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Warszawa

FENOMENOLOGICZNA KATEGORIA SWIATA ZYCIA
CODZIENNEGO JAKO PRZESLANKA EKSPLIKAC]I
SENSOW EDUKAC]JI

Streszczenie: Sformulowany problem opiera si¢ na probie przyblizenia trzech zasadniczych
zagadnien, wyrazonych w trzech pytaniach i przynaleznych im perspektywach proble-
mowych: 1. Jakie s podstawowe przestanki fenomenologicznych nastawien badawczych?;
2. Jak jest rozumiana fenomenologiczna kategoria $wiata Zycia codziennego?; 3. W jaki
sposob fenomenologiczna kategoria $wiata zycia codziennego pozwala na ujmowanie
irozjasnianie senséw edukacji? Fenomenologia $wiata zycia codziennego, rozwijana przez
Edmunda Husserla w ostatnim okresie jego tworczosci, opiera si¢ na zalozeniu, ze 6w $wiat
przezywany jest wlasciwym i nieredukowalnym punktem wyjscia dla nauk humanistycz-
nych i spotecznych. Jest to bowiem wspdlny §wiat codziennych sytuacji i praktycznego
dziatania. W tym tez kontekscie odnosze¢ si¢ do fenomenu edukacyjnych preliminariow
iimponderabiliéw oraz rozpatruje kwestie sensotwdrczosci doswiadczenia paradoksalno-
$ci, aporetycznosci i dialektycznosci rozwoju cztowieka. To za$ daje podstawe do ujmowa-
nia tytutowych senséw edukacji jako swoistego egzystencjalnego doswiadczenia odysei.

Stowa kluczowe: fenomenologia $wiat zycia codziennego, filozofia edukacji, egzystencjalne
aporie, myslenie paradoksami, edukacja jako odyseja

»Uwazno$¢ poswiecona codziennosci, kamien wegielny naszego projektu
praktyki fenomenologicznej, czerpie inspiracje wlasnie z postawy dziecka.
[...] Kiedy dziecko jest tutaj, jest w pelni obecne; kiedy jest «rozproszone»,
to dlatego, ze w rzeczywistosci jest w pelni obecne przy tym, co go rozpra-
sza. Wyglada na to, Ze dziecko jest zawsze obecne w pelni przy tym, co robi:
na tym polega jego zasadniczy sposob bycia [...] Zatem przezywanie chwili
obecnej niekoniecznie jest byciem-naprawde-tu, dokltadnie i intensywnie -
moze to by¢ chwilowe zapomnienie si¢ i odkrywanie z nagla, ze si¢ «byto
gdzie indziej»” (Depraz 2010, s. 270, 269).

»Swiat nie jest dla nas zbiorem czy systemem kategorii, lecz jednolitym sche-
matem, w ktdrym kategorie maja swoje miejsce. Schemat ten nie jest mozliwy
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bez wypelniajacych go poszczegélnych realnych rzeczy; sam w sobie nie
istnieje. [...] $wiat, jak widzieli$my, jest w procesie nieustannego dziania si¢
i tylko jego podstawowe wymiary pozostaja staltym kos¢cem wsrdd dokonu-
jacych si¢ zmian. [...] w naszym ujeciu $wiat nie jest postulatem ani celem, za
ktérym doswiadczenie podaza, lecz jaka$ wstepna caloscig, na ktorej gruncie
ono sie rozwija” (Patocka 1986, s. 70).

Tytulowy problem ma charakter przekrojowy, a ujmowany w perspektywie
popularyzatorskiej wymaga przyblizenia co najmniej trzech zagadnien, wyra-
zonych w trzech pytaniach i przynaleznych im perspektywach problemowych:
1. Jakie s3 podstawowe przestanki fenomenologicznych nastawien badawczych?;
2. Jak jest uyymowana i dookreslana kategoria $wiata zycia codziennego (niem.
Lebenswelt)'?; 3. W jaki sposdb fenomenologiczna kategoria $wiata zycia codzien-
nego pozwala na ujmowanie i rozjasnianie senséw edukacji¢ Odpowiedz na dwa
pierwsze pytania oparta bedzie na rekonstrukgji studialnej przedmiotowego pola
badan, a odpowiedz na ostatnie pytanie — po zaprezentowaniu pedagogicznych
recepcji kategorii §wiata zycia codziennego z perspektywy specyficznych fenomeno-
logicznych momentéw edukacji - odsyta¢ bedzie do autorskich analiz przedmiotu
zainteresowania, wyrazonego w tytulowym problemie. Tym samym w ramach
aplikacyjnego ujmowania i rozjasniania senséw edukacji wyrézniony zostanie:
1. Problem edukacyjnych preliminariéow i imponderabiliéw; 2. Problem aporetycz-
nosci doswiadczenia rozwoju czlowieka; 3. Problem paradoksalnosci edukacyjnego
doswiadczenia sensotwdrczosci i w koncu 4. Problem doswiadczenia aporii sensu
swojskosci i zadomowienia. Ostatni problem bedzie heurystycznym otwarciem

1 Kategoria Lebenswelt zardwno w polskich ttumaczeniach dziel Edmunda Husserla, jak i w spe-
cjalistycznej literaturze przedmiotu najczesciej oddawana jest przez terminy: ,,$wiat zycia
codziennego”, ,$§wiat przezywany” czy ,,$wiat Zycia”. Przyjmuje jednak, ze okreslenie ,,§wiat Zycia
codziennego” jako terminus technicus w sposéb najpetniejszy wyraza filozoficzne znaczenie tegoz
terminu. Tym tez okresleniem bede si¢ zasadniczo postugiwal, cho¢ nie wykluczam zasadnosci
stosowania pozostalych okreslen. Kategoria Lebenswelt, wprowadzona przez tworce fenome-
nologii w ostatnim okresie jego tworczosci, wytycza tez ostatni punkt zwrotny - ,,przewrot
kopernikanski” - jego mysli, i powinna by¢ ona odrdzniana od poje¢, ktérymi postugiwat sie
w roznych okresach i w r6znym stopniu, mianowicie: Welt (,,swiat”), Umwelt (,$wiat otaczajacy”),
czy Lebensumwelt (,,przezywany $wiat otaczajacy”). Cho¢ oczywiscie pojecia te znaczg droge
Husserla do samej Lebensweltphilosophie (Krasnodebski, Nellen 1993, s. 9). Warte odnotowania
jest rowniez i to, ze podejmujgc w tym miejscu zagadnienia filozofii $wiata zycia codziennego,
pomijam catkowicie problem sporu wokét transcenentalnego idealizmu Husserlowskiej fe-
nomenologii (kwestii transcendentalnego ego, transcendentalnej epoché, transcendentalne;j
subiektywnosci). Te warstwe jego filozofii uznaj¢ bowiem za poddang gruntownej i przekonu-
jacej krytyce wérod samych fenomenologdw jeszcze za zycia E. Husserla. Podzielam tez w tym
wzgledzie hermeneutyczne przekonanie, ze na niekwestionowane zdobycze Husserlowskiej
fenomenologii nalezy patrze¢ z pominigciem kwestii transcendentalnego idealizmu (Ricoeur
1996; Ingarden 1970; Rolewski 1999).
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sensu largo horyzontu dla pojmowania edukacji w jej sensotworczych egzysten-
cjalnie funkcjach jako swoistej odysei’.

Fenomenologiczne nastawienia badawcze

Jednym z podstawowych zalozen fenomenologicznych nastawien badawczych jest
to, Ze istnieniu specyficznych, bo idealnych przedmiotéw, z konieczno$ci musi
odpowiada¢ specyficzny sposéb ich poznawczego ujmowania (poznania a priori,
apriorycznego wgladu w istote). Swoisto$¢ tych przedmiotéw (fenomendw) i spo-
sobdw ich poznawczego ujmowania wyartykulowana zostata przez Edmunda
Husserla m.in. w takich okresleniach, jak: ,,fenomenologiczna tre$¢”, ,dane feno-
menologiczne”, ,,fenomenologiczny punkt widzenia”, ,,fakt fenomenologiczny”,
»pole analizy fenomenologicznej” (Husserl 20004, s. 77, 203, 211, 345, 436, 551),
~fenomenologiczne rozja$nianie/ujasnienie znaczenia” (Husserl 2000b, s. 133, 239,),
~fenomenologiczny rdzen”, czy ,,fenomenologiczna analiza” (Husserl 1989, s. 25, 35).

Metodycznie ustrukturyzowany zamyst fenomenologicznych nastawien (po-
stawy fenomenologicznej) jest wiec naturalng konsekwencjg zaréwno rozumienia
samej kategorii doswiadczenia, jak i kategorii fenomenologicznego przedmiotu
badan. Ambicja fenomenologicznego badania nie jest rozstrzyganie o faktycznym,
tzn. aktualnym i jednostkowym istnieniu lub nieistnieniu czegos tak, a nie inaczej,
lecz 0 mozliwosci lub niemozliwosci, koniecznosci lub niekoniecznosci bycia tego
czego$ w ogole (Husserl 2000b, s. 196). W ten sposéb sens metody fenomenolo-
gicznej — na co zwraca uwage Krzysztof Michalski — wyraza si¢ w tym, ze jest ona
»analizg i opisem samego procesu zjawiania si¢ czegos, badaniem stosunku réznych
perspektyw i sposobdw prezentacji tego, co w nich dane” (Michalski 1998, s. 17).

Mowiac o fenomenologicznych nastawieniach, zaktadamy wiec zaréwno okre-
slong postawe, jak i metode, co wyraza si¢ w ,,fenomenologicznym spojrzeniu”
na okreslone rzeczy oraz w ,fenomenologicznym nastawieniu” wzgledem tychze
rzeczy. Sam Husserl uzywat okreslenia ,,postawa duchowa”. W podobny sposéb inni
fenomenolodzy podkreslali swoisto$¢ owych nastawien. I tak Roman Ingarden mo-
wil o ,,duchowym spojrzeniu” (Ingarden 1963, s. 313), Adolf Reinach o ,,spojrzeniu”
i ,nastawieniu” fenomenologicznym (Reinach 2005, s. 117), Max Scheler o ,,posta-
wie duchowego patrzenia”, w ktdrej ,,mozna zobaczy¢ lub przezy¢ co$, co bez niej
pozostaje ukryte” (Scheler 1975, s. 131), a Hedwig Conrad-Martius o ,duchowym

2 W takim ustrukturyzowaniu tytulowy problem zostal zaprezentowany jako odczyt w trakcie
posiedzenia Zespotu Pedagogiki Ogélnej PAN w Warszawie, 4 listopada 2016 roku. Tak zakre-
slona problematyzacja oparta jest tez na wybranych fragmentach i zwigzanych z nimi watkéw
lub aspektow, publikowanych juz lub czekajacych na publikacje wynikéw badan oraz zwigzanych
z nimi autorskich analizach w odniesieniu do przedmiotowego pola zainteresowania. Tekst
stanowi zatem spdjng w warstwie swego zamystu reasumpcje, syntetyczng i calo§ciowgq prezen-
tacje obszerniejszych i rozleglejszych badan, towarzyszacych im ustalen oraz konceptualizacji
teoretycznych (Gara 2015; 2016; 2017a; 2017b).
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organie”, jako warunku adekwatnego ,,nakierowania si¢” na rzecz poznania w jej
istotowych intelligibilliach (Conrad-Martius 1986, s. 279). Owo dos$wiadczenie,
o ktérym tu mowa - jak ujmuje to Wladystaw Strézewski - ,to nie bierne «ga-
pienie sie»”, lecz aktywne przystosowanie si¢ do doswiadczanego przedmiotu,
co jest mozliwe dzigki intencjonalnej strukturze do$wiadczajacej $wiadomosci.
Ta intencjonalna aktywnos¢ musi by¢ odpowiednio kierowana i moze by¢ modyfi-
kowana w celu spetnienia zadania, jakie wyraza hasto «powrotu do rzeczy samej»”
(Strozowski 1989, s. 83). Celem tak pojetych nastawien jest wyrobienie ,,zdolnosci
patrzenia” i ,ostateczne ujasnienie” przedmiotu poznania.

Odwolujac si¢ do wezesnej fenomenologii jako ,,uniwersalnej ontologii” (tzw. fe-
nomenologii ,rdzennej” lub ejdetycznej), wyrastajacej z impulséw i inspiracji
Badan logicznych E. Husserla, metodologie badan istotnosciowych uja¢ mozna
przez pryzmat dwoch procedur postgpowania badawczego: abstrakeji ideujace;j
(ideacji, refleksji ideujacej) oraz wariacji imaginacyjnej (uzmienniania, refleksji
uzmienniajacej) (Rozdzenski 1998; Zaner 1975). W mysleniu ideacyjnym, wyekspo-
nowana jest pewna ogdlna, ,,duchowa” dyspozycja, aby ,widzie¢” co$ jako pewna
wyodrebniajacg si¢ calo$¢ na tle horyzontu innych rzeczy, zjawisk i procesow,
za$§ w myséleniu uzmienniajacym mamy do czynienia z wyeksponowaniem same;
techniki, stuzacej ,wyostrzeniu” owego ,widzenia” (wgladu), tak by ujmowa¢ -
poréwnywac i rozrézniac - czesci skladowe na tle horyzontu caloséci samej rzeczy,
do ktérej przynaleza.

Moéwigc o ideacji, mamy na mysli naoczne uchwytywanie istoty i sensu tego,
co ogolne. W ten sposéb myslenie ideujace, jako swoista procedura poznania,
stuzy¢ ma ujeciu jakosci idealnych, tzn. takich, ktérym wlasnie przystuguje ist-
nienie ogdlne (Strézowski 1989, s. 180-181). Ideacja jest wiec aktem ,,pomyslenia”
(tzn. wyobrazeniowego ,,zobaczenia”, ,,uchwycenia”, ,wyrdznienia”) czystych jako-
$ci species (tzn. okreslonego rodzaju, gatunku czy ogdlnej idei) oraz kategorialnych
standw rzeczy, ktore podlegaja prawom kategorialnym i o ktérych mozemy orzeka¢
w ogdlnosci (Husserl 2000b, s. 194 226) (np. ,,cztowiek w ogoéle”, ,,rownolegto-
bok w ogdle”, ,,przedmiot w ogoéle”, ,proces w ogdle”) (Ingarden 1971, s. 267, 280,
287). W aktach abstrakgji ideujacej prébujemy zatem uchwyci¢ to, co uogélnione,
np. ,,zielen w ogoéle”. Szczegolnos¢ tej operacji ,myslenia” (wyobrazeniowego ,,wi-
dzenia”) - jak zauwaza to Roman Ingarden - wyraza si¢ tym samym w takim
pokierowaniu naszej uwagi, aby skoncentrowac si¢ ,na samej «zieleni», jej jakosci,
jej nasyceniu, i wreszcie na tym, jaka ona jest, nie potwierdzajac niejako tego, ze
oto tu, teraz wystgpuje co$ jednostkowego w naszym polu widzenia” (Ingarden
1971, s. 287). Tym samym idealne jakosci, tzn. to, co ogodlne i uniwersalne, mozna
pojmowac jako swoisty ,,rdzen” ponadempirycznej jednosci — identycznosci tego,
co pozostaje zawsze niezmienne w kontekscie ,,mnogosci mozliwych przypad-
kéw jednostkowych” (Husserl 2006, s. 130). W ten sposdb problem zaistnienia
lub wystepowania czego$ w sposob faktyczny, zupetnie nie jest brany pod uwage,
w przeciwienstwie do podejscia empirycznego, w ktérym stanowi to wlasnie punkt
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wyjsciowy. W poznaniu fenomenologicznym kluczowe jest bowiem wyodrebnienie
~>momentéw atrybutywnych” (Husserl 20004, s. 281), w poznaniu za§ empirycznym
chodzi o odnotowanie ,,momentéw faktycznych”.

Fenomenologia $wiata Zycia codziennego

Ludzka $wiadomos¢ w swych intencjonalnych typach odniesien to zycie podmiotu
»gleboko zanurzonego w pierwotnym $wiecie” (Lyotard 2000, s. 95). Struktura
do$wiadczenia zawsze opiera si¢ tu na oczywisto$ciach przedpredykatywnych
i to ta sfera stanowi substrat wszelkich innych doswiadczen oraz poczynan czlto-
wieka, fundujgc wszelkie inne typy oczywistosci o charakterze predykatywnym,
np. oczywisto$ci zwigzane z twierdzeniami i konceptualizacjami naukowymi. Swiat
przezywany® jawi si¢ wiec jako ,zanurzenie” w pierwotnym, przedteoretycznym
doswiadczeniu bezposrednio danej rzeczywistosci. Owo ,,zanurzenie” w §wiecie
zycia codziennego stanowi punkt wyjscia ,,zaszyfrowywania” (kodowania, za-
krywania, rozmywania, zacierania), jak i ,,rozszyfrowywania” (odkodowywania,
odkrywania, precyzowania, uwyrazniania) sensu i znaczenia zaréwno tego, co nas
otacza i w czym uczestniczymy oraz tego, co bezposrednio dotyczy zagadkowosci

3 Przywolywana tu kategoria $wiata Zycia codziennego oczywiscie zwigzana jest z filozoficznym
typem problematyzacji i filozoficznym ,,przewrotem kopernikanskim” w tym wzgledzie. Warte
jest to tym bardziej podkreslenia, ze wspdiczesnie mamy do czynienia z upowszechnianiem sie¢
takich perspektyw badawczych, jak: historia codziennosci, socjologia codziennosci, antropologia
codziennosci czy ekologia codziennosci (Tarkowska 2000, s. 75-92). Rzadko jednak w rodzimej
pedagogice spotykamy si¢ z gruntownymi odniesieniami do filozofii Lebensweltu - filozofii
$wiata zycia codziennego. Cho¢ juz w latach 60. XX wieku autorzy, klasycznej skadinad dzi$
pracy, stwierdzali: ,,Za najodpowiedniejsza metode wyjasniania podstaw wiedzy zycia codzien-
nego uwazamy analiz¢ fenomenologiczng” (Berger, Luckmann 2000, s. 32). Warto zauwazy¢
réwniez, ze poczatkowo, po $mierci Husserla w 1938 roku, zanim fenomenologia $wiata zycia
codziennego zaczela si¢ pojawia¢ w dyskusjach filozoficznych, najpierw musiala ona, jak ujeli
to Zdzistaw Krasnodebski i Klaus Nellen, ,,uda¢ si¢ na podwdjne wygnanie — przenies¢ sie
do innego kraju i innej dyscypliny”. Tym innym krajem byty Stany Zjednoczone Ameryki,
dyscypling - socjologia, a gtéownymi badaczami - Alfred Schiitz i Aron Gurwitsch, uczniowie
Husserla. I to dzigki ich badaniom ponownie i w szerszej skali rozbudzone zostalo zaintereso-
wanie samych filozoféw Husserlowska fenomenologia Lebensweltu. I cho¢ w tym samym czasie
réwniez Jan Patocka, czeski uczen E. Husserla, podjal zaawansowane studia filozoficzne nad tg
problematyka, to jednak jego wklad w tym wzgledzie dtugo pozostawal nieznany i bez szerszego
odbioru (Krasnodebski, Nellen 1993, s. 11). Ostatnia uwaga, ktorg jestem winny w tym miejscu,
zwigzana jest z zarysem fenomenologii §wiata zycia codziennego, zawartym w tym rozdziale,
a ujetym wraz z jej uscisleniami i eksploracyjnymi kierunkami rozumowania kontynuatorow
Husserlowskiej Lenensweltphilosophie. Nie jest to zatem tylko rekonstrukcja zasadniczego
punktu wyjscia, jakim byl namyst twoércy fenomenologii nad tg problematyka. Odnosze si¢
bowiem w réwnym stopniu do interpretacji, reinterpretacji i autorskich ustalen tych, ktérzy
6w problem w nawigzaniu do E. Husserla i przewodnich impulséw jego filozofii podejmowali/
rozwazali.
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nas samych - tego, czym bylismy, jestesmy lub bedziemy (Lyotard 2000, s. 83). W ten
sposob ,,zycie naturalne” - jak stwierdza Husserl - mozemy ,,scharakteryzowac jako
naiwne otwarcie si¢ na $wiat, ktéry jako uniwersalny horyzont zawsze jest w pe-
wien sposob obecny dla $wiadomosci, ale nietematycznie. Tematycznie [obecne]
jest to, na co [§wiadomos¢] sie kieruje. Zycie przytomne zawsze jest kierowaniem
sie na to lub owo, jest skierowane na co$ jako na cel lub $rodek, jako co$ waznego
lub niewaznego, interesujacego lub obojetnego, prywatnego lub publicznego, na
potrzebe codzienng lub nowo powstajaca” (Husserl 1993, s. 26; por. Lyotard 2000,
s. 27—29). Dlatego tez nieredukowalnym punktem wyjscia dla nauk humanistycz-
nych i spotecznych jest wlasnie ,,nastawienie naturalne”, okreslane doswiadczeniem
$wiata zycia codziennego. I to w tym $wiecie ,,znajduje si¢ — argumentuje filozof —
i moze si¢ odnalez¢ w przytomnym zyciu kazdy, a wiec i poczatkujacy naukowiec-
-humanista, zanim jeszcze rozpocznie swe naukowe czynnosci i zamierzenia.
Znajduje sie w $wiecie, ktory go otacza, ktory przejawia mu si¢ raz tak, raz inaczej,
dostarcza mu raz takich, raz innych motywacji, w §wiecie, ktéremu si¢ przyglada,
ktéremu si¢ przystuchuje itd., ktédry w ogdle na rézne sposoby praktycznie go
okresla i ktéremu w tej praktyce nadaje on coraz to nowe oblicza. Do tego $wiata
nalezy takze on sam i ludzie, z ktérymi si¢ kontaktuje; czy to jako z obiektami tej
praktyki, czy tez podobnymi don jej podmiotami; wspoldziata wtedy z nimi, ale
takze wspol-widzi, wspdt-styszy — naturalnie te same nalezace do otaczajacego
$wiata rzeczy, zwlaszcza te, ktdre w praktyce «wchodza w gre» ze wzgledu na jej
uwspdlnocony praktyczny kierunek” (Husserl 1993, s. 81).

Postawa naturalna czlowieka znajduje bowiem sw¢j intersubiektywny odpo-
wiednik w postawie naturalnej innych ludzi, ktérzy w podobny, cho¢ nie iden-
tyczny sposob doswiadczaja tego wspolnego swiata. Z tego tez wzgledu postawa
naturalna, odnoszgc si¢ do $wiata zycia, ktory jest dany jako wspolny dla wielu,
potencjalnie wszystkich podmiotéw doswiadczenia w danym czasie i miejscu, jest
postawg swiadomosci potocznej (Berger, Luckmann 2000, s. 37). Cho¢ perspektywa
przezywania $wiata przez jednych nie pokrywa si¢ w sposob prosty z perspektywa
innych podmiotéw doswiadczenia, poniewaz hipotetycznie lub tez faktycznie ,Moje
«tutaj» jest ich «tam». Moje «teraz» wcale nie pokrywa si¢ calkowicie z ich «teraz».
Moje zamiary réznig si¢ od ich zamiaréw, a mogg nawet popas¢ z ich zamiarami
w konflikt. Mimo to wiem, Ze Zyj¢ z nimi we wspolnym $wiecie” (Berger, Luckmann
2000, s. 37). Nastawienie naturalne odsyta nas zatem do problemu doswiadczenia
$wiata zycia codziennego - $wiata codziennych sytuacji i praktycznego dziatania,
$wiata w ktorym ludzie spotykaja innych ludzi, rodzg si¢ i umieraja, uczg si¢ i pra-
cuja (Patocka 1993, s. 42). Jest to doswiadczenie ,,naiwnosci zycia” w $wiecie, ktory
w sposob najbardziej pierwotny nas otacza i ,,zawsze w jaki$ sposdb jest nam juz
znany” (Swiecicka 1993, s. 104). To, co przedstawia sie i uobecnia jako hic et nunc,
w sposob napierajacy, $pieszny i bezposredni stanowi realissimum naszej §wiado-
mosci, stad $wiat zycia codziennego doswiadczany jest ,w stanie czujnosci (Berger,
Luckmann 2000, s. 35) i ,,napiecia $wiadomosci” (Berger, Luckmann 2000, s. 34).
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Ten ,,stan czujnego istnienia w Zyciu codziennym i czujnego postrzegania rze-
czywistodci zycia codziennego uznaj¢ za normalny i zrozumialy sam przez sig,
konstytuuje on mojg postawe naturalng” (Berger, Luckmann 2000, s. 35). Dlatego
tez jest to $wiat, w ktory jesteSmy uwiklani, a co za tym idzie, zaangazowani w jego
»historie i w intersubiektywno$¢” — zanurzeni w dziejowosci, w ktdrej doswiadcza
sie wymiany i komunikacji, form jezykowych i spotecznych.

Powrét do zrodlowych doswiadczen $wiata zycia codziennego umozliwia po-
stawienie tym samym pytania o ,,historycznie pierwotny sens” (Schiitz 1989, s. 121)
oraz ,zrodlowg oczywistos¢ tradycji oddziatujacej przez stulecia” (Schiitz 1989,
s. 119) — jest to pytanie o dzieje nawarstwiania si¢ wszystkich przezy¢, sktadaja-
cych sie na faktyczng, bo uwarunkowang egzystencjalnie, konstytucje strumienia
naszej $wiadomosci (Schiitz 1989, s. 112-113; zob. takze Schiitz 1966, s. 120-124).
Tak wiec jest to $wiat, ,w ktorym zyjemy i w ktdrym zajmujemy si¢ poznawaniem
i sagdzeniem, $wiat, z ktdrego pobudza nas wszystko, co staje si¢ substratem moz-
liwych sadéw, jest nam zawsze z géry dany jako przenikniety osadem tworow
logicznych; nie jest nam nigdy dany inaczej niz jako swiat, w ktorym my sami lub
inni, pozwalajacy nam przejmowac ich doswiadczenie dzigki komunikacji, nauce
i tradycji, juz dziatamy, wydajac sady logiczne i poznajgc. Dotyczy to nie tylko ty-
powo okreslonego sensu, z jakim kazdy przedmiot stoi przed nami jako znajomy;,
w horyzoncie typowej zazyloéci, lecz takze zarysu horyzontu, sensu, z jakim jest
on nam w ogdle z géry dany jako przedmiot mozliwego poznania, jako dajacy sie
w ogole okresli¢” (Husserl 2013, s. 50). W takim $wiecie ratio nie uwidacznia si¢
wprost, poniewaz jest ukryte i trzeba je dopiero wydoby¢ ,,za pomocg hermeneu-
tycznych procedur i metod, wykrywajacych rozumno$¢ przede wszystkim tam,
gdzie najmniej jej si¢ mozna bylo spodziewac: w lebensweltowej déxa” (Rolewski
1999, s. 222). Swiat Zycia codziennego jest zatem ,,fundamentem wszelkiego sensu”
oraz okresla warstwe najbardziej pierwotnego zapoczatkowania doswiadczenia
ludzkiego (Lyotard 2000, s. 175). W tym znaczeniu kategoria ta stanowi odkrycie
tego, co zostato zapomniane i pogardzone przez teoretyczne roszczenie ,,rozumu
naukowego”. Sens §wiata zycia codziennego, ktory jest zastany przez czlowieka
jako dany z gory, jest jednak ,wytworem subiektywnym, jest produktem (Leistung)
doswiadczajacego, przednaukowego zycia. W tym to zyciu buduje si¢ sens §wiata
i jego range jako czego$ istniejacego (Seinsgeltung), i to tego $wiata, ktory dla
aktualnie do$wiadczajacego podmiotu rzeczywiscie i w sposob obowigzujacy
uchodzi za istniejacy” (Husserl 1976, s. 104). Ow $wiat okre$la wiec ramy naszego,
subiektywnego $wiata, ktory jest przez nas doswiadczany i przezywany, z ktérego
wylaniajg sie i do ktérego skierowane sg wszystkie nasze dzialania. ,,Cofanie si¢
do $wiata doswiadczenia — konstatuje fenomenolog - jest cofaniem si¢ do «$wiata
zycia», tzn. do $wiata, w ktérym juz zyjemy i ktéry stanowi podloze wszelkiego
dokonania poznawczego i wszelkiego ujecia naukowego” (Husserl 2013, s. 49).

Wiedza dotyczgca $wiata Zycia codziennego okreslana jest motywem pragma-
tycznym, a zatem ma charakter praktyczny i zroznicowana jest ze wzgledu na sfery
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bliskosci i oddalenia, tak w znaczeniu czasowym, jak i przestrzennym (Berger,
Luckmann 2000, s. 36). Z tego punktu widzenia jest to wiedza podporzagdkowana
wladciwej sobie, immanentnej doswiadczeniu $wiata zycia codziennego, zasadzie
istotnosci (Berger, Luckmann 2000, s. 64). ,Moja wiedza zycia codziennego pelni
role narzedzia, ktére wycina $ciane w puszczy oraz, w miare tej czynnosci, rzuca
snop $wiatla na to, co znajduje sie tuz przede mng i w bezposrednim sasiedztwie;
wokol §ciezki nadal jednak trwa mrok” (Berger, Luckmann 2000, s. 65). Taki §wiat
uobecnia si¢ w moim do$wiadczeniu per se, dlatego tez ,,jezeli chce si¢ przeciwstawic
tej jego autoproklamacji, musze podja¢ swiadomie zamierzony i wcale nietatwy
wysitek” (Berger, Luckmann 2000, s. 38). W ten sposob obowigzywalnos¢ takiej
wiedzy przyjmowana jest rowniez per se, ,dopoki nie pojawi si¢ cos, co jg zakwestio-
nuje, to znaczy dopoki nie powstanie problem, ktérego nie pozwoli mi rozwigzac.
Tak dtugo, jak dlugo moja wiedza stuzy mi zadowalajgco, jestem najczesciej gotow
zawiesi¢ dotyczace jej watpliwosci” (Berger, Luckmann 2000, s. 63-64). Potrzeba
zatem ,szczegdlnych motywdéw - stwierdza Husserl - by ten, kto zyje w takim
$wiecie, dokonat przestawienia i doszed! do tego, aby tematem uczynic jako$ sam
$wiat, aby zainteresowac si¢ nim na state” (Husserl 1993, s. 26-27). Cokolwiek wy-
darza si¢ lub dzieje w horyzoncie tego $wiata, w sposob nieredukowalny dotyczy
nas samych i ,,stanowi w nim byt tego samego rodzaju, co sam ten $wiat” (Husser]
1976, s. 107). Swiat naszej codziennosci jest czasowo-przestrzenny, do§wiadczamy
go za$ w sposdb catkowicie przedteoretyczny — przednaukowy i pozanaukowy,
w postaci przedpredykatywnych oczywisto$ci doswiadczenia. Natrafiamy w nim
narzeczy (,kamienie, zwierzeta, rosliny”), ludzi oraz wytwory ludzkiej aktywnosci
i doswiadczamy ich jako zastanych lub takich, o ktérych wiemy, ze wykraczaja
wprawdzie poza aktualne doswiadczenia, ale ,ktére mogg by¢ dane w doswiadcze-
niu” (Husserl 1976, s. 108). Dlatego tez spdjnosc tego swiata, ,,jako jednosci ogdtu
tego, co podpada pod doswiadczenie w ogdle”, nie opiera si¢ tylko i wytacznie na
faktycznym (w znaczeniu empirycznym) do$wiadczeniu, ale rowniez na hipote-
tycznym dos$wiadczeniu, ,,jakie moze sobie przedstawi¢ fantazja”, poniewaz ,jest
to byt nawet jesli nie rzeczywistego, to w kazdym razie mozliwego swiata” (Husserl
2013, S. 48), oraz ,horyzont rzeczy odkrywalnych, nawet jesli jeszcze nieznanych”
(Husserl 2013, s. 248).

Rzeczywisto$¢ $wiata Zycia codziennego okreslana jest wiec tym, co powstaje
w sferze naszych mysli lub dziatania, a zatem w tym, co zamierzamy zrobi¢ lub juz
zrobilismy. I to dzigki takim wlasnie mys$lom i dzialaniom 6w $wiat konstytuuje si¢
i trwa jako rzeczywisty (Berger, Luckmann 2000, s. 32). Zrédla wszelkiej rzeczy-
wistosci — stwierdza Alfred Schiitz — majg charakter subiektywny. Wszystko to, co
pobudza i stymuluje nasze zainteresowanie, jest realne” (Schiitz 2012, s. 17). W ten
sposdb $wiat zycia codziennego, jako ,,uniwersalne podloze” przedpredykatywnych
oczywisto$ci doswiadczenia, stanowi podstawe ufundowania wszelkich oczywisto-
$ci predykatywnych (Husserl 2013, s. 48-49), poniewaz jest to ,intersubiektywny
swiat zdrowego rozsadku”, ktdry jako taki w warstwie swych subiektywnych stanéw
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rzeczy i proceséw oraz przynaleznych im znaczen moze by¢ dopiero poddawany
préobom obiektywizacji (Berger, Luckmann 2000, s. 32).

Edukacyjne preliminaria i imponderabilia

Edukacyjne preliminaria i imponderabilia okreslone beda tu poprzez wyodrebnie-
nie edukacyjnych fenomendw iluminacji, sensu, atmosfery, obecnosci, tajemnicy,
innosci, wrazliwosci. Ich pierwotny, a zarazem trudno mierzalny, cho¢ realnie
wplywajacy na bieg oddzialywan edukacyjnych charakter, jest bowiem $cisle
zwigzany z dos§wiadczeniem $wiata zycia codziennego. Egzemplifikacjg rozjas-
niania poszczegélnych fenomendéw edukacji s3 wybrane recepcje filozofii §wiata
zycia codziennego oraz proby jej implementacji, z pozycji fenomenologiczno-
-hermeneutycznego profilu badan pedagogicznych.

Fenomen iluminacji versus platonska jaskinia cieni

Friedrich Copei, nawigzujac do pojecia sokratejskiej maieutyki, podjal probe doo-
kreslenia doswiadczenia ,,twdrczych momentéw” procesu ksztalcenia. Sg to takie
momenty, ktére budzg w uczniu poznanie i zrozumienie czego$ dotychczas niedo-
strzeganego i nierozumianego. Mimo ze zaistnienie tych moment6w nie do konca
mozna metodycznie zaplanowaé, to jednak dzieki nim uczen doznaje swoistej
iluminacji, tak iz rozblyskuje w jego swiadomosci poznanie lub zrozumienie czego$
nowego (Copei 1969, s. 20—-21). ,,Tworcze momenty”, podobnie jak sokratejska maie-
utyka, uaktywniaja co$§ w czlowieku i pozwalajg wydoby¢ to na $wiatlo dzienne,
jako uswiadomione i zrozumiane, wyprowadzajac to niejako z platonskiej jaskini
cieni. Ksztalcenie przybiera tu zatem posta¢ wciggania w sokratejski dialog ma-
jeutycznego problematyzowania rzeczywisto$ci. Sam rozbtysk poznania jest wiec
wynikiem zaréwno intuicyjnego, jak i dyskursywnego myslenia. Dochodzenie
do zrozumienia czego$ jest pochodng zaréwno wczesniejszych doswiadczen, jak
i umiejgtnosci stawiania okreslonych pytan. Pytania zawsze bowiem naprowadzaja
nas na rzecz poznania, problematyzujac ja i odslaniajac okreslone sensy lub rozwia-
zania. Pytania inicjujg i wywolujg egzystencjalny rozbtysk poznawczej iluminacji
(Meyer-Drawe 1997, s. 158).

Fenomen sensu versus ,,zywot §limaka w muszli”

Martinus Jan Langeveld podejmowat analizy problemu doswiadczania i prze-
zywania przez dziecko konkretnych sytuacji wychowawczych, jak réwniez roli
i odpowiedzialnosci dorostych w kreowaniu tychze sytuacji (Langeveld 1984, s. 217,
221-223). Owe konkretne sytuacje okreslajg przestrzen doswiadczenia $wiata zy-
cia codziennego, ktéra powinna by¢ przedmiotem zainteresowan antropologicz-
nych, bo odkrywajacych wiedze o cztowieku (dziecku) i jego relacjach ze swiatem
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(Ablewicz 2003, s. 73-74). Dziecko nigdy nie jest jak ,,slimak w muszli”, poniewaz
zawsze jest wiedzione ruchem ,ku”, szukajac kontaktu z otaczajagcym go $wiatem
i tym, co w nim mozna odnalez¢é. Ow spontaniczny ruch ,.ku” jest pochodng
»haturalnego zalozenia” (intuicji, wiary), ktére towarzyszy dziecku, a zgodnie
z ktérym to, co znajduje sie w otaczajacym $wiecie, ma jakis sens, posiada jakies
znaczenie. ,,Swiat dziecka” nigdy nie jest jednak prostym odzwierciedleniem ,,§wiata
dorostych”, poniewaz odstania takie wymiary i znaczenia, ktérych nie mozna wy-
dedukowac ze ,,$wiata dorostych”. Stad dorosli powinni ,,wchodzi¢ (wczuwac sie)
w $wiat”, w ktdrym zyje dziecko — odkrywac go, uczy¢ si¢ go, postrzegac go jego
wlasnymi miarami i w ten sposob odkrywac zadania i problemy z tego §wiata si¢
wylaniajgce (Langeveld 1983, s. 7-10).

Fenomen atmosfery versus ,tajemnicze oblicze sfinksa”

Otto Friedrich Bollnow w swych badaniach antropologicznych podjal prébe na-
$wietlania konkretnych, egzystencjalnych dos§wiadczen, zwigzanych z sytuacjami
wychowawczymi (Ablewicz 2003, s. 67-73). Jednym z takich podstawowych do-
$wiadczen jest fenomen atmosfery pedagogicznej. Owa pedagogicznos$¢ tworzonej
atmosfery opiera si¢ za$ na stosunku zaufania, jaki zachodzi pomiedzy dorostym
i dzieckiem. Zaufanie nalezy traktowac zatem jako warunek konstytuowania sig¢
jakosciowych wymiaréw interakcji wychowawczych. Wraz ze swym zaufaniem
dorosty darowuje bowiem dziecku to, co od strony emocjonalnej umozliwia jego
rozwdj i motywuje je do dziatania. Dziecko, do$§wiadczajac zaufania, chce zdoby¢
uznanie osoby wychowawczo znaczgcej, ktora obdarzyta je zaufaniem, wyzwalajac
w ten sposob w sobie dgzenia do okazania si¢ godnym zaufania. Relacja wychowaw-
cza oparta na ,odwadze zaufania” wyraza si¢ wiec w wierze w innego czltowieka
i jest nieodzownym warunkiem zawigzywania si¢ wspolnoty, ktora daje dziecku
psychologiczne poczucie bezpieczenstwa, tworzac pedagogicznie korzystny klimat
(atmosfere) dla jego rozwoju (Bollnow 1989, s. 25, 50, 74). Tym samym pedagogiczna
atmosfere (kreowang przez takie postawy, jak: zaufanie, zyczliwos¢, cierpliwos¢
czy dostepnos¢), dajaca o sobie znac szczegdlnie w sytuacjach interpersonalnych
wspolzaleznosci, traktowac nalezy jako czynnik edukacyjnie sprawczy (Bollnow
1989, s. 5-15). Dzieki tej atmosferze wychowanek buduje swoje wlasne zaufanie
do $wiata oraz jego zrozumienie (Ablewicz 2003, s. 73). Rozumienie otaczajace;j
rzeczywistosci okresla za$ egzystencje dziecka, stajac si¢ sposobem jego bycia
w $wiecie, ktory nie jawi sie juz jako budzace strach ,tajemnicze oblicze sfinksa”
(Pulkowska 1979, s. 1185, 1187).
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Fenomen obecno$ci versus ,,pietno kompleksu Edypa”

Werner Loch, zgodnie z rozwijanym przez siebie autobiograficznym badaniem
indywidualnych loséw czlowieka (Kriiger 2005, s. 98), dowartosciowywat znaczenie
form aktywnosci, ktérych zrédlem sprawczym jest sam wychowanek, ,odcza-
rowujac” w ten sposdb nadreprezentowane znaczenie form aktywnosci zwigza-
nych ze sprawcza dominacja dorostego w pedagogicznych procesach ksztalcenia.
Przyjmujac taki punkt widzenia, najwazniejszym problemem badawczym okazuje
si¢ konkretna swiadomos¢ dziecka, dotyczaca mozliwosci wlasnej sprawczosci
w dazeniu do czego$ (Meyer-Drawe 1997, s. 160). Owa $wiadomo$¢ i poczucie
wlasnej sprawczo$ci dziecka nie pojawia si¢ jednak niezaleznie od sposobu uobec-
niania si¢ i wplywdw o0séb socjalizujaco znaczacych. W tym tez kontekscie autor
podjal problem relacji dziecka z ojcem, odwolujac si¢ zarazem do freudowskiego
kompleksu Edypa, jako egzemplifikacji mechanizméw rywalizacji i identyfikacji.
Zaréwno ,zla obecno$c¢” ojca (np. wzbudzajaca fobie i wycofanie dziecka), jak
i ,nieobecnos¢” ojca nie pozostajg bez znaczenia zaréwno dla sposobu postrzega-
nia przez dziecko okreslonych rél spolecznych, jak i sposobu ich pelnienia (Loch
1986, s. 66—77). Nalezy zatem przyjac, ze typ relacji (relacje: neurotyczna lub afir-
matywna, oparte na rywalizacji lub wspieraniu) z ,,osobami socjalizujaco znaczy-
cymi” pozostawia swoje niezatarte slady w doswiadczeniu dziecka oraz wplywa
na jego sposob postrzegania siebie samego i dynamike jego rozwoju osobowego,
a takze spotecznego.

Fenomen tajemnicy versus ,statyczny pancerz dos§wiadczenia”

Kite Meyer-Drawe podjeta problem cielesnosci i socjalizacji w kontekscie komu-
nikacyjnych mozliwosci i ograniczen porozumiewania sie¢, zakladajac zarazem, ze
pedagogiczna racjonalno$¢ form komunikacji musi uwzglednia¢ przedrefleksyjny
wymiar responsywnosci dos§wiadczenia jezykowego i cielesnego (Lippitz 2005,
s. 32-33). Wychodzac z takiej pozycji, koncentrowata sie wigc na formach symbo-
licznych (jezyk) i materialnych (cialo), traktujac je jako przestanki w analizowaniu
pedagogicznych aspektéw dorastania, uyjmowanych z perspektywy psychologii
rozwojowej. Dziecko w swym konkretnym bycie poddane jest wptywom proceséw
socjalizacyjnych, doswiadczajac tym samym swego egzystencjalnego zakorzenia-
nia w §wiecie. Co wigcej, zanim dziecko zacznie odréznia¢ to, czym jest samo, od
tego, co go otacza, posiada juz jakie$ pierwotne doswiadczenie owego wspdlnego
$wiata. W tym znaczeniu kazde nowe doswiadczenie posiada jaki$ punkt odnie-
sienia we wczes$niejszych doswiadczeniach oraz staje si¢ punktem orientacyjnym
dla kolejnych doswiadczen, ktére w sposdb wtérny ujete zostajg w aktach rozu-
mienia. Elementem owego pierwotnego doswiadczenia jest rowniez doswiadcza-
nie asymetrycznosci relacji z dorostymi. Asymetrycznos¢ ta ustanawia swoista
linie demarkacyjng w sposobie do§wiadczania codziennego zycia przez dorostych
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i dzieci. To, w jaki sposdb dziecko postrzega otaczajacy je $wiat, mozna bowiem
przyrownac do obrazéw widzianych w kalejdoskopie, ktdre ukazuja si¢ nam w swej
rozmaitosci i zmiennosci. Dla dorostych swiat nie jest juz jednak kalejdoskopowsa
tajemnica i tamigléwka, a przypisywane mu znaczenia stajg si¢ statyczne. Dorosli
nie dostrzegaja wiec ,,magicznych wymiaréw $wiata”, tracgc zdolnos¢ kalejdo-
skopowego postrzegania rzeczywistosci; postrzegaja go przez pryzmat swojego
statycznego ,,pancerza doswiadczenia” (Meyer-Drawe 1986, s. 48-55).

Fenomen innosci versus ,,reminiscencja dziecka w nas”

Wilfried Lippitz zaklada, ze rehabilitacja przednaukowego doswiadczenia
$wiata zycia codziennego uwypukla role zmystowo-cielesnych podstaw tegoz
dos$wiadczenia, ktére stanowi medium naszego kontaktu (komunikowania sig)
ze $wiatem. A zatem proces uczenia si¢ w swej konkretno$ci doswiadczania
otaczajacej rzeczywistosci powinien opierac si¢ na zmystowo przyswajanych
umiejetnosciach, na ktérych wznoszg si¢ indywidualne mozliwo$ci poznawcze
czlowieka (Lippitz 2005, s. 55-56, s. 269; Meyer-Drawe 1997, s. 160). Sam proces
uczenia si¢, rozumiany jako ,otwarty akt komunikacji”, polega na nieustannym
konfrontowaniu tego, co oswojone, z tym, co obce; tego, co utrwalone, z tym,
co nowe (Kriiger 2005, s. 101). Tym samym problem odkrywania sposobu do-
$wiadczania i przezywania przez dziecko otaczajacego go $wiata, zaklada, ze
nie moze on by¢ sprowadzony do retrospektywnego odkrywania ,,dziecka”,
ktorym dorosli sami byli w przesztosci. Rekonstruowanie wlasnych doswiadczen
dziecinstwa i reminiscencje dziecinstwa, zawsze bowiem sg pamiecia ,,§wiata
dziecka” z perspektywy jazni dorostego. Reminiscencja ,dziecka w nas” nie daje
nam zatem rzeczywistego wyobrazenia ,dziecka obok nas”. Taka logika analogii
jest zawodna, ,dziecko obok nas” jest zawsze tym obcym wzgledem ,dziecka
wnas’. W ten sposob relacja dorostego wzgledem dziecka jest z gruntu etyczna.
A cechg ,,sytuacji etycznej jest heterogenicznos¢, nie jednos¢ lub wzajemnos¢”
(Lippitz 2005, s. 159, 160). Uznanie nieredukowalnosci podmiotowej struktury
dziecka jako innego naklada wiec na ,,§wiat dorostych” etyczne zobowiazanie,
aby byl zorientowany na ,,$wiat dziecka”, poprzez umiejetnos¢ przyjmowania
jego punktow widzenia, towarzyszenie mu, stwarzanie atmosfery zaufania
i wspoldziatania (Kriiger 2005, s. 101-102).

Fenomen wrazliwosci versus ,naznaczajace $lady semiotycznych praktyk”

Max Van Manen podjat badania, w ramach ktérych skoncentrowal sie na katego-
riach holizmu i poetyckosci, przy czym sama holistyczno$¢ pojawia si¢ tu w na-
wigzaniu do psychologii humanistycznej i jej sposobu pojmowania ludzkiego
zycia. Z kolei poetycko$¢ nastawien jest odpowiedzig na bogactwo doswiadczen
$wiata zycia codziennego, ktdrego nie da sie uja¢ w unifikujace i obiektywizujace
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~ramy powtarzalnosci” (Manen 1990, s. 8-13). Doswiadczenia poetyckosci nie
dajg si¢ zatem w sposéb $cisty zwerbalizowaé, poniewaz ich werbalne ujecie
oznacza odebranie im tego, co wymyka sie zaréwno samemu zwerbalizowaniu,
jak i probom obiektywizacji. Doswiadczenie takie ukazuje sie i staje sie udzialem
cztowieka w inny sposéb, mozna je ,,stysze¢” tylko w ,,ciszy” (Meyer-Drawe 1997,
s. 160). Holistyczno$¢ i poetycko$¢ nastawien implikuje zatem wyeksponowanie
rangi wrazliwosci, dzigki ktdrej przedwerbalnie lub pozawerbalnie ujmowane/
rozwazane jest to, co subtelne i niepowtarzalne (Manen 1979, s. 5-16). Taka teoria
i praktyka odwotuja sie tym samym do fenomenu wrazliwosci (wyczulenia i wzmo-
zonej uwagi wzgledem tego, co trudno uchwytne) jako jednej z podstawowych
przestanek, ktora stoi u podstaw nastawien pedagogicznych. Fenomenologiczny
wymiar takich nastawien pedagogicznych wyraza sie w tym, ze dowartos$ciowuja
one to, co unikalne wlasnie, a sama fenomenologia jawi si¢ tu jako ,filozofia
lub teoria unikalnosci”, poniewaz koncentruje si¢ na tym, co samo w sobie jest
niewymienialne i niezastepowalne (Manen 1990, s. 6-7). Z kolei hermeneutyczny
wymiar takich nastawien pedagogicznych wyraza si¢ w wyeksponowanie rangi
jezykowej wrazliwosci. Przyja¢ nalezy bowiem, ze formy jezykowego wyrazu, jako
specyficzne ,,praktyki semiotyczne” (Manen 1990, s. 111-112), nie tylko umozliwiajg
zdanie sprawy z tego, co jest i jak jest, ale réwniez, a moze przede wszystkim,
kreuja rzeczywisto$¢ poprzez nadawanie znaczen oraz wymowy temu, do czego
sie 0dnosza i co w sposob jezykowy ujmuja.

Aporetyczna natura doswiadczenia rozwoju czlowieka

Rozwazajac problem ludzkiego rozwoju, mozna wskaza¢ na pie¢ podstawowych
charakterystyk okreslajacych antropologiczne in status nascendi czlowieka.
Charakterystyki te wytyczajg nieredukowalne horyzonty myslenia o cztowieku,
odslaniajac aporetyczng nature doswiadczenia egzystencjalnego uwarunkowa-
nego samg strukturg doswiadczenia $wiata zycia codziennego. Nalezy stwierdzi¢
zatem, ze: 1) czlowiek jest bytem okreslonym faktycznoscia bycia hic et nunc,
ale zarazem jest bytem niedookreslonym w swym teleologicznym horyzoncie
istnienia in potentia; 2) czlowiek jest swoistg immanencja, ograniczong realiami
granic swoich skonczonych mozliwosci, cho¢ horyzontem jego dazen jest nie-
mierzalna transcendencja, pozbawiona limitéw i ograniczen; 3) cztowiek nigdy
nie dziala w warunkach idealnych, cho¢ kieruje si¢ jakimis ideatami i zmierza
do stanéw wyobrazonych jako idealne; 4) cztowiek nie jest sprawcg doskonatym
i niezawodnym, cho¢ zobiektywizowane formy jego aktywnosci i dziatalnosci
moga wyrazac sie w precyzji, kunszcie i genialnosci; 5) czlowiek nie jest bytem
samowystarczalnym ani neutralnym wzgledem swiata zewnetrznego, cho¢ moze
osiaga¢ wzgledng niezaleznos$¢ w obliczu tego, co wzgledem niego samego jest
zewnetrznoscia.
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Aktualnosc¢ bycia versus potencjalnos¢ bycia

Czlowiek jest bytem okreslonym faktycznoscig bycia hic et nunc, ale zarazem jest
bytem niedookreslonym w swym teleologicznym horyzoncie istnienia in potentia.
Zaréwno wiec to, co aktualne, jak i to, co mozliwe nie moga by¢ postrzegane w ka-
tegoriach stalych i niezmiennych, raz na zawsze okreslonych w swych granicach
faktycznosci lub potencjalnosci. Granice tego, co aktualne, i tego, co mozliwe,
nieustannie ulegaja wigc przesuwaniu i redefiniowaniu wraz z progresywnym
ewoluowaniem egzystencji ludzkiej, ktdra jako taka nieustannie, w sposob aprok-
symatywny odslania si¢ i objawia. Akty transgresji ludzkiej rozgrywaja sie zatem
w horyzoncie tego, co mozliwe, nie tylko zmieniajg strukture i dynamike tego, co
aktualne, ale réwniez sam horyzont tego, co mozliwe.

Immanencja bycia versus transcendencja bycia

Czlowiek jest swoista immanencjg, ograniczong realiami granic swoich skonczo-
nych mozliwosci, cho¢ horyzontem jego dazen jest niemierzalna transcendencja,
pozbawiona limitéw i ograniczen. Jednym z istotnych paradoksow egzystencji
czlowieka jest to, ze bedac bytem uwarunkowanym i ograniczonym w formach
i sposobach swojego bycia, jest zarazem lub moze by¢ potencjalnie twdrca dziet,
ktore nie podlegaja juz owym uwarunkowaniom i ograniczeniom, a przynaj-
mniej nie w takim stopniu, jak ich twoérca, czyli sam czlowiek. Czlowiek jako
byt skonczony przy korzystnej konstelacji uwarunkowan biegu swojego Zycia
i odpowiednim stopniu osobistego zdeterminowania nie tylko moze sigga¢ tego,
co nieskonczone, ale réwniez w nieskonczony sposéb, w ramach skonczonosci
horyzontu biologicznego zycia, moze poszerzac i przekracza¢ granice wlasnego
rozwoju, transcendujac siebie samego (aspekt subiektywny transcendowania)
oraz $wiat zastanych mozliwosci (aspekt obiektywny transcendowania) w aktach
transgresji osobistych i historycznych, ekspansywnych i twoérczych.

Realnos$¢ bycia versus horyzont idealnosci bycia

Cztowiek nigdy nie dziala w warunkach idealnych, cho¢ moze kierowac sig¢ jaki-
mi$ ideatami i zmierza¢ do stanéw wyobrazonych jako idealne. Zycie cztowieka
zawsze uwarunkowane jest sytuacyjnie, okreslonym czasem i miejscem, ktdre
decyduja o jego mozliwosciach lub ograniczeniach przystosowawczych i rozwojo-
wych. Paradoksem jest jednak to, ze wyobrazenie okreslonych standw idealnych lub
dazenie do pewnych idealdw, jakie przyswiecajg czlowiekowi, moze by¢ catkowicie
uniezaleznione od realnie ustrukturyzowanych mozliwosci lub ograniczen, jakich
doswiadcza czlowiek w $wiecie zycia codziennego. Co wigcej, mozemy mie¢ do
czynienia z sytuacja, w ktdérej doswiadczanie okreslonych mozliwosci lub ogra-
niczen jest odwrotnie proporcjonalne do stopnia zdeterminowania w dazeniu do



[15] FENOMENOLOGICZNA KATEGORIA SWIATA... 159

okreslonych idealéw lub natezenia i intensywnosci utozsamiania si¢ z okreslonymi
stanami wyobrazonymi jako idealne.

Niedoskonato$¢ bycia versus doskonalto$¢ postaci samoobiektywizacji bycia

Czlowiek nie jest sprawcg doskonatym i niezawodnym, cho¢ zobiektywizowane
formy jego aktywnosci i dziatalno$ci moga wyrazac si¢ w precyzji, kunszcie i ge-
nialnosci. Czlowiek jest istota, dla ktdérej bladzenie i mylenie sie jest nieodtaczna
czgscia jego zyciowej drogi i rozwoju. Ludzki wymiar istnienia wyraza si¢ wiec
w stopniowym nabywaniu do§wiadczen i uczeniu sie tego, jak rozpoznawac wtas-
ciwg lub niewlasciwg droge - jak rozpoznawac prawde i nieprawde, autentycznos¢
i nieautentycznos¢, sensownos¢ i bezsensowno$¢, wartosciowo$¢ i bezwartos-
ciowo$¢ itd. W tym tez znaczeniu strukturami ludzkiego doswiadczenia sg cyr-
kularnos¢ i aproksymatywnos¢. Niczego, co bezposrednio wigze si¢ z rozwojem
cztowieka, nie osigga si¢ bowiem od razu i wprost, za jednym razem i na zasadzie
pelnego i skonczonego aktu creatio ex nihilo.

Nieautonomiczno$¢ zrodet bycia versus autonomiczno$¢ sposobu bycia

Czlowiek nie jest bytem samowystarczalnym ani tez nie jest neutralny wobec
$wiata zewnetrznego, cho¢ moze osigga¢ wzgledng autoteliczno$¢ w poszczegoélnych
polach swojego doswiadczenia i dzialania. Czlowiek nie jest bytem niezaleznym od
tego, co zewnetrzne, ani tez bytem ,,niewinnym” w swej neutralnosci i pasywnosci
(izolacji i biernosci) wzgledem $wiata zewnetrznego, cho¢ w sprawczych aktach
swojego zindywidualizowanego rozwoju i sposobu bycia moze, w mniejszym lub
wiekszym stopniu, osigga¢ wzgledng autonomi¢ w obliczu presji, trendéw i racjo-
nalizacji dominujacych w §wiecie zewnetrznym.

Paradoksalnos¢ edukacyjnego doswiadczenia sensotworczos$ci

Swiat zycia codziennego jako taki, a zatem réwniez odnoszacy sie do sfery od-
dzialywan pedagogicznych, to $wiat zagrozen i mozliwosci, $wiat dialektycznie
przenikajacych si¢ przeciwienstw i aporii; $wiat zagrozen w mozliwosciach i mozli-
wosci obecnych w zagrozeniach. To §wiat doswiadczenia, gdzie to, co ograniczone
i nieograniczone, materialne i duchowe, zwykte i niezwykle, wzajemnie si¢ prze-
nika, ale réwniez w sposéb uprzedni okreslane jest pewna specyficzng, nieredu-
kowalng egzystencjalnie relacja ufundowania. Z tego punktu widzenia, ujmujac
te rzecz w sposob $cisty, nalezy raczej méwic o tym, co nieograniczone w tym, co
ograniczone; o tym, co duchowe w tym, co cielesne; o tym, co niezwykte w tym,
co zwykle. Rozwazmy zatem blizej kilka z wskazanych relacji fundowania i bycia
ufundowanym oraz wspoétzaleznosci standw rzeczy, ktére w pierwszym porywie
impresji jawia si¢ w naszym do$wiadczeniu jako proste antynomie.
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To, co nieograniczone (nieskonczone) w tym, co ograniczone (skonczone)

Wychowanie i ksztalcenie zawsze pozostaja w nieredukowalnym sprzezeniu zwrot-
nym z do§wiadczeniem §wiata zycia codziennego (Lyotard 2000, s. 27). Swiat ten jest
pierwotnie samoistnym i bezwiednym punktem wyjscia oraz punktem odniesienia
dla doswiadczen czlowieka. Wychowanie i ksztalcenie za$ moze racjonalizowac
i podtrzymywac uprawomocnienia tego, co zastane lub poddawac to krytyczne;j
rewizji, wykraczajac ku temu, co inne. W tym sensie wychowanie i ksztalcenie
nie moga by¢ wyalienowane i nie mogg alienowac ze $§wiata zycia codziennego.
Dlatego tez, aby przyjac¢ rozumiejacg postawe wobec owego swiata codziennosci,
takg lub inng, trzeba najpierw uznac fakt wlasnego w nim ,,zanurzenia”, wlasnej
immanentnej przynalezno$ci. W tym znaczeniu nasze zrozumienie siebie samego
oraz otaczajgcego $wiata jako zadania z natury swej nieskoniczonego w swych ho-
ryzontach poznawczych, ufundowane jest w tym, co ograniczone, gdyz z zasady
swej uwarunkowane jest naszym realnym uczestnictwem w czyms oraz faktyczng
przynaleznoscig do czego$. Tak wiec nasza przynalezno$¢ i nasze uczestnictwo
jako swoiste ramy, ktore wytyczajg nasze egzystencjalne ograniczenia i limity,
zarazem stajg si¢ naszym punktem wyjscia, oknem na $wiat na drodze intelek-
tualnego wykraczania poza wlasne punkty wyjscia w rozumieniu siebie samego
i otaczajacego nas swiata. Intelektualne wykraczanie jako poszukiwanie rozumie-
nia podaza zas drogg krytycznego namystu, wyrazajacego sie w dystansowaniu,
odczarowywaniu i reinterpretowaniu doswiadczen, ktére w sposéb zrédtowy byly
lub s3 naszym udzialem. Fenomen naszego zanurzenia (przynaleznosci, uczest-
nictwa) w $§wiat zycia codziennego, doswiadczanego w sposob intersubiektywny
wraz z wlasciwymi mu przestrzeniami i interwatami czasu, staje si¢ tym samym
naszym egzystencjalnie specyficznym i niepowtarzalnym miejscem oraz czasem na
drodze podmiotowego wychylania si¢ ku temu, co nieograniczone (nieskonczone)
w swych horyzontach - osobowego rozwoju i rozumiejgcego bycia w §wiecie. Droga
cztowieka do nieograniczonego wiedzie wigc nie tylko od ograniczonego, ale
w skonczonym (ograniczonym) bierze swoj poczatek. To, co ograniczone, w zna-
czeniu negatywnym bedac bowiem prostg antynomig tego, co nieograniczone, jest
jednak w tej samej mierze, w sensie pozytywnym, zaczynem i antycypacja tego,
co nieograniczone. Transcendentny impuls ku temu, co nieograniczone, pochodzi
wiec z immanencji tego, co ograniczone.

To, co duchowe (kulturowe) w tym, co materialne (przyrodnicze)

Zakorzenienie cztowieka w $wiecie zycia codziennego ma charakter cielesny, po-
niewaz cielesno$¢ jest nieredukowalng postacig naszego bycia w $wiecie. Cialo,
a zatem materialny i przyrodniczy wymiar naszej egzystenciji, jest tym, co okresla
sposob naszego uczestnictwa w $wiecie, jak i tym, co pierwotnie odréznia nas
od innych obiektow, ktdre zastajemy w tymze §wiecie. Nie istnieja wigc procesy
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intelektualne bez fizjologicznych funkcji moézgu, tak jak nie istniejg tez afekty
emocjonalne bez fizjologicznych reakcji organizmu ludzkiego. Istnienie cztowieka
zorganizowane jest bowiem na zasadzie psychofizycznej jednosci, ujetej w cielesny
ksztalt. W tym znaczeniu nasze doznania poprzedzajg nasze poznanie, lub inaczej
rzecz ujmujac, nasze reprezentacje poznawcze i intelektualne ufundowane sg w na-
szych zmystowych impresjach i doznaniach. Wtadze intelektualne nalezy uzna¢
za$ za pochodng sfery ludzkiego ducha tak, jak wladze zmystowe - za pochodna
konstytucji sfery somatycznej egzystencji cztowieka. Podobnie jak receptorami ciata
sg zmysly, tak, mozna by rzec, receptorem ducha sg wladze intelektualne. Dlatego
tez ludzki duch, paradoksalnie, dopdki nie wyrazi si¢ w samoobiektywizujacych
dzialaniach i twérczych dzietach (wytworach materialnych lub symbolicznych
intersubiektywnie dostepnych w przestrzeni spolecznej i kulturowej), uwarunko-
wany jest i okreslany w formach swego przejawiania si¢ ramami cielesnosci, a zatem
determinantami natury przyrodniczej. Tresci naszych wrazen i doznan zmysto-
wych moga tym samym otwiera¢ lub zamykac przed nami wlasciwe horyzonty
rozumowania i rozumienia, intelektualnego problematyzowania i kognitywnej
racjonalizacji owych wyjsciowych, najbardziej pierwotnych zZrodet doswiadczenia
czlowieka. Z tego tez wzgledu oddzialywania pedagogiczne nie moga wyrazac si¢
w ignorancji i ambiwalencji co do jako$ciowych wymiaréw tre$ci wrazen i doznan
zmystowych dziecka (wychowanka, ucznia). Nadto powinny one wyrazac si¢ wlas-
nie w szczegolnej dbalosci o selektywnos¢ tresci tychze wrazen i doznan, upatrujac
w tym swg wlasng sile sprawczg. Z doznan i wrazen zmystowo doswiadczanej przez
dziecko codzienno$ci wychodzg bowiem pierwsze impulsy sposobu postrzegania,
rozumienia i oceniania danego w tymze doswiadczeniu $§wiata zycia codziennego
oraz sensow, wokot ktorych $wiat ten bedzie sie konstytuowaé w subiektywnym
doswiadczeniu wychowanka.

To, co nadzwyczajne (niecodzienne) w tym, co zwyczajne (codzienne)

Oddziatywania pedagogiczne musza wyrasta¢ z podglebia codziennosci, aby
ostatecznie torowac¢ droge do przekraczania, cho¢ nie dezawuowania, tego, co
codzienne, oswojone, nawykowe. Tylko zanurzenie w realiach owej codziennosci
daje bowiem podstawy do rzeczywistego doswiadczania i rozumienia tego, co
posiada rozne niedostepne na odlegtos¢, bo zazwyczaj nieartykutowane wprost,
w formach intersubiektywnej komunikacji, wymiary. W samym centrum spraw
$wiata zycia codziennego niejednokrotnie wazniejsze jest bowiem to, co niewi-
doczne, niz to, co widoczne; to, co niedopowiedziane, niz to, co wypowiedziane.
Takie zrozumienie i stojace u jego podstaw doswiadczenie nie jest wiec dostepne
Z pozycji postronnego obserwatora i odseparowanych murami wnetrz ,wiezy
z kosci stoniowej”. Oddzialywania pedagogiczne muszg opierac si¢ na dialektyce
doswiadczania codziennosci i niecodziennosci, tozsamosci i innosci, przywia-
zania i dystansowania sie, aprobaty i krytyki, afirmacji i negacji, konstruowania
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i dekonstruowania, adaptacji i transgresji, reprodukeji i emancypacji, umiaru i ra-
dykalnosci, permisywnosci i pryncypialnosci. Niecodziennos¢ efektow oddzialy-
wan pedagogicznych wytania si¢ tu z ,ledZwi” oswojonej, zrozumianej, a nastepnie
zorientowanej intencjonalnie na przekraczanie samej siebie codziennosci. W tonie
nie tyle wypartej czy zaprzeczonej, lecz zracjonalizowanej codziennosci rodzi si¢
wiec niecodzienno$¢ nastawien, planow, aktywnosci, przedsigwziec czy osiggniec,
nie tylko tych edukacyjnych, ale réwniez, ujmujac rzecz szerzej — spolecznych,
kulturowych, cywilizacyjnych. Niecodziennos$¢ nie moze zatem wyradzac sig
ostatecznie z codzienno$ci oraz nie moze deprecjonowac jej jako swojego egzy-
stencjalnego podglebia. Zalgzek transcendencji tego, co niecodzienne, kietkuje
bowiem w immanencji tego, co codzienne. Codzienno$¢ rzeczywistosci wycho-
wania i ksztalcenia wyraza si¢ zas w zwyklych gestach i czynnos$ciach — w uwadze,
jaka dorosty okazuje dziecku, w tonie glosu, jaki towarzyszy wychowawcy w jego
rozmowie z wychowankiem, czy tez w atmosferze, w jakiej nauczyciel realizuje
lekcje szkolne. I to z tej wlasnie codziennosci (zwyczajnosci) interpersonalnej
przestrzeni stycznos$ci pochodzg te najbardziej fundamentalne i nieredukowalne
zarazem impulsy, formujace stosunek czlowieka zaréwno wzgledem tego, co do-
$wiadczane jako faktyczne lub codzienne, jak i tego, co jawi si¢ na horyzoncie jako
hipotetyczne lub niecodzienne.

Edukacja jako odyseja - doswiadczenie aporii
sensu swojskosci i zadomowienia

W ramach analizy obszaréw doswiadczenia aporetycznosci sensu swojskosci i za-
domowienia wyrézniam figury: 1) tego, co Znane i tego, co Nieznane; 2) tego, co
Takie-Samo i tego, co Inne; 3) tego, co Bliskie i tego, co Odlegte; 4) tego, co Rodzime
i tego, co Obce. Struktura doswiadczenia §wiata zycia codziennego opiera si¢
bowiem zarazem na wzajemnym znoszeniu si¢ oraz warunkowaniu si¢ Znanego
i Nieznanego, Tego-Samego i Tego-Innego, Bliskiego i Odleglego, Rodzimego
i Obcego oraz zwigzanych z tym egzystencjalnych nastawien (zorientowan) wy-
ruszania i powracania, oswojenia i uwaznosci, pasywnosci i aktywnosci.

Przyjac¢ nalezy, ze cho¢ to, co Znane, Takie-Samo, Bliskie i Rodzime okre$la
w sensie pozytywnym sensy doswiadczenia swojskosci i zadomowienia, to jednak,
w kategoriach negatywnych, racja istnienia sensu Znanego jest Nieznane, Tego-
Samego - Inne, Bliskiego — Odlegle, a Rodzimego — Obce. Racjg istnienia senséw
tozsamosci Znanego, Takiego-Samego, Bliskiego i Rodzimego jest bowiem nie
tylko odréznienie si¢ od Nieznanego, Innego, Odleglego i Obcego, ale réwniez
zawieranie i skrywanie w siebie tego, co in abstracto antynomiczne. Domniemane,
idealne sensy swojskosci i zadomowienia zalamuja si¢ w horyzoncie rzeczywistosci
doswiadczenia §wiata Zycia codziennego. Owe sensy jawig si¢ bowiem jako ptynne,
uwarunkowane kontekstowo i sytuacyjnie. Swiat zycia codziennego, jako zrédtowa
i wyjsciowa podstawa (substrat) najbardziej pierwotnego, in crudo i ,surowego”,
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tzn. niewyrezyserowanego i niezadekretowanego systemowo, naturalnego i spon-
tanicznego doswiadczenia, implikuje i uwidacznia tym samym aporie sensu swoj-
skosci i zadomowienia.

Dos$wiadczenie aporii sensu swojskosci i zadomowienia ufundowane jest w du-
alnej naturze czlowieka i $wiata ludzkich spraw. Cztowiek przezywajac swoja
obecno$¢ i uczestnictwo w $wiecie zycia codziennego, doswiadcza go wiec jako
homo duplex. Doswiadczane przez czlowieka wymiary jakosci tego, co Znane,
Takie-Samo, Bliskie i Rodzime, oraz tego, co Nieznane, Inne, Odlegte i Obce, w tej
samej mierze okreslaja jego tozsamos¢ oraz egzystencjalny status bycia-w-§wiecie
jako homo domesticus, oraz jako homo viator. Co wiecej, kondycja cztowieka jako
homo domesticus warunkuje kondycje i horyzonty czlowieka jako homo viator.
I odwrotnie, kondycja czlowieka jako homo viator stoi u podstaw koniecznosci
lub mozliwos$ci nieustannego reinterpretowania kondycji cztowieka jako homo
domesticus. W ten sposob czlowiek jako byt dualny, homo duplex, nie tylko do-
$wiadcza $wiata Zycia codziennego jako nieustannego ujawniania i uobecniania sie
pogranicza tego, co Znane, Takie-Samo, Bliskie i Rodzime oraz tego, co Nieznane,
Inne, Odlegle i Obce, ale réwniez jako wzajemnego ich implikowania si¢ — prze-
nikania i warunkowania.

Z tak rozumiang kondycja cztowieka oraz sposobem jego zakorzenienia-wyko-
rzenienia w otaczajacym go $wiecie zwigzane s3 réwniez inne, wspodlistniejace in
abstracto i in concreto, egzystencjalne stany rzeczy, doswiadczane jako immanentnie
przynalezne $§wiatu zycia codziennego, tj. konieczno$¢ i niekoniecznos¢, przewi-
dywalnos¢ i nieprzewidywalnos¢, ciaglos¢ i zmiana, cyrkularno$¢ i niecyrkular-
nos¢, jednosc i wielo$¢, oczekiwanie i zapomnienie, naturalnos¢ i nienaturalos¢,
skupienie i rozproszenie, czy odsloniecie i zasloniecie.

Doswiadczenie edukacji rozpostarte jest pomiedzy fenomenami wyruszania
i powracania, oswojenia i uwaznosci, pasywnosci i aktywnosci, i dlatego tez jest
ono w sposdb $cisty zwigzane z problemem aporii sensu swojskosci i zadomowienia.
W tym znaczeniu, zaréwno antropologia, aksjologia, jak i teleologia pedagogiczna,
aby nie konstytuowaly jednowymiarowych, zacierajacych ztozonos¢ i niejedno-
znaczno$¢ oddziatywan edukacyjnych, muszg zaklada¢ dialektyczne wspdtist-
nienie fenomendéw wyruszania i powracania, oswajania i czujnos$ci, pasywnosci
i aktywnosci. Edukacja jako swoista odyseja doswiadczenia aporii sensu swojskosci
i zadomowienia w §wiecie zycia codziennego powinna w swych antropologicz-
nych, aksjologicznych i teleologicznych horyzontach nie tylko budowac polaczenia
pomiedzy tym, co Znane, Takie-Samo, Bliskie i Rodzime, a tym, co Nieznane,
Inne, Odlegle i Obce, ale réwniez odkrywac pierwiastek Znanego w Nieznanym,
a Nieznanego w Znanym, Takiego-Samego w Innym, a Innego w Takim-Samym,
Bliskiego w Odleglym, a Odleglego w Bliskim oraz Rodzimego w Obcym, a Obcego
w Rodzimym. Powinna tez odkrywa¢ sensotwdrcze wymiary, tak dla form przy-
stosowania, jak i rozwoju czlowieka, egzystencjalnych doswiadczen wyruszania
i powracania, oswojenia i uwaznosci, czy pasywnosci i aktywnosci. Edukacja,
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trwajac w odpowiedzialnosci wzgledem wlasnych zobowigzan i wyzwan, nie moze
wiec zaciera¢ swiadomosci i realno$ci réznych wymiardéw rzeczywistosci §wiata
ludzkich spraw, dokonujac zafalszowan i mistyfikacji — swoistej narracyjnej ,,ste-
rylizacji”, ktéra pozwala ujmowac¢ wszystko jako jednowymiarowe i skoniczone,
a zatem pozbawione horyzontu problematycznosci. Przeciwnie, edukacja powinna
budzi¢ argumentatywnie ugruntowang $wiadomos¢ zaréwno tego, co ujmowane
jest jako faktyczne, jak i tego, co wyobrazane jest jako hipotetyczne - zastane
i mozliwe oraz dane i zadane w otwartym horyzoncie $wiata zycia codziennego.
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PHENOMENOLOGICAL CATEGORY OF THE WORLD
OF LIFE AS A CONDITION OF THE EXPLICATION OF
EDUCATIONAL MEANING

Abstract: The formulated problem is based on the attempt to bring the three essential
issues expressed in the three questions and problem perspectives, which belong to them:
1. What are the basic phenomenological rationales for research settings? 2. How is a pheno-
menological category of the world of life understood? 3. How does the phenomenological
category of the world of life allow for recognition and lighten the meaning of education?
Phenomenology of the world of life, which was developed by Edmund Husserl in the last
period of his work, is based on the assumption that the lived world is the starting point of
humanities and social sciences, which is adequate and impossible to scale down. It is, in
fact, a world of common everyday situations and practical action. In this context, I refer
to the phenomenon of educational preliminary issues and imponderabilias, and also con-
sider the issues of creativity meanings of paradoxicality experience, aporia approach and
dialectical problems of human development. This creates a basis for the recognition of,
according to the title, meanings of education as a specific existential experience of Odyssey.

Keywords: phenomenology of the world of life , philosophy of education, existential apo-
rias, thinking by paradoxes, education as the Odyssey.
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