tutaj
dwa zalozenia. Po pierwsze — w danej dziedzinie tworczosci musi istnie¢
miernik oceny, a przestank¢ rozumienia krytycznego stanowi nasz wilasny
wglad rzeczowy, umozliwiajagcy nam sformulowanie oceny. Po drugie — ,,za-
myst, ktory mial urzeczywistnia¢ dane dzielo, wyraznie wynika z samego
dzieta” (Bollnow, 1982, s. 90), a wigc rozumienie krytyczne jest mozliwe
o tyle, i tylko o tyle, o ile cos takiego rzeczywiscie wystepuje.

W rozumieniu krytycznym zawsze poruszamy si¢ mi¢gdzy dwoma ideal-
nymi przypadkami granicznymi. Gdy autor osiagnal zamierzony cel, nie ma
podstaw do rozumienia krytycznego, gdyz w dziele nie sposob nic skrytyko-
wacé. Kiedy zamierzony cel jest nierozpoznawalny w dziele, rozumienie kryty-
czne rOwniez nie moze nastapié, poniewaz nie wiadomo, co mogloby stano-
wi¢ przedmiot krytyki. Rozumienie krytyczne pozostaje zatem zawsze w od-
niesieniu do idealnego przypadku granicznego (por. Bollnow, 1992). Rozu-
mienie nie dotyczy wigc bledow, ktére sa odkrywane, gdy sprawdza si¢
krytycznie jakis tekst (dzieto), gdyz czegos, co jest sprzeczne z normg i przy-
padkowe, nie sposdb rozumiec. To dzigki glgbszemu wgladowi rzeczowemu
mozna uznaé¢ odchylenie od prawidlowosci za blad. Na podstawie szerszego
kontekstu mozna zrozumie¢ blad najwyzej w tym sensie, ze pojmuje si¢ jego
zaistnienie. W obrebie tego szerszego kontekstu rozumienie pozostaje rozu-
mieniem immanentnym (pozostajacym wewnatrz), gdyz wszelkie rozumienie
krytyczne jest krytyka immanentng.

Rozumienie krytyczne nie zachodzi wtedy, kiedy rzekoma krytyka jest
w rzeczywistosci nierozumnym odrzuceniem. W takim przypadku nie ma juz
zadnego rozumienia, a o krytyce tez nie powinno si¢ wowczas mowi¢, gdyz
brak tutaj przeslanki w postaci gorujacego nad dzielem wgladu rzeczowego.

Koniecznos$é dystansu

Celem rozumienia krytycznego nie jest zwalczanie przeciwnika, poniewaz
nast¢pstwem rozumienia krytycznego moze by¢ takze wspolne (ja i przeciw-
nik) podjecie okreslonego zadania.

Rozumienie krytyczne stanowi formalna procedure, ktora jest jeszcze
niezalezna od podzialu na przyjazne i wrogie nastawienie. Odslania ono
bledy przedmiotu, ktoéry zostal poddany ogladowi (analizie) w celu jego
rozumienia, a w konsekwencji, byé moze, zrozumienia. Jednak, ogolnie
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wystgpujacy stereotyp, w ktorym zaklada si¢, Ze myslenie krytyczne jest
blizsze wrogiemu nastawieniu, nie pozostaje calkiem bezzasadne, poniewaz
mozliwos¢ krytyki zawsze wymaga pewnego dystansu jako swej
przestanki. Dystans ten nie musi jeszcze oznacza¢ wrogiego nastawienia,
a pewien minimalny poziom nieufnosci moZe nawet wesprze¢ mozliwosc
krytyki.

Dystans jest niezb¢dny rowniez w stosunku do wlasnych prac. Jesli chce
si¢ krytycznie zrozumiec wlasna pracg, trzeba byc w stanie oderwac si¢ od
swego dziela.

Niniejsze refleksje wskazuja na nowe ujgcie relacji wezucia i rozumienia.
Wazine jest tutaj nie tylko rozumienie w sensie poj¢ciowym, miedzy wczuciem
a rozumieniem, ale roOwniez rozréznianie w sensie tworzenia si¢ ,,WyZszego
rozumienia” (Bollnow, 1982, s. 94) na prostych funkcjach wczucia
i wspolprzezywania. Dla rozumienia najkorzystniejszy jest optymalny dys-
tans wobec rozumianego obiektu, a mozliwo$¢ rozumienia ustaje zarowno
w przypadku zbyt duzego oddalenia miedzy rozumiejacym czlowiekiem a ro-
zumianym dzielem, jak w sytuacji zbyt duzej bliskosci migdzy nimi. W tym
tkwi wlasnie zrodlo wielu naszych trudnosci z rozumieniem samych siebie
oraz z rozumieniem oséb (i sytuacji) z naszego otoczenia.

Twércze rozumienie

Na podstawie omowionych wczesniej formalnych funkcji (wezucie i rozu-
mienie) rozumienia krytycznego moga powstaé wyzsze funkcje, wedlug
ktorych czlowiek zajmuje okreslone stanowisko wobec swego przedmiotu,
takze w sensie tresciowym. Funkcje te dotycza sytuacji podstawowej ludzkie-
go istnienia i — podobnie jak zyciowe odniesienia, laczace czlowieka z oto-
czeniem, dziela si¢c na dwie grupy: wspierania i hamowania. Powstaja w ten
sposob dwie podstawowe formy rozumienia (Bollnow, 1982, s. 96):
rozumienie przyjazne i milujace oraz rozumienie wrogie i nienawidzace. Do
formy rozumienia przyjaznego i milujacego mozna odnie$c ludzi, dziela i sy-
tuacje, ktore skladaja si¢ na nasz wlasny, indywidualny, $wiat i z ktorymi si¢
identyfikujemy, a nawet traktujemy je jako wlasne. Do formy rozumienia
wrogiego i nienawidzacego nalezy zaliczy¢ wszystko to, co traktujemy jako
zagrozenie dla nas. Oczywiscie, bardziej pozadane jest rozumienie przyjazne.
Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze rozumienie przyjazne moze przyjmowac
sw0j przedmiot takim, jakim jest on sam w sobie jedynie wowczas, ,,gdy
osiggnal on pelna zwartosc, tak iz rozumienie krytyczne nie znajduje dla
siebie zadnego punktu zaczepienia” (Bollnow, 1982, s. 97). W kazdym
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innym przypadku ,,rozumienie musi samo z siebie przejac¢ swoj przedmiot, by
go przeobrazaé, a rowniez tresciowo pomnaza¢ wlasnym twérczym czynem”
(Bollnow, 1982, s. 97). Z rozumienia krytycznego rozwija si¢ zatem inna
forma rozumienia — rozumienie tworcze (por. Bollnow, 1992).

Rozumienie obcej rzeczywistosci

Jak wspomniano wczesniej, oprocz formy rozumienia tworczego istnieje
takze druga forma rozumienia, ktéra ma swe zrédla we wrogich odniesie-
niach zyciowych. W przeciwienstwie do rozumienia tworczego, ktérego dzie-
dzing jest kazdorazowo nasz wilasny $wiat, w drugiej formie rozumienia
chodzi przede wszystkim o obcy $wiat. Poza rozumieniem wlasnego Swiata
istnieje roOwniez rozumienie obcej rzeczywistosci.

Obca moze by¢ rzecz, ktorej nie znamy i z kt6ra nie mieliSmy do tej pory
kontaktu, ale ktora mozemy poznaé¢ wraz z uplywem czasu. Obca moze by¢
takze rzecz nieznana, ktora lezy poza kregiem naszego wlasnego zycia. Obca
moze by¢ réwniez cudza swoisto$¢, do ktorej odnosimy nasze wlasne
mozliwosci zyciowe i w ten sposOb uswiadamiamy sobie wlasng indywidual-
nos§¢. Dla pojedynczego czlowieka obca swoistoscia moze by¢ drugi czlowiek,
dla danej warstwy spolecznej — odmienna warstwa, dla danego narodu
— inny naréd itd. CzZlowiek wchodzac w kontakt z obcymi mozliwosciami
poszerza wlasne mozliwosci Zycia i sam dookresla si¢ we wlasnej swoistosci.
Proces ten moze by¢ zrodlem znacznych mozliwosci rozumienia, w ramach
ktorych uzupelniaja si¢ ze soba: sympatyzujace nastawienie oraz dystans,
umozliwiajacy swobodne rozpatrywanie.

Obca moze okazaé si¢ takze ,,wroga moc” (Bollnow, 1982, s. 100),
ktora zagraza naszemu ZzZyciu i przed ktora musimy si¢ broni¢, a poprzez
walke lub ucieczk¢ — utwierdza¢ wlaspe trwanie. Najbardziej rozwinigte
formy starcia z ,,wroga moca”, np. pomi¢dzy spornymi kierunkami nauki
lub sztuki, pomigdzy ré6znymi kulturami, wyznaniami, stronnictwami, warst-
wami spolecznymi, narodami itp., wystgpuja we wne¢trzu naszego obszaru
zyciowego i sa najbardziej widoczne, gdy Scieraja si¢ z tradycyjnymi zapat-

Obca rzecz jako cudza swoistos¢ oraz obca rzecz jako wroga moc (w
odréznieniu od obcej rzeczy, ktérej nie znamy, ale ktéra mozemy poznac,
oraz w odroznieniu od obcej rzeczy nieznanej, ktora lezy poza kregiem
naszego wlasnego zycia) stwarzaja glgbsze mozliwosci rozumienia. Z tak
pojetej obcosci wynika wigc konieczno$¢ starcia oraz znajomos$C swojego
przeciwnika, gdyz musimy mu sprostac. Zadanie tego typu staje si¢ zrodlem
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szczegblnej formy rozumienia, ktéra okresla si¢ jako rozumienie
walczace (por. Bollnow, 1982, s. 100).

Rozumienie walczace

Celem rozumienia walczacego jest nasze wlasne przeforsowanie siebie
wbrew przeciwnikowi. Zycie ludzi charakteryzuje si¢ tym, ze ,,w kazdym
momencie jest ono skazane na walke o swe trwanie i zdobywanie wolnej
przestrzeni dla swego rozwoju, wbrew stalej presji opierajacego si¢ mu §wiata
zewngtrznego” (Bollnow, 1982, s. 100—101).

Formy starcia moga byé rdine. Najprostsze starcie wystepuje wtedy,
kiedy przeciwnik atakuje nas bezposredmio, stosujac zewng¢trzna przemoc.
Wszystko komplikuje si¢ jednak, gdy przeciwnik atakuje nas posrednio.
Tutaj powtarza si¢ w swej typowosci walka z nadmiarem obcych wplywow,
ale tylko wowczas ,,udaje si¢ osiagnaC jasng i pewna swego Sstanowczosc,
co do wlasne;j istoty” (Bollnow, 1982, s. 101).

Konieczno$¢ starcia pojawia si¢ nie tylko w obszarze wspolczesnosci,
ale rowniez w odniesieniu do przeszlosci, gdyz nigdy nie ma, i nie bylo,
wolnej przestrzeni. U podstaw kazdego nowego ruchu nie stoi prezentacja
jego wlasnej istoty, ale starcie z przeciwnikiem, a wigc — nie afirmacja,
lecz negacja. Rozumienie kazdego ruchu dokonuje si¢ zatem wylacznie
,»Z perspektywy antagonisty, przeciwko ktoremu si¢ ono kieruje” (Bol-
Inow, 1982, s. 101).

Jedna z najprostszych regul interpretacji jest wigc poszukiwanie przeciw-
nika. , Tylko wtedy mozna bowiem trafnie zrozumiec¢ jakie§ twierdzenie,
gdy zarazem widzi si¢ przeciwnika, przeciwko ktoremu jest ono gloszone”
(Bollnow, 1982, s. 101).

Stosunek miedzy generacjami

Zaleznosci opisane powyzej najbardziej widoczne sa3 wowczas, gdy nowe
pokolenie dystansuje si¢ od poprzedniego, a wi¢c gdy nastgpuje typowe
starcie mi¢edzy generacjami.

Horyzont rozumienia, ktéry powstal w okreslonej sytuacji walki, czgsto
jeszcze przez dlugi czas okresla obraz danej epoki, chociaz dawno mingla juz
ta sytuacja, ktora miata wplyw na , wewng¢trzne uprawnienie”’ (Bollnow,

2 — ..Chowanna"’
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1982, s. 102) tego obrazu. Nalezy zatem pamigtaé, ze dostgp do istoty
przeszlej epoki mozliwy jest jedynie wtedy, kiedy przetamuje si¢ bezposredni,
zwigzany z okre§lonym starciem, horyzont rozumienia, w ktérym ,,prezen-
towala si¢ ona nastgpnej epoce” (Bollnow, 1982, s. 102).

Pedagogika hermeneutyczna

Rozumienie hermeneutyczne moze by¢ podstawa pedagogiki hermene-
utyczne;j.

W polskiej rzeczywistosci pedagogicznej koncepcje pedagogiki hermeneu-
tycznej opracowal J. Gnitecki (1989). Pedagogika hermeneutyczna jest
rozumiana jako hermeneutyka szczegolowa, ktéora ma swe podstawy
w hermeneutyce ogdlnej i zawiera nastepujace ustalenia (por. Gnitecki,
1989, s. 25):

— rozumienie stanowi fundamentalna kategori¢ hermeneutyczna i reali-
zuje si¢ poprzez symbolike jezyka,

— istotna jest interpretacja tekstu pisanego lub mowionego oraz swiado-
mos¢ ciaglej zmiennosci i otwartosci procesu rozumienia, a takze jego
struktury przesadowej i historycznej,

— niezbe¢dne s3: regula kola hermeneutycznego oraz komunikacyjny wymiar
wyrazony nie tylko za pomoca jezyka mowionego i pisanego, ale rowniez
za pomoca wielu innych symboli plastyczaych, muzycznych, ruchowych,
matematyczaych, itp.

O swoistosci takiej hermeneutyki przesadzaja formy symboliczne, ktore
wchodza w sklad dziedziny pedagogiki i podlegaja rozumieniu oraz inter-
pretacji (por. Gnitecki, 1989, s. 18).

Wedlug J. Gniteckiego (1989) pedagogika hermeneutyczna nie jest
jedyna podstawa wszelkiej refleksji pedagogicznej, lecz stanowi jedna z trzech
pedagogik, ktore wchodza w sklad pedagogiki ogolnej, przy czym kazda
z nich ma odrgbny przedmiot badan. Nalezy zatem wyr6zni¢ (por. Gnite-
cki, 1989, s. 22):

— pedagogike empiryczna, ktora bada sferg faktow,

— pedagogike prakseologiczng, ktora zajmuje si¢ sfera dzialan ukierunko-
wanych ze wzgledu na cel,

— pedagogike humanistyczna, ktérej przedmiotem badan jest sfera wartosci,
obejmujaca takze pedagogike hermeneutyczna.

Czowiek przebywa jednoczesnie w trzech sferach: faktow, dzialan i war-
tosci. W odniesieniu do kazdej sfery moze sformulowac pytanie, ktore
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zarazem jest pytaniem skierowanym ku niemu samemu. W sferze faktow
zatem czlowiek moze pytac: ,kim jest?”’, w sferze dzialan: ,kim si¢ staje?”,
a w sferze wartosci danych przez symbol: , kim ma by¢?’ (por. Gnitecki,
1989, s. 23).

Czlowiek jako istota dynamiczna stale dziala w horyzoncie tego, kim
jest oraz kim ma byc. Nalezy zwr6cic uwage na to, ze dzialania
czlowieka biegna tutaj w dwu kierunkach:

— w przypadku procesu wychowania — od faktow, poprzez dzialania, ku
wartosciom (ktore nadaja sens ludzkiemu zyciu),

— w przypadku samowychowania (samorealizacji) — sfera wartosci jest
punktem wyjscia dzialan skierowanych ku faktom (ktore realizuja sens
wartosci).

Pedagogika hermeneutyczna J. Gniteckiego (1989) opiera si¢ zatem
na koncepcji czlowieka, ktory jest istota symboliczna, a wigc tresci swego
Zycia wyraza poprzez symbol. Ten symbol reprezentuje sens zycia cztowieka
i jednoczesnie rozumienie hermeneutyczne, niezbedne do zrozu-
mienia czlowieka.

Zadaniem pedagogiki hermeneutycznej jest wi¢gc odczytanie natury
czlowieka jako istoty symbolicznej i zgodnie z tym — pokierowanie jego
rozwojem (por. Lysek, 1995).

Podsumowanie

Rozumienie hermeneutyczne jest niezbgdne do zrozumienia
czlowieka. Fakt ten ma istotne znaczenie dla pedagogiki jako nauki. Wazne
staja sie tutaj poszukiwania zwigzkow miedzy pedagogika a filozofig oraz
refleksje na temat istoty rozumienia hermeneutycznego. Ogromnego znacze-
nia nabiera rowniez pedagogika hermeneutyczna, ktéra wchodzi w skiad
pedagogiki ogoélnej, jako jedna z trzech pedagogik. W okresie trwajacego
przesilenia formacyjnego (por. Kwiecinski, 1994) refleksje i badania
w tym kierunku powinny byc kontynuowane po to, aby lepiej rozumiec
swiat, siebie i drugiego czlowieka, a wigc 1 ucznia w szkole. Rozumienie
to przeciez niezb¢gdny warunek ewentualnego zrozumienia.
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