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Krzysztof Slezinski

Kognitywna rola jezyka filozofii w pedagogice

Aktywno$¢ pedagogiczna jest uwarunkowana odpowiednim rozumieniem
otaczajacej nas rzeczywistosci. Wraz z ukazywaniem si¢ prac filozoféw, psycho-
logéw i jezykoznawcodw zdobywamy nowe, pojeciowe mozliwosci pelniejszego
rozumienia przestrzeni edukacyjnej. Wzigwszy pod uwage kognitywna role je-
zyka filozofii w pedagogice, dokonamy préby poszerzenia rozumienia nie tylko
problematyki podmiotu, ale przede wszystkim rozumienia samego siebie.

Jezyka nie mozna zamkna¢ w sferze jedynie komunikacji, przekazywania in-
formacji, gdyz jego rola najpelniej ukazuje sie w dialogu'. Jezyk ma podstawowe
znaczenie w szeroko rozumianych procesach myslenia i poznania. Umozliwia
zaistnienie odpowiednich przekonan, poszerza kompetencje poznawcze, konsty-
tuuje obraz otaczajacego nas $wiata. Istnienie zatem okreslonych mysli i aktyw-
nodci poznawczych jest zwigzane z istnieniem jezyka. Nie jest takze mozliwe,
aby aktywno$¢ poznawcza dopuszczana w naszym umysle mogla sie obejs¢ bez
jezyka.

Do celéw niniejszego artykulu nie bedziemy podejmowali préby rozstrzy-
gniecia tego, czy jezyk strukturalizuje ,0d wewnatrz” nasze procesy poznawcze
i je integruje, czy jest jedynym sposobem umozliwiajacym dostep do naszej $wia-
domosci. Przyjmiemy natomiast, Ze jezyk jest okreslonym systemem znakow
i no$nikoéw znaczen oraz pewnym systemem wiedzy. Interesowa¢ nas beda jego
forma materialna oraz moc kognitywna. Forma materialna zostanie sprowadzo-
na do obecnosci jezykowych nosnikéw, poje¢, umozliwiajacych nasza zdolnos¢
myslenia o konkretnych zagadnieniach, a nazwana tu ,,moc kognitywna” - do
nabycia nowych kompetencji poznawczych w rozwigzywaniu pojawiajacych sie
problemodw.

! U. OsTrROWSKA: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2000, s. 15-41.
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Uprzedmiotawiajaca rola jezyka i zdolnos¢ myslenia refleksyjnego

Klasyfikowanie przedmiotéw, cech lub zdarzen zwigzane jest z uzyciem tre-
$ci konceptualnych, czyli poje¢. Rzeczywistos¢ staje si¢ dla nas dostepna tyl-
ko w takim zakresie, w jakim operujemy odpowiednimi mys$lami i pojeciami.
Oznacza to, ze nie potrafimy dostrzec i rozrézni¢ w rzeczywistosci czego$, czego
nie potrafimy uja¢ pojeciowo i okresli¢ jezykowo. Moéwigc o tresciach konceptu-
alnych, méwimy jednoczesnie o pojeciach, dzieki ktorym uzyskujemy okreslone
odniesienie do rzeczywisto$ci, przy czym kazda wymiana poje¢, nawet o tym sa-
mym odniesieniu (przykltadowo: uczen, wychowanek), powoduje pojawienie si¢
dwdch odmiennych sposobdéw myslenia i ujmowania rzeczywistosci®. Dzigki tre-
$ciom konceptualnym, ktore $cisle ztagczone sa z postugiwaniem si¢ okreslonym
jezykiem, nabywamy swoistego sposobu widzenia i rozumienia $wiata’. Majac
to na uwadze, nalezy stwierdzi¢, iz wszelka reifikacje rzeczywistoéci, zwiazang
z dostrzeganiem przedmiotéw majacych dajace sie sklasyfikowaé wtasciwosci,
trzeba uznac za jezykowo zalezng. Mozna zatem powiedzied, iz ,rzeczywistos¢
jest widziana poprzez jezyk”.

Koncentrujac si¢ na problemie reifikacji, nalezy odrdzni¢ to, co z jednej
strony jest odbieraniem dzwiekéw i widzeniem, a z drugiej — ujmowaniem rze-
czywistosci w kategoriach cech i odrebnych przedmiotéow. Czyms$ innym jest
dostrzeganie, a czym$ innym tworzenie takich reprezentacji, w ktérych mamy
ujete przedmioty wraz z przystugujacymi im cechami. Problematyka ta zostanie
przedstawiona w opisanych w dalszej partii tekstu probach dookreslenia pod-
miotu czy rozumienia samych siebie. Bez jezyka kazde ujecie rzeczywistosci by-
loby kategorialnie odmiennym odniesieniem si¢ do rzeczywistosci i sprowadza-
toby sie do rejestrowania faktéw?. Zaprezentowane stanowisko wigzace myslenie
z jezykiem, procesem werbalnym, prowadzi do konstatacji, iz wszelkie akty po-
znawcze, w ktorych udzial majg mysli i pojecia, sg jezykowo powigzane’.

W dazeniu do zrozumienia samych siebie uwage nalezy skierowa¢ na nasza
zdolno$¢ do samoswiadomosci i refleksji. Uswiadamianie sobie wlasnej pod-
miotowosci jest waznym intelektualnym dzialaniem pedagoga, bez ktdrego to
dzialania nie mozna by bylo doskonali¢ i ewaluowaé, w ramach - rzecz jasna
- systemu dydaktycznego opartego na podstawach programowych, wlasnego
systemu nauczycielskiego. Podejmowanie takiej aktywnosci wykracza poza zwy-

> S. KRIPKE: Nazywanie a koniecznos¢. Tlum. B. CHWEDONCZUK. Warszawa: ,Pax”, 2001,
s. 141-145.

* H. PurNaM: Wiele twarzy realizmu i inne eseje. Ttum. A. GROBLER. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, 1998, s. 231-262.

* Problematyka faktu zastuguje na odrebne oméwienie, ktére w tym artykule pomijam.

> A. GUT: Rola jezyka w poznaniu. W: Przewodnik po epistemologii. Red. R. ZIEMINSKA. Kra-
kéw: Wydawnictwo WAM, 2013, s. 389-393.
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kle dostosowywanie si¢ do zmieniajacych si¢ teorii pedagogicznych w prébach,
przykladowo, rozumienia roli wychowawcy i wychowanka. Warto$¢ naszego
$wiadomego zycia zalezy od naszej zdolnosci do monitorowania wlasnych mysli
- zdolnosci do rewizji lub oceny naszych przekonan. W tym zakresie, powotujac
sie na wypracowang przez Paula Ricoeura koncepcje podmiotowosci, ukazana
zostanie zaréwno reifikujaca rola jezyka, jak i rezultat myslenia refleksyjnego
o sobie samym jako innym.

Filozoficzno-pedagogiczna problematyka rozumienia samego siebie

W celu poszerzenia rozumienia podmiotowoséci w pedagogice siegna¢ nalezy
do analiz filozoficznych z zakresu filozofii dialogu i hermeneutyki.

Filozofia dialogu pozwala dostrzec sytuacje podmiotu w relacji do innych
0s6b. Zdaniem Martina Bubera, nie mozna by¢ osoba w sobie samym, nie wcho-
dzac w relacje z innymi. Osobowy wymiar bytu ludzkiego ukazuje si¢ w spo-
tkaniu z innym®. Wchodzenie w autentyczng relacje z odrebng i autonomiczng
druga osoba uczy nas odpowiedzialno$ci przez rozpoznanie bezposredniosci,
wzajemnosci i wylgcznosci spotkania dokonujacego sie zawsze w terazniejszo-
$ci. Spotkanie staje si¢ jednoczesnie wezwaniem, ktdre zostaje zauwazone i rodzi
wspolnote, wzajemng odpowiedzialno$¢ wzywanego i wzywajacego’. Wspdlnota
ta nie jest bezosobowym My, w ktérym zanikajg indywidualnos$¢, wzajemnos¢
i odpowiedzialno$¢. Czlowieka zatem, jako osoby, nie mozna traktowac ani jako
elementu kolektywu, ani jako swego rodzaju indywiduum, celebryty, narcyza
wpatrzonego w samego siebie. Zdaniem Bubera, mi¢dzy indywidualizmem i ko-
lektywizmem sytuuje si¢ wspolnota. W indywidualizmie czlowiek jest sam dla
siebie odniesieniem, a w kolektywizmie, poprzestajac na postrzeganiu calosci-
spolecznosci, w ogdle nie dostrzega si¢ cztowieka. W pierwszym przypadku obli-
cze czlowieka jawi sie jako znieksztalcone, a w drugim - zakryte®.

Filozofom dialogu nie jest obca problematyka dobra i zta, ktéra moze zo-
sta¢ spozytkowana na gruncie pedagogicznym. Buber dobro i zto ujmuje w ka-
tegoriach dwdch popedéw. Pierwszy o wielkiej mocy jest slepy, a drugi, cho¢
staby, ma $wiadomos¢ kierunku. Stworca dal czlowiekowi dwa przeciwstawne
sobie popedy ,jako dwodch stuzacych, ktérzy wszelako moga mu stuzy¢ tylko,

¢ T. Gapacz: Historia filozofii XX wieku. T. 2. Krakow: Spoteczny Instytut Wydawniczy
»Znak”, 2009, s. 569-573.

7 M. BUBER: Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych. Ttum. J. DOKTOR. Warszawa: ,,Pax”, 1992,
s. 85.

& M. BUBER: Problem czlowieka. Ttum. J. DOKTOR. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 1993, s. 88.
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rzeczywiscie wspoldziatajac ze sobg™. Oba popedy s3 niezbedne czlowiekowi.
Buber przyréwnuje je do dwdch woltdéw uzytych do orki. Dobry woél jest mocny,
ale $lepy i sam ciggna¢ ptugu nie moze. Z kolei zly, bedac stabym i namietnym,
posiada wiedze o kierunku prowadzenia orki. Dlatego tak jak w przypadku orki,
tak i w wychowaniu, ,,Zjednoczy¢ oba popedy, znaczy nada¢ pozbawionej kie-
runku potencji namietnosci kierunek, ktéry czyni ja zdolna do wielkiej milosci
i wielkiej stuzby. Tylko w ten sposob, nie inaczej, moze czlowiek stac si¢ calym,
zamierzonym w stworzeniu, czlowiekiem”™.

Buber dodaje, iz nie ma rzeczywistego zla, kiedy oba popedy pozostaja
w zjednoczeniu. Zlo urzeczywistnia si¢ wowczas, gdy zty poped oddziela si¢ od
dobrego i usamodzielnia. Dla dobra ucznia zatem nie nalezy tlumic ztego pope-
du, ale umiejetnie faczy¢ go z popedem dobrym. Nalezy emocjom, impulsywno-
$ci i popedliwosci odpowiednio nadawac¢ kierunek, wyjasniajac i wskazujac cele
stuzace dobru ucznia. Cele te jednak nie moga by¢ zbyt odlegle, gdyz pojawiaja-
ce si¢ zniechecenie czy brak sukcesu rodzacego w uczniu niezadowolenie moga
przekierunkowa¢ aktywno$¢ ucznia na inne cele, przynoszace latwa przyjem-
nos$¢. Z kolei w wychowaniu autorytarnym wspieranie jedynie rozumu, dostrze-
gajacego glowny cel swych zmagan, oraz ograniczanie woli w wolnosci wyboru
kierunku zmierzania do celu, z jednoczesnym niedostrzeganiem wazno$ci emo-
¢ji i nieangazowaniu ich w wychowywaniu i ksztalceniu ucznia, moze skutkowa¢
jego biernoscia i zniecheceniem!'.

W badaniach pedagogicznych czgsto zwraca si¢ uwage na kategorie podmio-
tu. Pod adresem dotychczasowego jej rozumienia wysuwa si¢ liczne zastrzezenia.
Z jednej strony odsuwa si¢ kartezjanskie rozumienie cogito, ktéremu odmawia sie
bezposredniej pewnosci i zrodtowej podstawy poznania wszelkiego bytu. Z dru-
giej strony, w duchu postmodernizmu, podmiotowi odmawia si¢ wewnetrznej
jednosci i mozliwosci konstytuowania wszelkiego sensu'>. Pomiedzy tymi dwo-
ma skrajnymi stanowiskami miesci si¢ Paula Ricoeura koncepcja podmiotu ro-
zumianego jako poznawanie siebie samego w perspektywie innego, ktéra moze
poszerzy¢ rozumienie kategorii podmiotowosci w pedagogice.

Zdaniem Ricoeura, ,ja” ma zawsze charakter refleksyjny, okresla siebie po-
przez swoje zaposredniczenie w dzialaniu - bycie sobg wyraza si¢ w wypowie-

® M. BUBER: Ja i Ty..., s. 184.

1 Tbidem, s. 186.

" Korzystajac z nauczycielskiego doswiadczenia, stwierdzam, iz, mimo bogatej literatury
pedagogicznej przyblizajacej rézne warto$ciowe nurty wychowania, miedzy innymi: nieautory-
tarnego w dziele Thomasa Gordona, niedyrektywnego w myséli Carla R. Rogersa, wychowania
integralnego w dokonaniach Volkera Buddrusa i Heinricha Baubera czy tworzenia systemu na-
uczycielskiego na podstawie pedagogiki Gestalt (zob. np.: B. SLIWERSKL: Wspdiczesne teorie i nur-
ty wychowania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1998), w naszych szkotach przewaza
pedagogika autorytarna.

2 M. KowaLska: Wstep. Dialektyka bycia sobg. W: P. RICOEUR: O sobie samym jako innym.
Ttum. B. CHELSTOWSKI. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2003, s. VII-XIII.
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dziach typu: ,ja moge”, ,ja robie”. Dla Ricoeura nie istnieje uniwersalny model
dzialania, lecz istnieja rézne jego odmiany i modalnosci, ktére daja si¢ spro-
wadzi¢ do relacji: opisywa¢ — opowiadaé - nakazywac. Rézne rodzaje dziatan
jednoznacznie dookreslaja owa relacje, ktora moze odzwierciedla¢ postrzeganie
$wiata z pewnej perspektywy, poruszanie si¢ w $wiecie, wytwarzanie czego$ ma-
terialnego, dokonywanie wyboréw moralnych czy dziatanie w $rodowisku spo-
teczno-kulturowym. W kazdym z zasygnalizowanych przypadkéw dzialanie ma
inny sens, co oznacza, ze jedno$¢ osoby nie jest oczywista. ,,Sobo$¢” w réznych
rodzajach aktywnosci ukazuje si¢ w innym wymiarze, w innym sensie, dlatego
jednos¢ bycia soba nigdy nie jest dana jednoznacznie i nie mozna jej doswiad-
czy¢ na sposob pewnosci Kartezjanskiego ,ja mysle”, ale wielosci i mozliwosci
dzialania typu ,ja moge”. I chociaz wewnetrzna tozsamo$¢ i jednos¢ siebie jest
problematyczna, to jednak mozna méwi¢ o analogicznej jednosci siebie, ale
w perspektywie jednosci w roznorodnoéci odmian dziatania, ktérej odpowiadaja
wspolne cechy. Jedna z takich cech jest to, ze kazdy podmiot dzialajacy jest tak-
ze podmiotem doznajacym i cierpigcym. W mysli Ricoeura wiaze si¢ to z pro-
blemem wtasnego ciata, ktdre zaswiadcza o zakotwiczeniu ,sobosci” w $wiecie
materialnym, i problemem innego czlowieka oddziatywajacego na ,tego-ktory-
jest-sobg”.

Relacja migdzy ,byciem sobg” a ,,byciem innym” ma charakter dialektyczny,
wienczacy dialektyke refleksji i analizy oraz dialektyke idem i ipse'. W relacji
tej, w rozumieniu ,,bycia sobg” nalezy odej$¢ od potocznego jego znaczenia jako
bezkompromisowego demonstrowania indywidualnych preferencji, nieulegania
zewnetrznym wplywom, nieliczenia si¢ z normami zycia spotecznego. Z kolei
»bycia innym” w refleksji Ricoeura nie nalezy rozumie¢ jako przeciwienstwa
»bycia takim jak inni” ani ,bycia czyms$/kim$ innym”>. W rozumieniu ,,bycia
takim jak inni” przyjmowana jest tozsamos¢ typu idem, ktéra filozofa nie in-
teresuje, gdyz oznacza tozsamos¢ rzeczowa. Wedlug tego rozumienia za tozsa-
mos$¢ nalezaloby uzna¢ cechy wygladu zewnetrznego, charakter przejawiajacy sie
w pewnego typu zachowaniach czy kod genetyczny. W rozumieniu ,,bycia sobg”
nie mozna tez zgodzi¢ si¢ na przeciwienstwo ,bycia czyms$/kims innym”, ktére
nie wyklucza ,bycia sobg”, ale tego wrecz si¢ domaga; ,,bycie soba w przypadku
siebie samego zaklada inno$¢ w stopniu tak gleboko wewnetrznym, ze jedno nie

Y Ibidem, s. 36, 190-191.

" ,Mowic: ten-ktory-jest-sobg nie znaczy moéwic: ja. Ja si¢ ustanawia — albo zostaje obalone.
Sobos¢ jest zawarta jako to, ku czemu zwraca sie refleksja w operacjach, ktérych analiza poprze-
dza powr6t do samego siebie. Na tej dialektyce analizy i refleksji zaszczepia si¢ dialektyka ipse
i idem. Wreszcie dialektyka tego samego i innego wieniczy dwie pierwsze dialektyki”. P. RICOEUR:
O sobie samym jako innym..., s. 33-34.

'* Na blednos¢ rozumienia ,,bycia innym” w kategoriach przeciwienstwa ,bycia takim jak
inni” i ,bycia czymé/kim$ innym” zwraca uwage Malgorzata KowaLska: Wstep. Dialektyka bycia
sobg..., s. XXIII.
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daje si¢ pomysle¢ bez drugiego; ze jedno przechodzi raczej w drugie, jak powie-
dzialoby sie w jezyku heglowskim™. Innos¢ jest zatem konstytutywna dla ,,bycia
sobg”. Ze wzgledu na to, ze kazda inno$¢ ma inny sens - inno$¢ $wiata, innos¢
wlasnego ciala, innos$¢ innego czlowieka - i jest czyms$ wewnetrznym oraz wta-
snym dla ,tego-ktdry-jest-soba”, sprawia, ze lepiej rozumiemy siebie samego jako
innego. ,,Sobo$¢” nie jest zatem zamknigta monada, lecz doznawaniem czegos,
co plynie z zewnatrz: z doswiadczenia wlasnego ciata czy doswiadczenia innego
czlowieka. Dookreslanie ,,bycia sobg” jest mozliwe w dwéch wymiarach: przez
doznawanie innosci jako czego$ wewnetrznego i wlasnego dla ,tego-ktoéry-jest-
sobg”, oraz przez moznosci dzialania.

Szczegdlna postacig innosci jest doznawanie wlasnej cielesnosci, dzieki kto-
rej ,ten-ktory-jest-sobg” jest zakorzeniony w realnym Swiecie”. Zakorzenienie
to jest warunkiem moznosci dziatania. Dzieki cialu mozemy oddzialywaé na
$wiat, ale jednoczesnie nasza cielesno$¢ skutecznie ogranicza swobode naszych
dziatan. Kazdy podmiot bedac realizujacymi sie w dziataniu projektami, po-
przez cielesnos¢ doswiadcza czego$ innego niz pelnej realizacji rzucanych
w $wiat projektow. Cialo jest przynalezne przyrodzie i podlega jej prawom. Do-
swiadczamy zatem cielesnosci jako czego$ wlasnego i zarazem jako czego$ inne-
go. Tak wigc, dziatania w $wiecie sag mozliwe dzigki ciatu, ktdre jest warunkiem
tego, ze ,ja moge”. Jednoczednie, jako materialne, ciato stawia opér dziataniu
i dzigki temu mozliwe jest faktyczne dzialanie. Gdyby realizacja jednostkowych
celéw nie napotykata oporu zwigzanego z obiektywnymi wlasciwosciami $wiata
materialnego, nie byloby mowy o realnym dziataniu. Cielesno$¢ faczy doznawa-
nie i dzialanie, bierno$¢ i aktywnos¢, §wiat subiektywnych celéw i przestrzen
praw $wiata materialnego.

Podmiot jednostkowy, ktéry jest moznos$cig dzialania i zaposredniczong
przez dzialanie refleksyjnoscia, nie moze si¢ zamykac¢ w sobie, lecz musi otwie-
ra¢ si¢ na innos¢. Dla ,bycia sobg” konstytutywne jest odniesienie nie tylko do
inno$ci wlasnej cielesnosci, ale takze do innosci rozumianej jako inny czlo-
wiek'®. Kazde dzialanie przenosi nas do bycia poza sobg, zaréwno w $wiecie
materialnym poprzez cielesno$¢, jak i w relacji z innymi podmiotami. W rela-
cji tej bowiem, doznajac cudzej podmiotowosci, stajemy sie biernym przedmio-
tem dzialania innego podmiotu. To Zrédlowe do$wiadczenie innego czlowieka
ma, zdaniem Ricoeura, charakter wezwania. ,Ten-ktdry-jest-sobg” doswiadcza
go w sposéb bierny. Przychodzace z zewnatrz, od innego, wezwanie czego$ ode

' P. RICOEUR: O sobie samym jako innym..., s. 9.

7 Ibidem, s. 530-546.

8 Tbidem, s. 546-549. Nalezy zauwazy¢, iz analize otwarto$ci na drugiego czlowieka w re-
alizmie Zzycia ziemskiego jako sceny dramatu, przeprowadzil Jézef Tischner w Filozofii dramatu
(J. TiscHNER: Filozofia dramatu. Karkéw: Spoleczny Instytut Wydawniczy ,Znak”, 2006). Omo-
wienie tego zagadnienia w kontekscie pedagogiki dialogicznej przekracza jednak ograniczone
ramy niniejszego artykutu.
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mnie potrzebuje, czego$ ode mnie wymaga. Dzigki refleksji, bedac podmiotem
wzywanym, zdobywam §wiadomos¢ innosci od podmiotu dzialtajacego. Pojawia-
jaca sie wewnetrzna inno$¢ nie $wiadczy o podmiotowej dwoistosci, mozliwosci
oddzielenia podmiotu doznajacego od podmiotu dziatajacego, ale prowadzi do
uswiadomienia sobie, ze jestem sobg samym jako innym.

Podmiot przyjmujacy wezwanie, chociaz pozostaje bierny, to jednak nie re-
zygnuje z bycia soba. Pomiedzy poszczegdlnymi ,,sobosciami” zachodzi relacja
symetrycznosci, wzajemnoséci mi¢dzy byciem soba i innoscig innego. ,, Ten-ktory-
jest-sobg” nie jest rezultatem istnienia innych podmiotéw. Kazdy pozostaje soba.
Oddzialywanie podmiotéw wchodzacych w relacje wzajemnosci splata dzialania
kazdego podmiotu z dziataniami innych ludzi. Pod wplywem innego czlowieka
sam dla siebie staje sie inny. W innym cztowieku moge rozpoznaé¢ odpowiednik
mnie samego jako innego, jako moje inne ,ja”.

* % %

Zaprezentowane badania pelniejszego poznania samego siebie, a tym samym
podmiotu badawczego, ukazuja przebieg myslenia pojmowanego jako proces
stownej eksplikacji podjetej problematyki. Poprzez zachodzaca w jezyku natu-
ralng konceptualizacje czy tez uprzedmiotawiajaca role jezyka — wzbogacajaca
oglad samych siebie - dostrzegamy ,,zycie i rozw6j” znaczen jezykowych (dzieki
stalemu procesowi konceptualizacji). Powolujac si¢ na klasyczne juz analizy Han-
sa-Georga Gadamera, nalezy przyjac, iz ,Jezykowa wykladania $wiata poprze-
dza wszelkg mysl i wszelkie poznanie. Uczgc sie jej, wychowujemy sie w $wiecie
zarazem. Dlatego to wlasnie jezyk jest wlasciwym $ladem naszej skonczonosci.
Jezyk ma nas zawsze juz za sobg. Miernikiem wlasciwego mu sposobu bycia nie
moze by¢ §wiadomos¢ jednostki. [...]. Ale tez nie jest obecny w zespole wielu ta-
kich $wiadomosci™. Jezyk jest prawdziwym centrum ludzkiego bytowania. To,
ze ludzkie doswiadczanie $wiata ma charakter jezykowy, stanowi ni¢ przewod-
nig od czaséw greckiego myslenia o bycie w kategoriach logosu, przez Georga
W.E. Hegla filozofi¢ ducha absolutnego, badania Hermanna L.F. von Helmholtza,
Wilhelma von Humboldta, az po wspdtczesnos¢.

Analizy hermeneutyczne ukazuja nam to, ze nasza $wiadomo$¢ ma zawsze
charakter jezykowy. Mozna przenosnie powiedzie¢, ze jeste$my ,,ogarnieci przez
jezyk”. Wychowujemy si¢, poznajemy otaczajaca nas rzeczywisto$¢ i w koncu
poznajemy nas samych, uczac si¢ mowic¢ i jednoczesnie uczac si¢ przyporzad-
kowywa¢ slowa temu, co poznawane. Nauka moéwienia jest ,,oswajaniem” i po-
znawaniem $wiata takiego, jakim go napotykamy®. Jezyk zatem nie tylko za-

¥ H.-G. GADAMER: Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. Ttum. M. Lukasiewicz, K. Mi-
CHALSKI. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy, 2000, s. 57.

2 H.-G. GADAMER: Jezyk jako horyzont ontologii hermeneutycznej. W: IDEM: Prawda i meto-
da. Ttum. B. BARAN. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004, s. 613-636.

' H.-G. GADAMER: Rozum, stowo, dzieje..., s. 55-56.
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pewnia mozliwo$¢ opisu wyjasniajacego zachowanie wlasne i innych oséb oraz
funkcjonowanie $wiata, lecz jest takze tym, co sprawia, ze nasze mysli staja sie
dostepne introspekcyjnie. Mozliwe okazuje si¢ wigc budowanie wiedzy zaréwno
naukowej, jak i potoczne;j.

Pedagogika, ktora postawa swoich przedstawicieli otwiera si¢ na jezyk filozo-
fii, zdobywa w ten sposob nowy, pelniejszy wglad w analizowane problemy, kto-
re, tak jak w przypadku poznania samych siebie, stoja w horyzoncie epistemo-
logicznej nieskonczonos$ci. Odciecie pedagogiki od tej perspektywy poznawczej
moze doprowadzi¢ do jalowosci i stagnacji jej dalszego rozwoju®’. Pedagodzy,
roszczacy sobie pretensje do opisu przestrzeni edukacyjnej, nie moga pozbawia¢
pedagogiki - jako nauki - wymiaru humanistycznego, w naturalny sposéb wpi-
sanego w jej dziedzine badan.

22 Powolujac si¢ na sfowa Lwa Szestowa, mozna si¢ zgodzi¢, ze ,,Im bardziej koncentrujemy
si¢ na naukach pozytywnych, tym bardziej oddalamy si¢ od tajemnicy zycia. Im bardziej dosko-
nalimy mechanizmy naszego myslenia, tym trudniej dotrze¢ do zZrédta bytu”. Por. L. SZEsTOW:
Ateny i Jerozolima. Ttum. C. WopzINskI. Krakéw 2009, s. 430.
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The remarks presented above concern the cognitive role of philosophical category of subject
in pedagogy. Many parts of the article are devoted to recognizing oneself. Furthermore, the re-
marks presented above constitute the argument for the impossibility of carrying a demarcation
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Kognitive Rolle der philosophischen Sprache in der Padagogik
Zusammenfassung

Der Artikel handelt iiber kognitive Rolle der philosophischen Kategorie des Subjektes in der
Pidagogik. Ein grofler Teil des Textes ist der Selbstverstindnis gewidmet. Der Verfasser prasen-
tiert auflerdem die Argumente dafiir, dass es unmoglich ist, zwischen der Philosophie und Pada-
gogik inhaltlich zu unterscheiden. Er bringt die Ergebnisse der Forschungen tiber die Sprachphi-
losophie und deren Anwendung in der Padagogik vor.
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