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ABSTRACTS

Authority is a concept with no clear-cut or unambiguous definition.
On the contrary it raises many questions, such as the following: Is it you
either have authority or are you an authority figure? If it is a notion you
have on occasions, is it acquired once and for all? In what way? Is authority
granted in a gesture of passive subordination or in an act of mental ap-
proval for the primacy of the authority’s judgment over one’s own? Is one
an authority figure in general or only within a specific field of knowledge?
For ever or only for a limited time? Can authority figures be wrong about
something or should they be infallible? Is it a privilege or a duty? Where
does animosity towards authority figures derive from?

There is no single answer to these questions, which we face when
considering authority. This dissertation examines them in the hope that,
against all odds, a portion of understanding might emerge if not of the no-
tion then of the phenomenon, which in its ambiguity never stops to appeal.

Zagadnienie autorytetu nie pozwala nam cieszy¢ si¢ wygoda jedno-
znacznosci. Autorytet jest pojeciem szerokim, waznym w wielu dziedzi-
nach naszego zycia. Czy autorytet si¢ posiada, czy si¢ nim jest? Jesli jest
on tym, co si¢ miewa, czy jest to zatem kwestia jakiego$ jednorazowego
aktu nabycia? W jaki sposob? Czy autorytet jest przyznawany w gescie bez-
wolnej uleglosci, czy za sprawa rozumowego uznania wyzszosci czyjego$
osadu nad naszym wlasnym? Czy autorytetem, jesli si¢ nim jest, trzeba by¢
w ogdle, czy tylko w pewnej dziedzinie? Na zawsze, czy przez pewien czas?
Czy autorytet moze si¢ myli¢, czy tez winna cechowa¢ go absolutna nie-
omylnos$c¢? Czy jest on rodzajem zaszczytu, czy obowigzkiem? Skad bierze
sie nieche¢ do autorytetow?

Nie sposdb jednoznacznie odpowiedzie¢ na te i inne pytania, przed
ktorymi stajemy, myslac: autorytet. S one jednak stawiane w tekscie w na-
dziei, ze mimo wszystko, wyloni si¢ z nich przynajmniej zarys sensu nie
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tyle nawet pojecia, ile fenomenu - nieodmiennie pociagajacego w swojej
niejednoznacznosci.
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Zagadnienie autorytetu nie pozwala nam cieszy¢ sie wygoda jedno-
znacznosci. Dotyczy to w rownej mierze sfery praktycznej - wraz z do-
konywanymi w niej kreacja i negacja autorytetéw - jak i teorii, pytajacej
o to, z czym my, zainteresowani, mamy w ogoéle do czynienia, méwiac:
autorytet. Sprobujemy zatrzymac si¢ przy tym pytaniu, ktére mimo braku
ostatecznie jednoznacznej odpowiedzi wydaje sie — samo w sobie - inspi-
rujace. Zaznaczenie tej inspirujacej roli — nie tylko autorytetu, ale rdwniez
myslenia o nim - jest celem niniejszego artykutu.

NIEJEDNOZNACZNOSC POJECIA

Niejednoznacznos¢ pojecia widoczna jest juz w samym znaczeniu sto-
wa ,autorytet”. Nasz jezyk zna przynajmniej dwa zwroty pozwalajace na
jego uzycie. Z jednej strony méwimy wszak, ze ktos j e s t autorytetem,
z drugiej za$, ze kto§ m a autorytet. W jaki sposéb mozna by¢ autoryte-
tem? Czy owo bycie dotyczy calosci - jesli mozna tak powiedzie¢ - osoby,
czy tez pewnego tylko obszaru jej dzialania? Innymi slowy, czy autory-
tetem jest si¢ w ogole, w kazdej zyciowej sferze, czy tez tylko w okreslo-
nej dziedzinie? Czy mozna by¢ niegodziwym czlowiekiem i jednoczesnie
autorytetem, powiedzmy, intelektualnym? Jesdli intelektualnym, to w jak
szerokim wymiarze? Czy w dzisiejszym $wiecie, dzisiejszej kulturze, dys-
ponujacymi takim ogromem wiedzy, réwnoczesnie za$§ prezentujacymi
wieloé¢ perspektyw, paradoksalnie graniczacymi niekiedy z ich ostateczna
utratg, mozliwe jest, by jeden cztowiek reprezentowat calos¢ owego bogac-
twa? Czy ograniczaja nas tu jedynie techniczne mozliwosci ludzkich wladz
poznawczych? A moze raczej 6w brak pelni jest w bycie autorytetem nie-
odwolalnie wpisany? Jak pisze Lech Witkowski, nawet paradygmatyczny
«wielki filozof» musi by¢ pod jakims wzgledem utomny, musi w czyms nie
miec racji, o czyms milczel, cos przeinaczac lub wobec czegos by¢ bezradny
(Witkowski, 2009, 5.309), poniewaz ta wlagnie bezradnos¢, jej uznanie, jest
pobudka do tego, by kazdy autorytet miat swoj wlasny autorytet, dajacy nie
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tylko innym, ale przede wszystkim jemu samemu do myslenia. Czy auto-
rytetem trzeba by¢ dla wszystkich, czy wystarczy jesli dla niektérych? Czy
jest to zwigzane, niejako automatycznie, z pelnieniem pewnych funkcji
badz rél? Czy bycie autorytetem to kwestia zajmowanej pozycji i wynika-
jacej z niej dysproporcji? Jak pisze Maria Dudzikowa, sporo nauczycieli cig-
gle jeszcze Zyje ztudzeniami, iz autorytet jest «wpisany» w ich role spoteczng
niejako automatycznie, zZe godnosci autorytetu nie musi si¢ zdobywac war-
tosciami osobowymi, poniewaz nalezy si¢ ona sama przez si¢ (Dudzikowa,
2007, 5.167). Zatem, czy nauczyciel lub wychowawca staje si¢ autorytetem
juz z samej racji wykonywania swojego zawodu? Takich pytan jest wiele.

Bynajmniej nie klarowniej przedstawia si¢ rzecz, kiedy pomyslimy
o autorytecie jako o czyms, co sie ma. Mozna by juz na samym poczatku
zapytac o to, s k g d sie go ma. Czy jesteSmy nim w jakis sposéb obdarzani?
Na jakiej podstawie? Czy zdobyty autorytet jest rtOwnoznaczny z pewnym
rodzajem dominacji i pozbawienia wolnosci myslenia? O$wieceniowy
nurt wyzwolenia z przesadéw glosil to wlasnie przekonanie, pokutujace
do dzi$ dnia, nawolywaniem do odrzucenia wszelkich autorytetow w imie
nieulegania - rzekomo wymaganemu przez nie - slepemu postuszenstwu.
Czy jednak owo slepe postuszenstwo rzeczywiscie nalezy tu do meritum?
Autorytet - powiada Hans-Georg Gadamer - nie ma swej ostatecznej pod-
stawy w akcie poddania i abdykacji rozumu, lecz w akcie uznania i pozna-
nia — mianowicie poznania tego, ze inny przewyzsza czyjs osgd i poglad, i ze
dlatego jego sqd ma pierwszeristwo, tj. dzierzy prym wobec osqdu tego kogos.
[...] A zatem uznanie autorytetu jest zawsze zwigzane z poglgdem, Ze to,
co autorytet mowi, nie jest nierozumne i dowolne, lecz z zasady moze by¢
zrozumiane. Istota autorytetu, jakim cieszy si¢ wychowawca, zwierzchnik,
fachowiec, polega wlasnie na tym. (Gadamer, 2004, s.385 - 386). Do pod-
dania si¢ autorytetowi nikt nie moze by¢ zmuszony inaczej niz przez cos,
co mozna by nazwac koniecznoscig lub tez uczciwoscig rozumu. Jest to
zawsze kwestia osobistego wyboru, przyzwolenia na to, by zobaczy¢ i zro-
zumiec wiece;j.

Przyja¢ postawe ucznia, stuchacza, jak by powiedzial Gadamer, (por.
Gadamer, 1992, 5.99) to zadanie, ktére stoi nie tylko przed dzie¢mi, ale
przed kazdym z nas. Oznacza ona stale wykraczanie przeciwko wlasnemu
upartemu dazeniu do waznosci, oraz zwigzanemu z tym zamknieciu i kon-
centracji na samym sobie. Ostatecznie nie jest to nic innego, jak uznanie
statusu naszej ludzkiej kondycji, ktéra, przyznajac nam szczegélne, wy-
réznione miejsce w $wiecie istot zywych, zwigzana jest rowniez — czego

WSGE | 13



niepodobna negowa¢ - z réznorakimi ograniczeniami, skonczonoscia
i zaleznoscig od wielu spraw. Istotg postawy ucznia jest — jak pisze Ka-
tarzyna Olbrycht - swiadomos¢ wlasnej niedoskonatosci, brakow, niewie-
dzy, potrzeba rozwoju zwigzana z potrzebg celu i sensu Zycia, ciekawos¢
poznawcza, potrzeba tworzenia i rados¢ zachwytu odkrywane wraz z od-
krywaniem Swiata, jego tajemnic, jego pigkna. [...] Postawa ucznia nie tyl-
ko dopuszcza, ale zaklada, iz drugi cztowiek moze byé wzorem, moze byc¢
uczciwym i rzetelnym przewodnikiem w tych odkryciach. [...] Postawa ta
jest zgodg na wysilek uczenia sig, a wiec rowniez uczenia si¢ od innych
(Olbrycht, 2009, s. 52).

ODPOWIEDZIALNOSC

Skad zatem obawa i nieche¢ wobec autorytetu? Moze jest to kwestia
pewnej niefortunnej pomylki. Poniewaz - pisze Hannah Arendt - autory-
tet zawsze wymaga postuszeristwa, przeto nagminnie bywa mylony z rézny-
mi formami sily i przemocy. A przeciez tak naprawde wyklucza on uzywanie
zewnetrznych srodkow przymusu. Tam, gdzie stosuje sig sile, autorytet jako
taki ponosi fiasko (Arendt, 1994, s. 110 — 11). Poniewaz jednak przemoc
przynosi ostatecznie ten sam rezultat, to znaczy, rodzi postuszenstwo, to
nastepuje owo mylace przesunigcie: autorytet uznany zostaje za przemoc,
ktorej ze zrozumiatych wzgledéw nikt nie chciatby podlegac (por. Arendt,
1994, s. 122). Czy nie dzieje si¢ réwniez odwrotnie? Czy w gescie bezrad-
nosci nie siega si¢ niekiedy po przemoc jako substytut nieposiadanego lub
traconego autorytetu?

Spojrzmy dalej. Czy 6w akt uznania, o ktérym mowa powyzej, mozli-
wy jest niejako poza zaangazowaniem osoby nim obdarzanej, czy tez do-
piero za sprawg $wiadomego wysitku wtozonego w jego zdobycie? Mowiac
inaczej: czy autorytetem stajemy si¢ dlatego, ze chcac si¢ nim sta¢, dazymy
do tego wytrwale, czy tez dzieje si¢ to niejako przy okazji, na przyklad przy
zaangazowaniu w sprawe wazng i fascynujaca réwniez dla innych? Trzeba
by tu moze zapyta¢ o powdd podejmowania dziatan zmierzajacych do uzy-
skania chlubnego miana autorytetu. Jesli 6w swiadomy wysilek utozsamié
z potrzeba uznania, to mozna by zapewne przywota¢ watpliwo$¢ Nietz-
schego wyrazong dobitnie w Duszy dostojnej: potrzeba dostojnosci - pisze
- jest z gruntu rzeczy sprzeczna z potrzebami duszy dostojnej, a zarazem jest
wielce wymownym i niebezpiecznym znamieniem jej braku (cyt. za Wit-
kowski, 2009, s. 295).
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Czy jednak bycie autorytetem jest rzeczywiscie zaszczytem? By¢ moze
w znacznie wigkszej mierze jest to rodzaj obowiazku, ktéry dorosli - jako
wychowawcy czy nauczyciele — powinni bezwzglednie podejmowac i wy-
pelnia¢? To zatem nie tyle prézno$¢, ile dojrzalos¢ bylaby istotnym moty-
wem sklaniajagcym do nieunikania tego tytulu. Dotyczy nas wszak - jako
dorostych, pedagogow i wychowawcéw — odpowiedzialnos¢. Jest to odpo-
wiedzialno$¢ przynajmniej podwdjna: za dzieci, ktdre nalezy wprowadzaé
w obcy dla nich, nieznany jeszcze $wiat i za §wiat wlasnie, ktéry w réwnej
mierze potrzebuje ochrony tego, co w nim wypracowane przez pokole-
nia, a wigc tradycji, jak i odnowy mozliwej za sprawg pojawienia si¢ na
nim nowych przybyszéw. Wychowanie — powiada Hannah Arendt - jest
dziedzing, w ktérej decydujemy, czy dostatecznie kochamy swiat, by przyjgc
zan odpowiedzialnosé, a tym samym uchronic go przed zniszczeniem, ktére
bez odnawiania, bez przychodzenia nowych i mtodych, bytoby nieuniknione.
Decydujemy tu réwniez, czy kochamy nasze dzieci na tyle, by nie wypedzac
ich z naszego swiata i nie zdawac na wlasne sily - by nie wytrgcac im z rgk
szansy przedsiebrania czegos nowego, czegos przez nas nieprzewidzianego,
lecz przygotowac je zawczasu do zadania odnowy wspélnego swiata (Arendt,
1994, s. 236). To zatem nie sama tylko wiedza, ktérej stusznie powinni$my
wymagac od autorytetu, lecz przede wszystkim wlasnie odpowiedzialnos¢
bytaby tym, co w przestrzeni owej konstytutywne. Odpowiedzialnos¢, kto-
ra - jak powiada Filek - patrzy w przyszlos¢ i ukazuje cztowiekowi zdane na
niego dobro (Filek, 2003, s.12). Czyz zrzeczenie si¢ tej odpowiedzialnosci,
przybierajacej postac autorytetu, nie jest jedna z przyczyn kryzysu wycho-
wania i wspolczesnej kultury?

Zapytajmy jeszcze: co z czasem? Czy raz uzyskany autorytet ma sie —
na zasadzie wlasno$ci - juz na zawsze, czy tez mozna go z jakiego$ powodu
straci¢? Moze tym powodem moglaby by¢ zdrada sprawy, dzieki ktérej zo-
stal zyskany? Pewien rodzaj zawodu lub tez rozczarowania? Niewierno$¢
gloszonym zasadom? Bylyby to powody, ktére mozna by uzna¢ za wine,
postepek niegodny miana autorytetu i dlatego pociagajacy za sobg jego
nieodwolalng utrate. Jednak czy w samo zjawisko autorytetu nie jest osta-
tecznie wpisana jego utrata? Gdyby mysle¢ o nim w kategoriach kierow-
nictwa, to nalezaloby uzna¢ slusznos¢ tej supozycji. Pawet Taranczewski
pisze nastepujaco: Przyjmuje na razie, Ze mistrzem dla mnie jest ktos, kto
pomaga mi odkryé moje powolanie i towarzyszy w drodze u jej poczgtku. Po-
tem - kaze mi i$¢ dalej samemu. Takze ktos, kto mnie formuje, a ja forme te
przyjmuje w siebie i w niej uczestnicze. [...] Dzis rozumiem, ze mistrz wlasci-
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wie nie uczy tak, jak sie uczy rachunkow, raczej sugeruje pewne drogi, udzie-
la wskazéwek, podpowiada metode rozwigzania pewnych pojawiajgcych sig
problemow... Mistrz przebywa z uczniem, uczen z mistrzem, pracujg razem,
dochodzi miedzy nimi do dialogu, ktéry trwa tak dtugo, jak trwaé ma. Mistrz
nie wigze ucznia ze sobg, nie zniewala, nie uzaleznia. Niepotrzebng juz wiez
przecina i uczen — naturalng rzeczy kolejg — rozstaje si¢ z mistrzem, odcho-
dzi. Musi odejsc! Jesli odejs¢ nie chce, mistrz musi go wyrzucic¢ za drzwi, bo
mistrz nie moze wigzac ucznia ze swojq osobg! Tym miedzy innymi rézni sig
mistrz od sekciarskiego guru (Taranczewski, 2007, s. 63). Odejscie ucznia
jest sukcesem mistrza. Oznacza, ze zyskal on samodzielnos¢, wkroczyl
na swoja droge. Gdyby tak nie bylo, trzeba by wowczas postawi¢ pytanie
o istotny sens owej relacji. Gdzie go szuka¢? W czym tkwi? Czy bedzie to
uleglo$¢ owocujaca postuszenstwem w wypelnianiu nakazéw autorytetu?
Czy emocjonalne oddanie dajace jakas posta¢ przywigzania i wiernosci?

Nie sposob zapewne zada¢, by te elementy nie wystepowaly w ogole
w odniesieniu do autorytetu. Nie chodzi o to, by dopatrywac si¢ w nich
czegokolwiek, co nie powinno do niej naleze¢. Czy jednak powinno na-
leze¢ wytacznie? Jacek Bochenski pisze o randze, jaka ma tu trzeci czlon.
(por. Bochenski, 1993, s. 207 — 210). Na co wskazuje autorytet? Na siebie
samego czy na dziedzine swego zainteresowania? W perspektywie odpo-
wiedzialno$ci, ktdra zostala tu juz wspomniana, nie byloby moze niestusz-
nym stwierdzenie, ze to, ku czemu autorytet pocigga, winno mie¢ zawsze
wymiar dobra. Co nim jednak jest? Czy bylaby to jakas umiejetno$¢? Moze
wiedza? Dobro moralne? Pytanie o to, co dobre, jest pytaniem, ktérego
nie sposob pomina¢, podejmujgc rozwazania nad rolg autorytetu nie tylko
w wychowaniu - rozumianym jako fenomen wlasciwy wiekowi dzieciece-
mu - lecz réwniez w naszych dorostych, miedzyludzkich relacjach.

PYTANIE O DOBRO

Rzecz jasna myélenie o dobru, o tym, co nim jest dla cztowieka, nastre-
cza wielu trudnosci. Jaka przyja¢ tu perspektywe? Prozno szukaé ogélnej
zgody. Problem polega przede wszystkim na tym, ze w tej kwestii wlasciwie
kazdy moze mianowac si¢ specjalistg — wszak powszechne jest zaintereso-
wanie dobrem w ogdle oraz dobrem jednostki. Stad tez o autorytet w tej
dziedzinie jest zaréwno tatwo - kazdy z ludzi, §miejmy w to wierzy¢, ma
przeciez jakie$ rozeznanie w tym, co dobre - jak i, z tego samego powodu,
niezwykle trudno. Przyznanie, Ze kto§ moze wiedzie¢ lepiej od nas samych,
ze on, a nie my, moze mie¢ racj¢ w tej niezwykle istotnej kwestii naszego
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zycia, zawsze przychodzi z pewna trudnos$cia. Problem z dobrem polega
jednak jeszcze i na tym, ze - jak przekonywal niekwestionowalny autorytet
w tej dziedzinie, Sokrates — wiedzy o dobru nie sposéb nauczy¢. Nie jest
ona czyms$ co mozna przekazac tak, jak przekazuje si¢ kazda inng wiedze.
W jaki sposdb mozliwe jest zatem stanie si¢ autorytetem moralnym?

Pytany o dobro, Sokrates konsekwentnie unikat bezposredniej odpo-
wiedzi. Uzywal jedynie pewnego wymownego poréwnania. Twierdzil mia-
nowicie, ze Dobro jest synem Slonca i przez to wlasnie nie da sie poznac go
bezposrednio. Cho¢ bowiem czlowiek faknie stonecznego $wiatta i ciepta,
to jednak nie moze spoglada¢ w nie wprost. Nie moze zwrdci¢ wzroku
ku Stoncu, bo woéwczas stracitby zdolnos¢ wszelkiego widzenia. Podob-
nie rzecz ma si¢ z dobrem: pragniemy go, lecz nie mozemy bezposred-
nio zobaczy¢. Dlatego stale musimy o nie pytaé, nigdy nie bedac pewnymi
odpowiedzi. Sokrates jako moralny autorytet uczyl tego wtasnie: pytania
o sprawy najwazniejsze. Czy zawsze jest to rolg autorytetu?

Wymowna jest w tym kontekscie metafora uzyta przez Lecha Wit-
kowskiego: metafora autorytetu jako straznika braku. Prawdziwym auto-
rytetem — pisze — wartosciowym kulturowo moze dzis byc¢ jedynie ktos, kto,
zaczynajgc od siebie samego, potrafi by¢ «straznikiem braku» [...] ktos, kto
potrafi sig przeciwstawic dominujgcym kryteriom uznania [...]. Prawdziwy
autorytet musi umie¢ budowac niepokéj [...] (Witkowski, 2009, s. 462). Nie-
pokdj, ktory nie pozwala na wylaczne potwierdzanie wlasnej egzystencji,
ktory wybudza z gnusnego w niej trwania i zmusza do nieustannego zapy-
tywania o ,,jak” naszego zycia. Oczywiscie nie chodzi tu tylko o rozwaza-
nia czysto intelektualne. Nie jest to w Zadnym razie kwestia namystu o cha-
rakterze wylacznie teoretycznym, lecz zawsze $cisle praktycznym. Chociaz
namysl nad tym, co dobre prowadzi ostatecznie ku temu, co starozytni
Grecy nazywali theoria — ogolnie rzecz ujmujac, do bezinteresownego
ogladu rzeczywistosci - to jednak nie intelektualny niedosyt, lecz dostrze-
zenie braku w tej sferze, ktora nazwaé¢ mozemy praktyka naszego zycia,
rodzi potrzebe postawienia pytania ,jak zy¢?”

Wydaje sig, ze jest to pytanie zasadnicze. Réwnocze$nie nie sposéb
jednak nie zauwazy¢, ze w jego obliczu doswiadcza czlowiek specyficznej
trudnosci. Polega ona na tym, ze wlasciwie nikt z ludzi, nawet moralny
autorytet, nie dysponuje takim rodzajem wiedzy, ktéry mozna by w go-
towej postaci przekaza¢. Cho¢ moze on stuzy¢ rada, to przeciez nigdy nie
instrukejg, ktéra wyreczy¢ moglaby czlowieka w podejmowaniu pytania
o ksztalt wlasnego zycia. Trud osobistego zaangazowania, jakiego wymaga
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zycie w $wietle zapytywania o jego ,jak’, rodzi niekiedy pokuse przyjecia
innej perspektywy: takiej, w ktdrej pytanie uznane zostaje za niepotrzebne.
Ttumaczy si¢ to w roézny sposéb.

Jak pisze Jacek Filek, kto$, kto nie pyta o ,jak” swego bycia, moze nie
pytaé, bowiem uwaza, iz ,wie” (Filek, 2000, s. 169). Jest to problematycz-
ny punkt widzenia. Nie ma odpowiedzi bez pytania, bez uprzedniego
namystu. Wiedza, ktérg kto§ ma, musiata zosta¢ poprzedzona pytaniem.
Jej aktualne posiadanie nie jest jednak argumentem przemawiajacym za
niepytaniem. Odpowiedz dotyczaca sposobu przezywania wlasnego zycia
nie ma bowiem charakteru ostatecznego. Nie wyczerpuje sie w jej jedno-
razowym otrzymaniu. Pytanie ,jak Zy¢” domaga si¢ ponawiania, stalego
utrzymywania w waznosci.

Ten, kto nie pyta o ,,jak” swego bycia, moze nie pytaé, bowiem nie wie,
iz w ogéle mozna o to pytac (Filek, 2000, s. 170). Oczywisto$¢ przezywane-
go zycia wyklucza mozliwo$¢ postawienia pytania. Niepytanie nie wynika
tu z przekonania o wiedzy, lecz z bezrefleksyjnosci, a pytanie nie przycho-
dzi w ogole do gtowy. Niepytajacy nie wie, ze mozna pytaé, poniewaz nie
byto nikogo, kto by go do tego zainspirowal, pokazal mozliwo$¢ wyjscia
poza automatyzm codziennych czynnosci. Dramatyczng konsekwencja
zycia bez refleksji jest grozba nieu§wiadomionego czynienia zta. Jak pisze
Hannah Arendt, bezmyslnos¢ i zlo istnieja w dziwnej i zarazem przeraza-
jacej wspotzaleznosci (por. Arendt 2004, s. 359).

Ten, kto nie pyta o ,,jak” swego bycia, moze nie pytac, cho¢ wie, Ze nie
wie, choc wie, Ze mozna o to pytac, a nawet czuje, iz pytanie si¢ narzuca (Fi-
lek, 2000, s. 170). Mimo to nie pyta, poniewaz odczuwa lgk przed wynika-
jacym z tego ryzykiem. Jest to ryzyko odpowiedzi domagajacej sie zmiany
wlasnego zycia, podjecia wyzwan, ktore bez pytania pozostaja bezpiecznie
ukryte, wydaja si¢ wlasciwie nie istniec.

Ten, kto nie pyta o ,jak” swego bycia, moze nie pytac, bowiem wie, Ze nie
moze wiedzie¢ (Filek, 2000, s. 170). Sadzi tak, poniewaz dostrzega brak
mozliwosci uzyskania jednoznacznej odpowiedzi. Niepytanie jest w tym
wypadku rezultatem szczegolnego przekonania, mianowicie: o nieweryfi-
kowalnosci, a zatem réwniez zasadniczej nierzetelnosci przekonan natury
moralnej. Mozna odpowiedzie¢ w taki lub inny sposob. Kazda odpowiedz
jest réwnie dobra, a wigc zarazem takze rownie zta. Nie ma racji skfaniaja-
cej do przyjecia ktdrejkolwiek z nich.

Blad powyzszych uzasadnien staje si¢ czesto kluczowym argumentem
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przeciwko autorytetom. By¢ moze jest to jedna z konsekwencji techno-
kratycznych zmian zachodzacych w naszej kulturze. Poszukuje si¢ nie tyle
autorytetow, co ekspertow, specjalistow w danej dziedzinie, potrafiacych
wskaza¢ metody i naukowe fakty, stojace na strazy prezentowanych przez
nich pogladéw. W technicznej perspektywie, w ktorej liczy si¢ wiedza o tym
przede wszystkim, j a k co$ zrobi¢, moralno$¢ z pytaniami, na ktére nie
ma ostatecznych odpowiedzi, przedstawia sie wyjatkowo nierzetelnie. Za
autorytetem moralnym nie stojg zadne fakty, zadne dowody. Jezeli jednak
do specyfiki moralnosci nalezy wyznaczanie tego, co by¢ powinno, to brak
mozliwosci postuzenia sie dowodem jest przypisany niejako z konieczno-
$ci. Powinnos¢ odnosi sie wszak do przysztosci, a wiec do czego$, czego
teraz jeszcze nie ma, czego zatem nie mozna obejrzec i zmierzy¢, czego nie
mozna unaoczni¢. Stad tez specyfika wszelkich sagdéw i przekonan moral-
nych jest brak mozliwosci ich udowodnienia. Moralnos¢, ktorej rolg jest
zmienianie $wiata, kierowaniu go ku dobru, nie opiera si¢ na dowodzie,
a jedynie na uzasadnieniu. To jednak niezwykle tatwo jest odrzucic.

KoNkLuzja

Kim zatem powinien by¢ autorytet? W jakie cechy chcielibysSmy go
wyposazy¢, by moc mu zaufa¢ w tych sprawach, ktére dla zycia ludzkiego
zdajg sie najwazniejsze? Powré¢my do Sokratesa i do faktu, ze wbrew prze-
konaniu, Ze cnoty nie mozna nauczy¢, pocigga on w jakis sposob ku dobru.
Fakt 6w wydaje sie zagadkowy takze z tego wzgledu, ze postac jego zaprze-
cza utrwalonemu przekonaniu o doskonalosci autorytetu. Jak pisze Pierre
Hadot: Jego posta¢ jest dwuznaczna, niepokojgca, nie daje oparcia. Pierwszy
wstrzgs w zetknigciu z nig to jej fizyczna szpetota, nalezycie poswiadczona
u Platona, Ksenofonta i Arystofanesa. «Znamienne — pisze Nietzsche [na
ktérego Hadot sie¢ powoluje] — ze Sokrates byt pierwszym brzydkim Gre-
kiem wsrod Grekéw znakomitych (Hadot, 2003, s. 76 — 77). Podobno takze
niejaki Zopyros w oczy nazwat Sokratesa monstrum, ktore chowa w sobie
najgorsze wady i najnizsze zgdze, na co Sokrates ograniczyt si¢ do odpowie-
dzi: «Jak dobrze mnie znasz» (Hadot, 2003, s.77).

Do tych niepochlebnych opinii doda¢ mozna by jeszcze jedng. Sokra-
tes przekonuje przeciez wszystkich swoich rozméwcow, ze jego wiedza jest
w istocie niewiedza. Czytajac Sokratejskie dialogi, nie sposéb nie przyzna¢
racji twierdzeniu. Sokrates odrzuca podawane definicje, drwi z powagi,
z jaka sa wyglaszane, pobudza do myslenia nad sformulowaniem nowych,
z ktérych zadna nie okazuje si¢ doskonala, po czym konczy rozmowe. Nie

WSGE | 19



podaje wlasnego rozwigzania, tak jakby rzeczywiscie nie potrafil tego zro-
bi¢. Jednak - jak zauwaza Adam Krokiewicz — Sokrates nie podawal zad-
nych doskonatlych definicji etycznych pojec, poniewaz wiedzial, ze takich
definicji nie ma, poniewaz wszystkie sq stowne, a pojec etycznych nie mozna
adekwatnie okresli¢ w stowach, podobnie jak nie mozna w nich adekwatnie
okresli¢ podpadajgcych pod zmysty barw lub diwiekéw. Wiec dlaczego wzy-
wat uczniow do tworzenia definicji? Poniewaz cenne byly poprzedzajgce je
wysitki. [...] Dzieki nim wlasnie [uczen] mdégt wejs¢ w posiadanie takich po-
jec etycznych, ktore sie domagaly niejako czynow pieknych i dobrych i ktére
jednoczesnie chronity od popetniania czynow brzydkich i zlych. Pouczenie
mogto by¢ cudze, ale wysitek musiat by¢ wlasny (Krokiewicz, 2000, s. 260).

Czy bycie autorytetem bierze si¢ wigc z doskonatosci? Takie ujecie to
chyba wylacznie wyraz réwnie sentymentalnego, co groznego pragnie-
nia, by istnieli na $wiecie ludzie doskonali. Niedoskonato$¢, podobnie jak
omylnos¢, jest bezapelacyjnie wpisana w nasze czlowieczenstwo i wypada
sie jedynie z nig pogodzi¢, probujac na tyle, na ile to mozliwe, zapobie-
ga¢ jej mniej lub bardziej przykrym konsekwencjom. Niedoskonato$¢ nie
oznacza jednak bezsilnosci. Przeciwnie — wiedzac o niej, mozemy przeciez
mimo wszystko zmienia¢ $wiat, zmieniajagc w nim siebie samych przede
wszystkim. Czy jest to kwestia wiedzy? Zapewne réwniez tak. Lecz czy nie
przede wszystkim zaangazowania? Tesknoty za dobrem? Pasji? Czyz to nie
za jej sprawg wlasnie, duszom, jak chcial Sokrates, rosng skrzydta?

Pozostaje zapyta¢, czy jako pedagodzy, jako wychowawcy, jako ludzie
po prostu: czy jeszcze ja mamy?
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