
12. Συστηµατικές τελικές παρατηρήσεις 

Τελειώνοντας αυτές τις σκέψεις µας φαίνεται καλό να επεξηγήσουµε 
συµπληρωµατικά µερικά ερωτήµατα και αµφιβολίες, που ίσως έχουν ήδη µε 
διάφορους τρόπους ανακινηθεί κατά την πορεία της παρουσίασης και συγ-
χρόνως, παρ' όλη τη συντοµία που υπάρχει εδώ, να υπεισέλθουµε κάνοντας 
µερικές µεθοδολογικές παρατηρήσεις σε κριτικές αντιρρήσεις που έχουν 
προβληθεί σε αντίθεση µε την άποψη που αντιπροσωπεύεται εδώ. 

1. Η διεύρυνση του παιδαγωγικού προβληµατισµού 

Το πρώτο ερώτηµα προκύπτει από την πλευρά του παιδαγωγού, που 
ασχολείται µε την πράξη: Ποια είναι η πρακτική σηµασία αυτής της γενικής 
ανθρωπολογικής θεώρησης; Σε τι µπορεί να βοηθήσει αυτή τον παιδαγωγό 
στην εργασία του; 

Η απάντησή µας είναι ότι µε τον ανθρωπολογικό τρόπο θεώρησης έχει 
κατακτηθεί µια ευρύτερη οπτική γωνία, που εξυψώνει πολύ την παιδαγωγι-
κή, πέρα από µια απλή τεχνολογία της παιδαγωγικής πράξης. Για να µπορέ-
σουµε να συλλάβουµε την παιδαγωγική διαδικασία σε ολόκληρη την πολύ-
πλοκη εξάρτησή της, δεν επιτρέπεται να περιορίζουµε την παιδαγωγική στα 
στενά πλαίσια του τι µπορεί ο παιδαγωγός συνειδητά να «πράττει», αλλά 
πρέπει πέρα απ' αυτό να συµπεριλαµβάνει και άλλα πολύ διαφορετικά, που 
ξεφεύγουν από τη συστηµατική της οργάνωση. 

Σε τέτοιες συνάφειες προσκρούαµε ολοένα κατά την πορεία της έρευ-
νας. Σ' αυτές ανήκουν απ' τη µια πλευρά όλες οι διαδικασίες ωρίµανσης, 
που δεν µπορεί να κατευθύνει ο παιδαγωγός, αλλά πρέπει να τις περιµένει 
υποµονετικά. Σ' αυτές ανήκουν, απ' την άλλη, οι επιδράσεις από την ατµό-
σφαιρα που δηµιουργείται στο περιβάλλον, οι προωθητικοί παράγοντες της 
εµπιστοσύνης και της σιγουριάς, που έχουµε εξετάσει αναλυτικά.1 Αυτές τις 
επιδράσεις δεν µπορεί να δηµιουργήσει ο παιδαγωγός συνειδητά, πρέπει 
όµως να τις κατανοεί,.για να τις εκτιµά µε το σωστό τρόπο, και ακόµη να 
µπορεί να τις προβλέπει µέχρις ένα ορισµένο βαθµό. Μπορεί ακόµη να 
επιδρά έµµεσα στην εξέλιξη, εφόσον µε το να γνωρίζει αυτές τις συνάφειες 
προωθεί τις ωφέλιµες επιδράσεις και προσπαθεί να κρατήσει µακρυά τις 
παρακωλυτικές. 

Αλλα γεγονότα, όπως η κρίση ή η συνάντηση δεν επιδέχονται καθόλου 
µια τέτοια πρόβλεψη, γιατί εισβάλλουν στην ανθρώπινη ζωή απροσδόκητα 
και ξαφνικά. Και όµως ανήκουν και αυτά κατηγορηµατικά στο περιεχόµενο 

                                                           
1Πρβλ. πιο πάνω σ. 56 κ-ε. 
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της αγωγής και στην παιδαγωγική θεωρία, που την διαφωτίζει. Ακόµη και 
όταν ο παιδαγωγός δεν µπορεί να τα δηµιουργεί (εξίσου όπως και να τα 
αποτρέπει), όµως πρέπει να γνωρίζει τι είναι αυτά, τι συµβαίνει κατά τη 
διάρκειά τους, ποια σηµασία έχουν για την ανθρώπινη ζωή, ώστε ξεκινώ-
ντας από αυτή τη βαθειά γνώση να µπορεί να βοηθήσει σωστά το νεώτερο 
άνθρωπο να ξεπεράσει αυτές τις δυσκολίες και να αποκοµίσει από αυτές το 
σωστό όφελος, ώστε ξεπερνώντας την κρίσιµη κατάσταση να φθάσει στην 
ανθρώπινη ωριµότητα ή να αξιοποιεί µε το σωστό τρόπο το απροσδόκητα 
προσφερόµενο στις µεγάλες συναντήσεις. 

Σύµφωνα µε αυτά, η σχέση ανάµεσα στην σκόπιµη και στη λειτουργική 
αγωγή2 επιδέχεται επίσης µια πλατύτερη εξήγηση, πράγµα που σχετίζεται 
άµεσα µε το ερώτηµα σχετικά µε τη δυνατότητα προγραµµατισµού της αγω-
γής (Die Frage nach der Planbarkeit der Erziehung): Από τη µια πλευρά 
πρέπει να παραδεχτούµε, ότι η αγωγή του ανθρώπου απαιτεί τη συνειδητή 
προγραµµατισµένη προσπάθεια, ότι δεν είναι η ζωή που µόνη της µορφώνει 
και ότι όχι µόνο εµείς πρέπει να αναλάβουµε συνειδητά την αγωγή του 
καθενός ανθρώπου, αλλά πέρα απ΄ αυτό και πολύ περισσότερο το εκπαι-
δευτικό σύστηµα και η οργάνωση της εκπαίδευσης στο σύνολό της προϋπο-
θέτουν ένα συνειδητό προγραµµατισµό. Από την άλλη όµως πλευρά πρέπει 
επίσης να αναγνωρίσουµε, ότι θα ήταν παράτολµο να θέλουµε να προγραµ-
µατίσουµε την ανθρώπινη ζωή στο σύνολό της. Ό,τι σε προηγούµενη θέση 
αναλυτικά παρουσιάστηκε σχετικό µε τη δυνατότητα προγραµµατισµού στο 
σύνολό του3 ισχύει επίσης και για την αγωγή και γι' αυτό πρέπει να συµπε-
ριληφθεί και στην παιδαγωγική θεωρία. Ολοένα εισορµούν, για κακό, όπως 
και για καλό, στην επιµεληµένα προγραµµατισµένη διαδικασία, γεγονότα 
που είναι αδύνατο να υπολογιστούν και να προβλεφτούν και σαν τέτοια 
καταστρέφουν κάθε σχέδιο. Αλλά, εφόσον ο παιδαγωγός οφείλει να µην 
παραδίνεται αβοήθητος σ' αυτά, πρέπει και αυτά να µελετώνται. 

Αυτό σηµαίνει, για να το τονίσουµε ακόµη µια φορά, όχι εγκατάλειψη 
της αγωγής στην τυφλή σύµπτωση. Ό,τι είναι προσχεδιάσιµο στην αγωγή, 
πρέπει επίσης να προγραµµατίζεται µε κάθε επιµέλεια, αλλά εξίσου είναι 
ανάγκη να γνωρίζει κάποιος και τα όρια της δυνατότητας του προγραµµατι-
σµού και να βλέπει σε µια σωστή αναλογία αυτό που µπορεί να προγραµµα-
τιστεί στην αγωγή και αυτό που δεν µπορεί να προγραµµατιστεί. ' Ετσι δια-
µέσου ενός γενικού ανθρωπολογικού τρόπου θεώρησης (durch eine allge-
meine anthropologische Betrachtungsweise) διευρύνεται το περίγραµµα 
της παιδαγωγικής σε µεγάλο βαθµό. ∆εν είναι πλέον «Τεχνολογία της Αγω-
γής» («Technologie der Erziehung»), που παρέχει στον παιδαγωγό που 
ασχολείται µε την πράξη χρήσιµες οδηγίες, αλλά επιστηµονική διαφώτιση 
ενός συνολικού κύκλου φαινοµένων, δηλ. της αγωγής µε όλες τις γενικές 
ανθρωπολογικές εξαρτήσεις της. Μια τέτοια ανθρωπολογική παιδαγωγική 
δεν παρέχει βεβαίως καµιά έτοιµη συνταγή, που θα είχε µόνο χρηστική 
αξία, αλλά εξυψώνει, µε την πλατειά έννοια της λέξης, την παιδαγωγική 
πράξη σε συνείδηση του εαυτού της, την απελευθερώνει από τις τυχαιότη-
τες, πλαταίνει το βλέµµα για την κατανόηση της ολότητας των συναφειών. 

                                                           
2 Πρβλ. πιο πάνω σ. 54. 
3 Πρβλ. πιο πάνω σ. 140 κ-ε. 
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που συν-επιδρούν σ' αυτή και έτσι οδηγεί σε µια βαθύτερη κατανόηση της 
αγωγής στο σύνολό της, πράγµα που πρέπει να έχει επιδράσεις έµµεσα και 
στην πράξη. 

2. Ο επιστηµονικός χαρακτήρας της παιδαγωγικής 

Μια δεύτερη αντίρρηση διεισδύει βαθύτερα. Προέρχεται λιγότερο από 
τους παιδαγωγούς που ασχολούνται µε την πράξη, απ' ότι από τους θεωρη-
τικούς της αγωγής και θέτει το ερώτηµα, οι θέσεις που έχουν εκτεθεί εδώ, 
και ιδιαίτερα όταν διευρύνεται µε τον τρόπο που αναφέρθηκε το περίγραµ-
µα του παιδαγωγικού προβληµατισµού, κατά πόσο µπορούν να προβάλλουν 
καθ' ολοκληρίαν αξιώσεις επιστηµονικότητας. Ό,τι εδώ εξετάζεται ως συ-
νάντηση (Begegnung), εµπιστοσύνη (Vertrauen), ελπίδα (Hoffnung) 
κ.λ.π. ισχυρίζονται πως είναι ασαφές και δυσδιάκριτο και δεν µπορεί καθό-
λου να αποτελεί αντικείµενο επιστηµονικής έκθεσης. Ναι, έχουν χαρακτηρι-
στεί τα φαινόµενα που εξετάζονται εδώ, ευκαιριακά, µέχρι και «ιπτάµενοι 
δίσκοι», για να αποδοθεί η άποψη ότι αυτά υφίστανται εξ ολοκλήρου µόνο 
στη φαντασία µερικών, που σκέπτονται χωρίς κριτική διάθεση. 

Σ' αυτό πρέπει να αντιταχθεί το ότι πρόκειται στην πραγµατικότητα 
για πολύ χτυπητές εµπειρίες, που εµφανίζονται στη ζωή µε άµεση εµπειρική 
βεβαιότητα και που η πραγµατικότητά τους δεν µπορεί να αµφισβητηθεί. 
Το ερώτηµα είναι µόνο, αν αυτές είναι επίσης δοσµένες µε ένα τέτοιο τρόπο, 
που να µπορούν να είναι αντικείµενο µιας επιστηµονικής έρευνας ή αν 
αυτές σύµφωνα µε τον τρόπο του δοθέντος - είναι τους (durch die Art 
ihres Gegeben-seins) ξεφεύγουν από τις µεθόδους µιας ακριβούς έρευνας. 
Πάνω σ' αυτό πρέπει πάλι να δοθεί η απάντηση, ότι δεν στέκει, να καθορί-
ζεται από ένα προσχηµατισµένο επιστηµονικό όρο το τι µπορεί να είναι 
αντικείµενο µιας επιστηµονικής έρευνας και τι δεν µπορεί να είναι, αλλ' 
αντίστροφα: η επιστηµονική µέθοδος πρέπει να καθορίζεται σύµφωνα µε 
το αντικείµενο, που πρέπει να ερευνηθεί. Επιπλέον πρόκειται γενικά για το 
εξής: Να απελευθερωθεί ο όρος της εµπειρίας από τα βαθειά θεµελιωµένα 
στενά εµπειρικά της όρια και να αποκατασταθεί στα αρχικά πλάτη της.4 

Προκύπτει εποµένως το ερώτηµα σχετικά µε την κατάλληλη µέθοδο µιας 
ανθρωπολογικής παιδαγωγικής. 

α) Η περιγραφή (Die Beschreibung) 

Για µια τέτοια µέθοδο προσφέρεται αρχικά η τέχνη της περιγραφής, 
που αναπτύχθηκε από τους φαινοµενολόγους. Πρέπει όµως κιόλας να ανα-
φερθεί, ότι η παιδαγωγική, παρά τις καρποφόρες εκτιµήσεις στον Alois 
Fischer, έχει µέχρι τώρα πολύ λίγο αξιοποιήσει αυτές τις δυνατότητες (Βλέ-
πε στο κεφάλαιο: Η Φαινοµενολογία). Μόλις πρόσφατα έχουν καταπιαστεί 
πιο αποφασιστικά µε το πρόβληµα της περιγραφής σ' αυτή5. Παρόλα αυτά 
µια καθαρή, ακριβής και σύµφωνη µε το πράγµα περιγραφή δεν είναι καθό- 

                                                           
4 OTTO FRIEDRICH BOLLNOW. Der Erfahrungsbegriff in der Pädagogik. Zeitschrift für 
Päd., 14o έτος έκδ. 1968, σ. 221 κ.ε. 
5 Πρβλ. KARL SCHNEIDER. Das Problem der Beschreibung in der Erziehungs-
wissenschaft. Anthropologie und Erziehung. 27ος τόµος. Heidelberg 1971. OTTO 
FRIEDRICH BOLLNOW. Zum Problem der Beschreibung in der Erziehungswissenschaft. 
Στο: Orientierungspunkte internationaler Erziehung. Έκδ. από τους H. J. Krause, E. 
Neugebauer, J. H. Sislian, J. Wittern. Stiftung Europa-Kolleg Hamburg 1971. 
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λου τόσο εύκολη, όσο κάποιος συνήθως υποθέτει. ∆εν είναι µια πρώτη 
βαθµίδα της αληθινής θεωρητικής εργασίας, που πρέπει γρήγορα να υπερ-
πηδηθεί, αλλά αντίθετα απαιτεί άκρα επιστηµονική ειδίκευση· γιατί το θέµα 
είναι: να αφήσουµε κατά µέρος όλες τις προκαταλήψεις που φέρνουµε µαζί 
µας, για να συλλάβουµε µε τη µατιά µας το πράγµα καθαυτό στο σύνολό 
του. Γι αυτό και χρειάζεται µια τέχνη, που µαθαίνεται µόνο µετά από µα-
κρόχρονη εξάσκηση. Αυτή είναι τόσο αναγκαία, όσο αναγκαία είναι η προ-
σπάθεια που συµπεριλαµβάνεται σε κάθε διαµόρφωση θεωρίας· να ξεκινά 
από µια χοντρικό απλουστευµένη εικόνα της πραγµατικότητας, για να πε-
ράσει το συντοµώτερο δυνατό σε θεωρητικές συνθέσεις. Μόνο µε µια προ-
σεγµένη, πάντοτε διαφοροποιηµένη περιγραφή µπορούν αυτές οι απλου-
στεύσεις να αρθούν και νέα απροσδόκητα γνωρίσµατα της πραγµατικότη-
τας να γίνουν αντικείµενα επεξεργασίας. 

Αυτή η περιγραφή δεν βρίσκεται µόνο στην αρχή της επιστηµονικής 
εργασίας, αλλά πρέπει η τελευταία ολοένα να επιστρέφει στην καθαρή περι-
γραφή, για να ελέγχεται συνεχώς µ' αυτή και να διορθώνεται. Πολύ µακρυά 
λοιπόν από το να αποτελεί ένα απλό προστάδιο, η πάντοτε προσεγµένα δια-
µορφωµένη και εντελώς προσηλωµένη στο πράγµα περιγραφή είναι το µέ-
σο, που µ' αυτό πρέπει ολοένα η επιστήµη να ξανανιώνει, εφόσον οφείλει 
να µην ξεπέσει στη νεκρή διαδροµή ενός αφηρηµένου σχηµατισµού. 

Συγχρόνως πρέπει να προσέξει κάποιος, ότι η περιγραφή είναι ανα-
γκαία κατά ένα διττό τρόπο: πρώτα ως περιγραφή των συγκεκριµένων γεγο-
νότων και διαδικασιών, και έπειτα ως περιγραφή των γενικών ουσιαστικών 
γνωρισµάτων της ανθρώπινης ζωής, που έχουµε χαρακτηρίσει σύντοµα ως 
«φαινόµενα» (Phänomene»), όπως π.χ. της κρίσιµης κατάστασης, της υπο-
µονής, του διαλόγου κ.λπ. Προπαντός µε αυτή τη δεύτερη έννοια έγινε 
λόγος εδώ για µια περιγραφική µέθοδο. 

β) Η προ-κατανόηση (Das Vorverständnis) 

Όµως κιόλας κατά την προσπάθεια για µια καθαρή περιγραφή προκύ-
πτει η δυσκολία, ότι δεν είναι καθόλου εφικτή µια χωρίς προηγούµενο κατα-
νόηση του αντικειµένου, γιατί κατ' αυτή σχεδόν πάντοτε καθοδηγούµαστε 
ήδη από µια κάποια αντίληψη του αντικειµένου που πρέπει να κατανοήσου-
µε. Ζούµε ευθύς εξ αρχής σ' ένα κατανοηµένο και σηµασιοδοτηµένο κό-
σµο, που µέσα του κινούµαστε µε κάποια αυτοκατανόηση. ∆εν µπορούµε 
καθόλου να ξεφύγουµε απ' αυτόν, ούτε και να επιτύχουµε ένα οπτικό 
σηµείο, που να βρίσκεται έξω απ' αυτόν και να οικοδοµήσουµε τη γνώση 
µας εκ θεµελίων νέα. Πρέπει µάλιστα µέσα σ' αυτό τον κατανοηµένο κόσµο 
να εντάσσουµε τους εαυτούς µας. Αυτό όπως ισχύει παντού, έτσι ισχύει και 
στον κύκλο των ανθρωπολογικών φαινοµένων. Με αυτό το πνεύµα τονίζει 
επίσης ο Giel: «Μια... χωρίς προϋποθέσεις εξέταση των φαινοµένων του 
ανθρώπινου είναι όµως δυνατή µόνο υπό τον όρο, ότι ήδη όλα τα ανθρώπινα 
κατανοούνται πάντοτε κατά ένα ορισµένο τρόπο... Εποµένως είναι µια στοι-
χειώδης κατανόηση του ανθρώπινου αυτό που ήδη η φιλοσοφική ανθρωπο-
λογία προϋποθέτει πάντοτε»6

                                                           
6 GIEL, όπου αναφέρθηκε, σ. 157 
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Αν δεν θέλουµε να αφήσουµε κατά µέρος χωρίς εξέταση αυτή την κατα-
νόηση, που πάντοτε ήδη προϋπάρχει στην ερευνητική εργασία, τότε επιβάλ-
λεται πρώτα-πρώτα να βεβαιωθούµε απόλυτα γι' αυτή την κατανόηση και 
στη συνέχεια να τη φέρουµε σε νοητική καθαρότητα. Αν εµείς χαρακτηρί-
σουµε ως προ-κατανόηση (das Vorverständnis) αυτή την κατανόηση, που 
είναι κιόλας δοσµένη πριν από κάθε ερευνητική εργασία, αλλά που κατά 
κανόνα δεν έχει καθόλου προσεχθεί7, τότε µπορούµε να εντοπίσουµε το 
έργο που προκύπτει εδώ ως το έργο µιας Ερµηνευτικής της προ-κατανόη-
σης (die Hermeneutik des Vorverständnisses). Χρησιµοποιούµε δε τον 
όρο ερµηνευτική (που σηµαίνει αρχικά την τέχνη που αναπτύχθηκε στις 
φιλολογικές επιστήµες της ερµηνείας γλωσσικών8 κειµένων) µε την πλατιά 
έννοια που απέκτησε µε τον Heidegger, τον Dilthey και τον Gadamer, 
προκειµένου να προσδιορίσουµε γενικά την τέχνη της εννοιολογικής ερµη-
νείας πολιτιστικών αντικειµενικοποιήσεων και της ανθρώπινης ζωής, που 
τις βαστάζει. 

Επιπλέον η διασαφήνιση της καθοδηγητικής προκατανόησης δεν είναι 
µόνο µια έρευνα των υποκειµενικών παραγόντων της αντίληψης, κατά κά-
ποιο τρόπο «a priori» δεδοµένων όλων των ανθρώπινων εµπειριών, αλλά 
ταυτόχρονα η περιγραφή και ο προσδιορισµός του ίδιου του πράγµατος, 
που καθοδηγούνται από αυτά, αλλά ελέγχονται διαµέσου ολοένα νέων πα-
ρατηρήσεων. Έτσι η Ερµηνευτική της προκατανόησης οδηγεί πέρ' απ' 
αυτά στην Ερµηνευτική του κόσµου που µας περιβάλλει (die Hermeneutik 
der uns umgebenden Welt) και της ζωής στο σύνολο της, στην περίπτωση 
µας του κόσµου της αγωγής (die Hermeneutik der Welt der Erziehung) µε 
τα παιδαγωγικά της ιδρύµατα και µεθόδους, τις θεωρήσεις και τους στό-
χους της. Έτσι προκύπτει το επόµενο έργο, που σύµφωνα µε έναν όρο που 
πρωτοδιατυπώθηκε στη Σχολή του Dilthey (Nohl, Weniger), έχει χαρακτη-
ριστεί ως Ερµηνευτική της παιδαγωγικής πραγµατικότητας (die Hermene-
utik der Erziehungswirklichkeit). Σύµφωνα µε αυτή την πλατιά έννοια 
µπορούµε επίσης να ορίσουµε τη µέθοδο που εφαρµόζεται στην ανθρωπο-
λογική παιδαγωγική ως ερµηνευτική. Έργο της είναι η έρευνα του 
ουσιώδους προσδιορισµού του ανθρώπου κάτω από την καθοδηγητική 
σκοπιά της αγωγής. 

γ) Η σχέση προς την εµπειρική έρευνα 

Το πρόβληµα, που προκύπτει εδώ, µιας πλατιάς ερµηνευτικής γνωσιο-
θεωρίας δεν µπορεί δια µιας να δειχτεί µε ξεκάθαρο περίγραµµα.9 Περιορι-
ζόµαστε στα ειδικότερα προβλήµατα, που αποδίδουν άµεσα τον προβληµα-
τισµό που υπάρχει προς το παρόν. Πρώτα απ' όλα, εξετάζοντας την αντίρ-
ρηση της εµπειρικής επιστηµονικής θεωρίας, που αρνείται εξ ολοκλήρου 
την επιστηµονικότητα µιας φαινοµενολογικής ανθρωπολογικής έρευνας, 
πρέπει εδώ να τονιστεί, ότι κάθε εµπειρική επιµέρους έρευνα έχει ανάγκη 
από µια τέτοια κατανόηση που επιτυγχάνεται ερµηνευτικά, ότι δηλαδή δεν 
επιτρέπεται να απορρίπτει ως αντιεπιστηµονικό αυτό που αυτή η ίδια πρέ- 

                                                           
7 Πρβλ. FRIEDRICH KÜMMEL. Verständnis und Vorverständnis. Subjektive Voraus-
setzungen und objektiver Anspruch des Verstehens. Neue pädagogische Bemühungen ,τευχ. 22, 
Essen 1965.  
8 HANS-GEORG GADAMER. Wahrheit und Methode. Grundzüge einer philosophischen 
Hermeneutik, Tübingen 1960. 
9 Πρβλ. OTTO FRIEDRICH BOLLNOW. Philosophie der Erkenntnis. Das Vorverständnis 
und die Erfahrung des Neuen, Stuttgart 1970. 
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πει να θέτει εκ των προτέρων ως θεµέλιό της, αν δεν θέλει να µένει χωρίς 
κατεύθυνση. Πάνω στα θεµέλια µιας παιδαγωγικής ανθρωπολογίας που 
πρώτα τέθηκαν ερµηνευτικά, µπορούµε στη συνέχεια να οικοδοµήσουµε 
και τις εµπειρικές επιµέρους έρευνες. Τότε, εννοείται, αυτές πρέπει να 
προωθούνται τόσο, όσο είναι δυνατόν, αφού η γνώση θέλει να φτάνει στον 
µεγαλύτερο βαθµό σιγουριάς. Έτσι θεωρείται ως ένα αποφασιστικό βήµα 
προς τα µπρος, όταν ο Roth διαπιστώνει, ότι η παιδαγωγική γίνεται προσιτή 
και στην εµπειρική έρευνα.10 

Πρέπει όµως τώρα να στρέψουµε την προσοχή µας στο ότι κάθε παιδα-
γωγικό σηµαντικό φαινόµενο δεν επιδέχεται µε τον ίδιο τρόπο (µε τη στενή 
σηµασία των λέξεων) εµπειρική έρευνα. Μερικά εξ αιτίας του τρόπου που 
δίνονται ξεφεύγουν από µια σκόπιµα συγκροτηµένη έρευνα. Ανάµεσά τους 
ανήκει βέβαια ένα µεγάλο µέρος φαινοµένων, που γι' αυτό έγινε λόγος σ' 
αυτό το βιβλίο. Το ποια σηµασία έχει για την εξέλιξη του νέου ανθρώπου 
π.χ. η εµπιστοσύνη προς τον κόσµο δεν αφήνεται να διαπιστωθεί µε σκόπι-
µα εφαρµοζόµενες ερευνητικές συνθήκες, απλά γιατί µια τεχνητή εµπιστο-
σύνη δεν είναι ποτέ γνήσια εµπιστοσύνη και δεν µπορεί ποτέ να έχει τις 
επιδράσεις, που αυτή προκαλεί.11 Απέναντι σε τέτοια φαινόµενα µένει η 
ερµηνευτική µέθοδος µοναδική δυνατή προσέγγιση και είναι εντελώς αβάσι-
µο το να θέλουµε να την απορρίψουµε ξεκινώντας από ένα επιστηµονικό 
ιδανικό, που απέχει από τα πράγµατα. 

Το ότι πρόκειται εδώ για τη συνεπή προώθηση της κατανοούσας παι-
δαγωγικής ή της παιδαγωγικής των θεωρητικών επιστηµών12, που διαµορ-
φώθηκε στη Σχολή του Dilthey θα πρέπει µε όσα ειπώθηκαν να έγινε 
αναµφίβολα φανερό. 

Απ' την άλλη όµως πλευρά δεν επιτρέπεται να παραβλέπουµε τους 
κινδύνους µιας τέτοιας θεώρησης, προσανατολισµένης στην ανάλυση της 
δεδοµένης προκατανόησης. 

Μια τέτοια θεώρηση αποτελεί µόνο µια συνειδητοποίηση και µια νοη-
µατική ανέλιξη µιας πάντοτε ήδη προϋπάρχουσας κατανόησης' περιορίζεται 
µέσα σ' αυτή τη σφαίρα· και η ίδια η επιµέρους εµπειρική έρευνα που 
ξεκινώντας απ' αυτή θα πρέπει να κινείται µόνο µέσα στα εντός της οριοθε-
τηµένα πλαίσια, δεν θα µπορεί ποτέ να δηµιουργήσει κάτι το ριζικά νέο. 
Έτσι όµως παραγνωρίζεται ριζικά ο ρόλος της εµπειρίας στην ανθρώπινη 
ζωή· γιατί η εµπειρία µε την πραγµατική σηµασία της γερµανικής λέξης (που 
προέρχεται από το «fahren» = οδηγώ όχηµα, ταξιδεύω και στην κυριολεξία 
αναφέρεται αρχικά σ' αυτά που συµβαίνουν σε κάποιον κατά το ταξίδι) 
σχετίζεται µε αυτό που συµβαίνει στον άνθρωπο µπρος στο αναπάντεχα νέο 
και τον ωθεί σε διόρθωση των µέχρι τότε θεωρήσεών του. Εµπειρία σύµφω-
να µ' αυτή τη σηµασία που τονίστηκε, είναι κάτι το όχι άνετο, που ενοχλητι-
κά επεµβαίνει στην πορεία των µέχρι τότε συνηθειών και έτσι επενεργεί στη 
νέα εξέλιξη. 

Και όταν οι εµπειρίες είναι αρχικά µεµονωµένες και συµπτωµατικές 
τότε προκύπτει το επόµενο έργο δηλ. να καλυφθούν τα τυχόν κενό και έτσι 
να διευρυνθεί το αποτέλεσµα και να αποστρογγυλοποιηθεί. Απ' αυτά όµως 

                                                           
10 HEINRICH ROTH. Die Bedeutung der empirischen Forschung für die Pädagogik. 
Στο: Pädagogische Forschung und pädagogische Praxis. Veröffentlichungen der Hoch 
schule für Internationale Pädagogische Forschung, 1ος τόµος, Heidelberg 1958, σ. 5 κ.ε. 
και σ. 20. 
11 Για τον προβληµατισµό σχετικά µε τη µέθοδο στην παιδαγωγική πρβλ. γενικά: OTTO 
FRIEDRICH BOLLNOW. Der Wissenschaftscharakter der Pädagogik. Στο: Erziehung in 
anthropologischer Sicht. Έκδ. από τον Ο.F. Bollnow, Zürich 1969, στην ιαπωνική στο: The 
Series of Education. 2. vol. Tokio 1967, σ. 311 κ.ε. ΤΟΥ Ι∆ΙΟΥ: Empirische Wissenschaft und 
Hermeneutische Pädagogik. Bemerkungen zur Wolfgangs Brezinka: Von der Pädagogik 
zur Erziehungswissenschaft. Zeitschr. für Pädagogik, 17ο έτος έκδ. 1971, σ. 685 κ.ε. 
12 Πρβλ. πιο πάνω, σ. 16 κ.ε. 
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ταυτόχρονα, προκύπτει αναγκαστικά η επόµενη τελική εργασία. Εκεί όπου 
οι νέες εµπειρίες δεν επιδέχονται εύκολα προσαρµογή στη µέχρι τότε κατα-
νόηση, αλλά αποκλίνουν πολύ, είναι απαραίτητο να διευρυνθεί και να συ-
µπληρωθεί η µέχρι τότε καθοδηγητική προκατανόηση έτσι, ώστε να βρί-
σκουν την ανάλογη θέση τους µέσα σ' αυτή και οι νέες εµπειρίες. Υπάρχει 
λοιπόν µια σχέση αµοιβαίας εξάρτησης (ein Verhältnis wechselseitiger 
Abhängigkeit), που κατ' αυτήν ολοένα νέες εµπειρίες αντεπιδρούν πάνω 
στην κατανόηση που κατευθύνει την έρευνα. Έτσι ανοίγεται ο δρόµος για 
µια πάντοτε νέα διεύρυνση της κατανόησής µας για τον κόσµο. Χαρακτηρί-
ζουµε αυτό το τελευταίο έργο, το να συµπεριλαµβάνουµε δηλ. µε την ερµη-
νευτική τους νέα απρόβλεπτα γεγονότα, ως το έργο µιας Ερµηνευτικής της 
παιδαγωγικής εµπειρίας (Hermeneutik der pädagogischen Erfahrung) 
και έχουµε έτσι µια τρίτη και πιο πλατιά σηµασία του όρου της ερµηνευτι-
κής στον παιδαγωγικό τοµέα. 

Μια τέτοια ερµηνευτική θεώρηση έχουµε κιόλας χρησιµοποιήσει κατά 
την παρουσίαση των ανθρωπολογικών αρχών, καθώς µιλούσαµε γι΄ αυτές, 
ότι δηλ. τα επιµέρους αποτελέσµατα της εµπειρικής έρευνας, όπως επίσης 
της άµεσης εµπειρίας από τη ζωή, πρέπει να θεωρούνται και να αποκτούν 
νόηµα σύµφωνα µε τη συνεισφορά τους στη συνολική κατανόηση της αν-
θρώπινης ζωής.13. 

3. Αξιες και κανόνες 

α) Το πρόβληµα της ανεξαρτησίας από τις αξίες 
(Das Problem der Wertfreiheit) 

Η αντίρρηση ενάντια στην παιδαγωγική των θεωρητικών επιστηµών (ή 
ερµηνευτική παιδαγωγική) προβάλλεται πολλαπλά και µε το νόηµα ότι οι 
θέσεις της δεν είναι, κατά τη γνώµη των επικριτών, ελεύθερες από εκτιµή-
σεις βάσει αξιών και ότι αντίθετα η ανεξαρτησία από εκτιµήσεις βάσει αξιών 
(die Werturteilsfreiheit) είναι η απαραίτητη προϋπόθεση κάθε αυστηρής 
επιστήµης. Βέβαια δεν είναι εδώ ο χώρος για να εισχωρήσουµε σε βάθος στο 
αµφισβητούµενο πρόβληµα των αξιολογικών εκτιµήσεων. Αρκεί το ότι στον 
τοµέα της αγωγής, εκτιµήσεις βάσει αξιών είναι αναπόφευκτες. Η ίδια κιό-
λας η έννοια της αγωγής δεν υφίσταται καθόλου χωρίς αξιολογική εκτίµηση, 
κι όλες οι προσπάθειες να την ορίσουν έξω απ' αυτή ως κοινωνικοποίηση 
(Sozialisierung) ή εκπολιτισµό (Enkulturation) παραβλέπουν το αποφα-
σιστικό πραγµατικό γεγονός, ότι στην αγωγή πρόκειται πάντοτε για την 
καθοδήγηση προς µια οποιαδήποτε ανώτερη και τελειότερη κατάσταση. 
Αυτό συµφωνεί επίσης και µε άλλες έννοιες, που εξετάζονται εδώ. Για 
παράδειγµα, η ωριµότητα (Reife) και η ενηλικίωση (Mündigkeit) περιέ-
χουν, στην πρώτη τους κιόλας προσέγγιση, ορισµένες αξιολογήσεις που χω-
ρίς αυτές δεν έχει κανένα νόηµα να προσδιοριστεί η αγωγή. Μια παιδαγωγι-
κή θεωρία ανεξάρτητη από εκτιµήσεις- βάσει αξιών, για να αναφέρουµε 

                                                           
13 Πρβλ. πιο πάνω, σ. 38 κ.ε. 
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µόνο ένα ακόµη παράδειγµα, θα έπρεπε σε κάθε προσπάθεια ·να παραιτεί-
ται από το να κάνει διάκριση ανάµεσα στην πραγµατική αγωγή και σε µια 
οποιαδήποτε µεταχείριση του ανθρώπου. 

Και πέρα απ' αυτό: Αν η σηµερινή, πλατιά διαδεδοµένη, θετικιστική 
επιστηµονική θεωρία µπορούσε να πραγµατοποιήσει µε συνέπεια τις προ-
θέσεις της, τότε η παιδαγωγική επιστήµη θα είχε περιοριστεί σε µια απλά 
τεχνική µεθοδολογική θεωρία· από την άλλη πλευρά όµως οι σκοποί της θα 
έπρεπε να προδιαγράφονται από τις πολιτικές, εκκλησιαστικές και άλλες 
εξωπαιδαγωγικές δυνάµεις. ∆εν θα ήταν τότε τίποτ' άλλο, παρά ένα εκτελε-
στικό όργανο ανεξάρτητων απ' αυτήν κυριαρχικών δυνάµεων και δεν θα 
µπορούσε να προβάλει αντίσταση στο να γίνει αντικείµενο εκµετάλλευσης 
υπηρετώντας η ίδια εγκληµατικές δυνάµεις. Έτσι όµως θα πρόδιδε την 
ύψιστη ευθύνη της, και µάλιστα όχι µόνο απέναντι στον κάθε άνθρωπο, που 
τα ατοµικά του δικαιώµατα πρέπει να τα διαφυλάσσει µπροστά στις αξιώ-
σεις των αντικειµενικών δυνάµεων, αλλά επίσης και απέναντι στην κοινω-
νία, που µέσα της εκπληρώνει µια ιδιόµορφη λειτουργία πιεστική για εσωτε-
ρική ανανέωση (όπως κιόλας τη γνωρίσαµε προηγουµένως στο παράδειγµα 
της διδακτικής).14 

β) Οι οδηγίες για την πράξη 

Πιο δύσκολη στην εξέτασή της είναι η αντίθετη αντίρρηση: ότι δηλαδή 
κατά τη γνώµη τους δεν φαίνεται καθαρά το πώς από µια τέτοια περιγραφι-
κή και ερµηνευτική µέθοδο προκύπτουν γενικά ισχύοντες δεσµευτικοί κα 
νόνες και οδηγίες για τη σωστή παιδαγωγική πράξη. Στην πραγµατικότητα 
αν παίρνουµε στα σοβαρά το αποτέλεσµα της ιστορικής συνείδησης, ότι 
δηλ. όλες οι µορφές του πολιτισµού και µαζί µ' αυτές ο ίδιος ο άνθρωπος 
υπόκειται σε µια διαρκή µεταβολή και ότι πέρα απ' αυτό, προς το παρόν 
όλοι οι ηθικοί κανόνες ως ένα βαθµό έχουν αµφισβητηθεί, ότι κανένας απ΄ 
αυτούς δεν ισχύει περισσότερο από ότι ισχύει ως αυτονόητα αποδεκτός, 
τότε πρέπει και η παιδαγωγική να παραιτείται από το να έχει ως αφετηρία 
ένα δεδοµένο εκ των προτέρων σύστηµα αξιών και τότε δεν µπορεί να 
περιµένει τη θεµελίωση µιας φιλοσοφίας των αξιών προκαθορισµένης σ΄ 
αυτήν. ∆εν µπορεί πια να τοποθετεί ως θεµέλια της αγωγής κανόνες προερ-
χόµενους από τα έξω, αλλά πρέπει να προσπαθεί να κατακτά τις εκτιµήσεις 
της σχετικά µε το δικό της τοµέα, εξετάζοντας το δικό της αντικείµενο. 
Εδώ προκύπτει η υποχρέωση µιας θεµελίωσης οδηγιών για την 
παιδαγωγική πράξη, που πρέπει να κατακτιέται ερµηνευτικά από την 
ανάλυση του ήδη κατανοηµένου και ερµηνευµένου κόσµου. 

Αυτή την υποχρέωση ο Dilthey την είχε διατυπώσει κάποτε µ' αυτό| 
τον τρόπο, ότι δηλ. η παιδαγωγική «από τη γνώση του τι είναι πρέπει να 
κατακτά τους κανόνες γι αυτό που οφείλει να γίνει».15 Αυτή η τάση δεν είναι 
τόσο παράλογη, όσο θα µπορούσε να εµφανιστεί στη φορµαλιστική σκέψη. 
∆εν είναι µια χωρίς κριτική διάθεση µετάβαση από «περιγραφικές» σε 
«προ-γραφικές» προτάσεις (der Übergang von "deskriptiven" zu "prä- 

                                                           
14 Πρβλ. πιο πάνω, σ. 95 κ.ε. 
15 DILTHEY, 6ος τόµος σ. 62. 



120 Φιλοσοφική Παιδαγωγική 

skriptiven" Sätzen), αλλά είναι θεµελιωµένη µέσα στη φύση της ίδιας της 
υπό εξέταση πραγµατικότητας, γιατί η πραγµατικότητα της ζωής µας 
(unsre Lebenswirklichkeit), που απ' αυτή πρέπει να ξεκινάµε σε κάθε 
σκέψη µε κανένα τρόπο δεν είναι αδιαφοροποίητη ως προς τις αξίες, αντί-
θετα έχει από µόνη της µια εντελώς ορισµένη δοµή. ∆ιαρθρώνεται σύµφωνα 
µε στόχους, σκοπούς και αξίες, που δεν τίθενται για πρώτη φορά από τον 
ερευνητή, αλλά περιέχονται στην ίδια την πραγµατικότητα και απλά µε την 
ανάλυση βγαίνουν στο φως. Η µετάβαση από την περιγραφή προς την δια-
τύπωση αξιών, που έγινε αντικείµενο κριτικής, επιτυγχάνεται εποµένως µό-
νο διαµέσου µιας εντελώς καθορισµένης δοµής της πραγµατικότητας που 
ερευνήθηκε. 

Μ' αυτά σχετίζεται κυρίως το ότι αυτή η πραγµατικότητα διέπεται 
ολόκληρη από λειτουργικές συνάφειες. Η ψυχική ζωή του ανθρώπου είναι 
επίσης µια λειτουργική δοµή, όπως ο κόσµος του αντικειµενικού πολιτι-
σµού. Όπου όµως υπάρχουν λειτουργίες, εκεί αυτές µπορούν να επιτελού-
νται καλύτερα ή χειρότερα και απ' αυτό προκύπτει ένας κανόνας της καλής 
λειτουργικότητας (ein Massstab des guten Funktionierens), που απ' αυ-
τόν προκύπτουν πάλι οδηγίες στον αγώνα για την όσο το δυνατόν καλύτερη 
λειτουργικότητα. Ο Dilthey στη φράση που αναφέρθηκε είχε υπόψη του 
µόνο την όσο το δυνατόν πιο τέλεια καλλιέργεια των ψυχικών λειτουργιών. 
Θα µπορούσε όµως στη συνέχεια αυτή να µεταφερθεί χωρίς άλλο και στη 
λειτουργικότητα των ιδρυµάτων του αντικειµενικού πολιτισµού, ιδιαίτερα 
στην περίπτωση των εκπαιδευτικών φορέων και των φαινοµένων της αγω- 
γής· 

Αλλά η ισχύς της φράσης επεκτείνεται: Όταν αναλύονται εδώ ορισµένα 
ανθρωπολογικά φαινόµενα, παραδείγµατος χάρη η εµπιστοσύνη του παι-
διού προς τον παιδαγωγό, το «κατοικείν» σ' ένα σπίτι ή κάτι άλλο, τότε 
κατευθύνεται η ανθρωπολογική θεώρηση κάθε φορά προς αυτή την κατεύ-
θυνση, δηλ. σαν να µπορεί να γνωρίζει κάποιος µέσα από αυτά αναγκαίες 
προϋποθέσεις, είτε της ανθρώπινης ζωής γενικά, είτε, πέρα από αυτό, µιας 
γεµάτης νόηµα και ανώτερης ανθρώπινης ζωής. Έτσι ο κόσµος µε τη σειρά 
του, αν και προσφέρεται αρχικά µέσα στην τυχαιότητα και την ατέλεια του, 
γίνεται διαφανής σε κάτι το κανονιστικό (Normatives) κι έτσι προκύπτουν 
πάλι οδηγίες για το πως πρέπει να αξιοποιηθούν στην κατάλληλη µορφή 
τους αυτοί οι όροι για την αναδίπλωση της ανθρώπινης ζωής. Εποµένως από 
την ανάλυση του τι συµβαίνει πηγάζουν πάλι οδηγίες για τη σωστή πράξη. 

Και τελικά ένα τρίτο: Κάτι ανάλογο ισχύει για ολόκληρο το χώρο των 
αρετών, που µέσα τους αναδιπλώνεται ο πλούτος της ανθρώπινης ζωής, 
όπως τις συναντήσαµε στις µέχρι τώρα διερευνήσεις στις πιο ποικίλες µορ-
φές ως αγάπη και υποµονή, ως ειλικρίνεια κ.τ.λ. Ακόµη κι όταν πρέπει να 
αναγνωρίσουµε, ότι δεν υπάρχει κανένα σταθερό σύστηµα αρετών, που απ' 
αυτό θα µπορούσε κάποιος, µε τρόπο ακατάλυτο απ' τη ροή του χρόνου, 
να εξάγει τους σκοπούς της αγωγής, γιατί οι ίδιες οι αρετές υποτάσσονται 
στην ιστορική µεταβολή που περιβάλλει τα πάντα, ακόµη και τότε, δεν 
είµαστε καταδικασµένοι να παραιτούµαστε µπροστά στην ιστορική σχετικό- 
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τητα. Αρκεί το ότι στον κόσµο µας ορισµένες αρετές είναι ζωντανές και το 
ότι σύµφωνα µε τους κανόνες τους διαρθρώνεται η ανθρώπινη ζωή και 
στηριζόµενη σ' αυτές αποκτά µεγαλείο και πλούτο. Ακόµη κι όταν δεν 
µπορούν πλέον να έχουν καθολική ισχύ, αποκτούν έτσι µε τη χαρακτηριστι-
κή δύναµη του να πείθουν, που προέρχεται από το ζωντανό τους πρότυπο 
καθώς και από την ανάλυση που τις περιγράφει, µια ισχύ που υφίσταται 
τουλάχιστον για τον καιρό τους. Το κατά πόσο, στη συνέχεια, υπάρχει παρά 
τις διάφορες ιστορικές µεταβολές ένας γενικός πυρήνας του ανθρώπινου, 
αυτό το νιώθει κάποιος στη γνωριµία µε άλλους χρόνους και λαούς, ακόµη 
και όταν αυτό δεν προσφέρεται µε µια ξεχωριστή µορφή.16 

4. Τα ανοιχτά ερωτήµατα 

Στις θέσεις που έχουν αναπτυχθεί εδώ, θα µπορούσε εξάλλου να αντι-
ταχθεί, ότι δήθεν κατ' αυτές γίνεται λόγος για µια «ουσία» («Wesen») του 
ανθρώπου, που όλα τα επιµέρους γνωρίσµατα οφείλουν να ανάγονται σ' 
αυτή. Θα µπορούσε κάποιος να ρωτήσει, εάν µε αυτό τον τρόπο τίθεται 
πάλι ως βάση ένας άχρονος και αµετάβλητος ορισµός της ουσίας, ακόµη κι 
όταν αυτή ίσως µόνο προσεγγιστικά πρέπει να κατακτιέται µε νέα βήµατα 
κάθε φορά. Αυτό βέβαια που εννοείται εδώ, µ' αυτό τον τρόπο παρερµη-
νεύεται ριζικά. Όταν εδώ διατυπώνεται ο ανθρωπολογικός προβληµατι-
σµός, όπως παρακάτω: «Πώς πρέπει να είναι καµωµένη η ουσία του ανθρώ-
που στο σύνολο της, ώστε αυτό το ιδιαίτερο... φαινόµενο να συλλαµβάνεται 
ως αναγκαίος και βαρυσήµαντος όρος γι' αυτή»,17 τότε µε αυτό τον τρόπο 
χρησιµοποιείται η λέξη «ουσία» µε µια πιο ελεύθερη σηµασία και χωρίς 
σταθεροποιηµένη ακόµη σηµασία: ως το σύνολο της ανθρώπινης ύπαρξης, 
που µ' αυτή συσχετίζονται τα επιµέρους φαινόµενα. Αυτό το σύνολο το 
συλλαµβάνει ο ανθρωπολογικός προβληµατισµός έχοντας υπόψη το ορισµέ-
νο επιµέρους φαινόµενο, όπως αυτό µας προσφέρεται στο παρόν µε συγκε-
κριµένο τρόπο. Γι' αυτό και µεταβάλλεται µε κάθε επόµενο φαινόµενο, που 
συµπεριλαµβάνεται ως νέο στη συνολική θεώρηση και µένει πάντοτε ανοι-
χτό για νέες δυνατότητες. Σε καµιά περίπτωση δεν γίνεται λόγος εδώ για µια 
άχρονη ουσία. 

Μια αντίρρηση θα µπορούσε όµως να προβληθεί και από την αντίθετη 
κατεύθυνση: ότι δηλ. ως αποτέλεσµα αυτών των ανθρωπολογικών θεωρήσε-
ων δεν καταχτιέται καµµιά απολύτως ξεκάθαρη και πειστική εικόνα του 
ανθρώπου, που να µπορεί στη συνέχεια να τίθεται ως θεµέλιο της αγωγής. 
Αυτή η αντίρηση πρέπει όµως πάλι να αντικρουστεί ως άστοχη. Έγκειται 
στην ουσία της φιλοσοφικής ανθρωπολογίας µε τη σηµασία που έχει εδώ, το 
ότι αυτή συνειδητά αρνείται την περιοριστικότητα (die Geschlossenheit) 
µιας τέτοιας εικόνας του ανθρώπου. Αντίθετα, γνώρισµά της είναι το ριζικό 
άνοιγµα (Offenheit). Μελετά εκ νέου κάθε φαινόµενο, που υπεισέρχεται 
στο χώρο των ενδιαφερόντων της παιδαγωγικής και προβληµατίζεται για το 
ποιες νέες απόψεις (που δεν αποκλίνουν απ' τη µέχρι τώρα «εικόνα») 

                                                           
16 OTTO FRIEDRICH BOLLNOW. Wesen und Wandel der Tugenden, Frankfurt a.M. 
1958. 
17 Πρβλ. πιο πάνω, σ. 37. 
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προκύπτουν απ' αυτό για την κατανόηση του ανθρώπου. Αυτό το ριζικό 
άνοιγµα σηµαίνει, ότι τα νέα αυτά γνωρίσµατα δεν προσαρµόζονται απλά 
και µόνο στη δοµή της µέχρι τότε συγκροτηµένης ήδη εικόνας, αλλά ότι 
κάθε νέο στοιχείο έχει τη δυνατότητα να εισχωρήσει στον πυρήνα του αν-
θρώπου και να εξαναγκάσει σε ριζική διόρθωση της µέχρι τότε εικόνας. 
Έτσι αναφέρεται κιόλας στον Plessner: «Σε κάθε φαινόµενο, που απ' αυτό 
θα µπορούσε να αρθεί η αξίωση, ότι µέσα του διαφαίνεται ανθρώπινη ύπαρ-
ξη... αναγνωρίζεται το ίδιο δικαίωµα για την αποκάλυψη της ουσίας του 
ανθρώπου εξ ολοκλήρου».18 Και έτσι προς αυτή την κατεύθυνση συνοψίζει 
ο Giel το συµπέρασµα στην παρουσίασή του «Φιλοσοφία ως ανθρωπολο-
γία»: «Η φιλοσοφική ανθρωπολογία εµφανίζεται πάντοτε τοποθετηµένη 
άµεσα µπροστά στα ίδια τα φαινόµενα, εισχωρεί εκ νέου σε κάθε φαινόµε-
νο. Αφήνεται κατά κάποιο τρόπο να καθοδηγείται από τα ίδια τα φαινόµενα 
σύµφωνα µε τον τρόπο της ανέλιξής τους και όχι από µια θεωρητικότητα 
δοκιµασµένη ήδη αλλού»19. 

Αυτό δεν οφείλεται καθόλου σε έλλειψη συστηµατικής ικανότητας, αλ-
λά εκφράζει την παραίτηση από απαράδεχτες απλουστεύσεις, που πηγάζει 
από βαθειά ευθύνη. Ο Plessner διατύπωσε αυτή την τάση ως την «αρχή του 
ανοιχτού ερωτήµατος» («das Prinzip der offenen Frage») και έτσι τόνισε 
µε έµφαση την τάση, που είναι και για µας δεσµευτική. (Ως σαφής προσθή-
κη για την αποφυγή παρανοήσεων: εδώ ανοιχτό ερώτηµα δεν σηµαίνει ερώ-
τηµα που δεν απαντήθηκε, ούτε καν ερώτηµα που δεν µπορεί να απαντη-
θεί, αλλά ένα τέτοιο, που κατ' αυτό η µορφή του συµπεράσµατος δεν έχει 
κιόλας προεξοφληθεί µε τη διατύπωση του ερωτήµατος). 

∆εν επιτρέπεται λοιπόν να ξεκινάµε την έρευνα µε την προϋπόθεση 
µιας κλειστής εικόνας του ανθρώπου, αλλά πρέπει ακριβώς να µένουµε 
ανοιχτοί µέχρις εκεί που οι διάφορες συµβολές επιτρέπουν την χωρίς αντι-
φάσεις συνένωση σε µια κλειστή εικόνα. Με την έλλειψη συγκεκριµένης 
εικόνας, δηλ. µε την ετοιµότητα κάθε φορά να ξεκινάει κάποιος από την 
αρχή και χωρίς προκαταλήψεις να αντιστέκεται µε θάρρος στην απερίσκε-
πτη επιθυµία για ένα κλειστό ορισµό της ουσίας του ανθρώπου, φαίνεται το 
ιδιαίτερο ήθος µιας τέτοιας, εντελώς νέας, ανοιχτής ανθρωπολογικής θεώ-
ρησης.20 

Είναι σηµαντικό, ιδιαίτερα για την παιδαγωγική, να παραµένει ακλόνη-
τα προσηλωµένη στην παραπάνω θεώρηση, γιατί οι κλειστές εικόνες του 
ανθρώπου θέλουν να καθηλώνουν τους ανθρώπους σε ορισµένες τροχιές. 
Αποτελούν το τυπικό γνώρισµα µιας αυταρχικά προσανατολισµένης αγω-
γής. Μ' αυτές σχετίζονται προπαντός οι εξωπαιδαγωγικές δυνάµεις (die 
ausserpädagogischen Mächte), ιδιαίτερα η πολιτεία και η εκκλησία, που 
προσέρχονται προς την παιδαγωγική µε το ερώτηµα το σχετικό µε την εικό-
να του ανθρώπου και προσπαθούν να επιβάλουν σ' αυτή τη δική τους, για 
να επαναφέρουν έτσι την αγωγή σε παραδοσιακές προκαθορισµένες τρο-
χιές. Μια ώριµη παιδαγωγική (eine mündig gewordene Pädagogik) πρέπει 
να αµύνεται πάντοτε σ' αυτές τις αξιώσεις, (που αρχικά ηχούν ως πολύ 
εύλογες). Το να γίνεται λόγος για µια κλειστή εικόνα του ανθρώπου θα είχε 

                                                           
18 PLESSNER. Zwischen Philosophie und Gesellschaft, όπου αναφέρθηκε, σ. 118. 
19 GIEL, όπου αναφέρθηκε, σ.·154. 
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ίσως νόηµα στις περιπτώσεις µιας περασµένης εποχής της ιστορίας ή ενός 
ξένου πολιτισµού, που κατ' αυτές, µε τη θεώρηση από τα έξω, γίνεται 
ολοφάνερη η ενότητα των γνωρισµάτων που προβάλλει ασυνείδητα· το ερώ-
τηµα όµως σχετικά µε µια εικόνα του ανθρώπου δεν επιτρέπεται ποτέ να 
εµφανίζεται ως µια τιθέµενη συνειδητά απαίτηση προς την ζωντανή εξέλιξη 
του παρόντος, γιατί αυτή τότε µόνο είναι καρποφόρα, όταν µένει ανοιχτή 
προς όλες τις δυνατότητες, ακόµη και σ' αυτές που αρχικά φαίνονται ασυµ-
βίβαστες. Γι' αυτό πρέπει η παιδαγωγική να αρνείται ως πέρα για πέρα 
άτοπο να δέχεται υποδείξεις σχετικά µε την καθοδηγητική της εικόνα του 
ανθρώπου. 

Εποµένως δεν µπορεί ποτέ να επαναπαυθεί σε µια κλειστή εικόνα του 
ανθρώπου, που θα ' πρεπε να συλληφθεί µια για πάντα. Κάτι τέτοιο θα της 
στερούσε την ελεύθερη ενατένιση προς το µέλλον. Αντίθετα πρέπει να πα-
ραµένει ανοιχτή σε ανακαλύψεις που προκύπτουν γι' αυτή πάντοτε νέες 
και που ποτέ δεν µπορούν να προβλεφτούν και που εξ αιτίας τους γίνονται 
αντιληπτές νέες πλευρές, που δεν είχαν ως τότε προσεχθεί, η ολότητα του 
ανθρώπου αφήνεται να εµφανιστεί κάτω από ένα νέο φως και µπορούν να 
οδηγήσουν κατά κάποιο τρόπο σε µια αναθεώρηση εκ βάθρων, απόψεων 
που φαίνονταν προηγουµένως αυτονόητες. Μόνον έτσι απονέµεται οριστι-
κά δικαιοσύνη και στην ιστορικότητα του ανθρώπου. Πολλά, που ακόµη και 
σήµερα φαίνονται πως έχουν ισχύ πέρα απ' το χρόνο, µπορεί να αποδει-
χθούν αύριο, ότι εξαρτώνται από ιστορικούς παράγοντες. 

Μ' αυτή την αφοσίωση στο αντικείµενό της, µ' αυτή τη χαρά από την 
ανακάλυψη νέων σηµαντικών φαινοµένων, ζει η ανθρωπολογική παιδαγωγι-
κή µέσα στην προσπάθεια που δεν οδηγεί ποτέ σε ένα τελειωτικό αποτέλε-
σµα, αλλά που αρχίζει πάντα ανανεωµένη για το φωτισµό του ανθρώπου. 



Επίµετρο 

Η Ανθρωπολογική Παιδαγωγική 
και η εικόνα του ανθρώπου 

Η Ανθρωπολογική Παιδαγωγική του Otto Friedrich Bollnow, που 
συγκροτήθηκε από µια ανάγκη για περιληπτική απόδοση διαφόρων παι-
δαγωγικών εργασιών του και απευθυνόταν σ΄ ένα κύκλο αναγνωστών 
έξω από τις γερµανόφωνες χώρες, αναµφίβολα συγκαταλέγεται στις 
σπάνιες ευτυχείς συµπτώσεις της επιστηµονικής βιβλιογραφίας: Από τη 
µια πλευρά το βιβλίο προσφέρει µε απαράµιλλο τρόπο σύνοψη στις παι-
δαγωγικό-φιλοσοφικές σκέψεις του Ο. F. Bollnow, από την άλλη απο-
σκοπεί να διαφωτίσει τα θεµέλια µιας παιδαγωγικής, που κατανοεί τον 
εαυτό της από τη σκοπιά της φιλοσοφικής ανθρωπολογίας. 

Ξεπερνώντας όλες τις διαφωνίες σχετικά µε τον επιστηµονικό χαρα-
κτήρα της παιδαγωγικής, ο Bollnow καταπιάνεται αποφασιστικά µε το 
ίδιο το παιδαγωγικό φαινόµενο, για να καταστήσει τον κόσµο της ζωής 
του ανθρώπου, µέσα σ' όλη την πολλαπλότητά του, σηµείο εκκίνησης 
για την κατανόησή του. Επειδή η παιδαγωγική πραγµατικότητα αποτελεί 
συνιστώσα της ανθρώπινης ζωής, η παιδαγωγική, καθώς αντιµετωπίζεται 
µε ένα τέτοιο τρόπο θεώρησης, δεν είναι πλέον -όπως τη θέλει η 
παράδοση- «υπηρέτρια» της φιλοσοφίας ή άλλης κυρίαρχης αυθεντίας, 
αλλά αντίθετα θεµελιώνει ατράνταχτα το εξής, ότι η ίδια η φιλοσοφία 
παίρνει το χαρακτήρα µιας εµπειρικής επιστήµης. Οταν τα παιδαγω-
γικά φαινόµενα γίνονται έτσι αφετηρία µιας φιλοσοφικής θεώρησης, ο 
προσδιορισµός του ανθρώπου ως το «όχι προκαθορισµένο ζώο» (Nie-
tzsche), ανάγεται στον προσδιορισµό του ως «το ανοιχτό ερώτηµα» 
(Plessner), που βρίσκει τις απαντήσεις του στην αγωγή. 

Η αξίωση του Bollnow για ένα ριζικό άνοιγµα, που ήδη για λόγους 
µεθοδολογικούς αντίκειται στο σχηµατισµό οποιασδήποτε κλειστής, συ-
γκεκριµένης εικόνας του ανθρώπου, αλλά αντίθετα αντιµετωπίζει µε 
τρόπο άµεσο τα ίδια τα φαινόµενα, ώστε να καταπιάνεται µε κάθε φαινό-
µενο αβίαστα κάθε φορά απ' την αρχή, µάχεται σε τελευταία ανάλυση 
αναµφίβολα για µια πολιτιστική - παιδαγωγική τοποθέτηση, που λίγο έχει 
προσεχθεί: Όλοι οι πολιτισµοί έχουν αναφαίρετο δικαίωµα να λαµβάνο-
νται σοβαρά υπόψη, καθένας µε τους δικούς του ηθικούς και θρησκευ-
τικούς κανόνες. Αυτό όµως σηµαίνει ότι είναι απαράδεκτο να εκλαµβά-
νεται ο άνθρωπος ως κάτι το «σταθερό», το δεδοµένο, µε την έννοια 
µιας απριοριστικής θεώρησης της ουσίας του, όπως αυτή διαµορφώνε-
ται µε βάση ένα συγκεκριµένο πολιτιστικό κύκλο, ώστε να έχει καθολική 
ισχύ και εποµένως να δίνει λογικό έρεισµα στη µισαλλοδοξία. 

Γι' αυτό ακριβώς η έννοια του ανθρώπου ανάγεται για τον Bollnow 



136 Φιλοσοφική Παιδαγωγική 

σε ερµηνευτικό πρόβληµα. Όταν η φύση τον ανθρώπου δεν καθορίζεται 
εκ των προτέρων µε ορισµούς, οδηγεί κατ' ανάγκην στον εκπολιτισµό. 
∆ιαµέσου των πολιτιστικών µορφών και επιτευγµάτων του τελικά ο άν-
θρωπος αυτοπροσδιορίζεται αναδροµικά. 

Είναι εποµένως πρωταρχικό χρέος της αγωγής να διευκρινίσει την 
παραπάνω συνάφεια και να προσπάθησες να τη διαφωτίσει µε τη βοή-
θεια µεθοδικής κατανόησης. Και επειδή η παιδαγωγική πράξη ως µια 
ιστορική σχέση αλληλεπίδρασης ενέχει ρεαλιστικές µορφές της εµπει-
ρίας, που µέσα τους δείχνονται µε όλα τα παρακινδυνεύµατά τους η 
αυτοκατανόηση και η αξιοπρέπεια του ανθρώπου, αποκτά µεγάλη ση-
µασία η βαθειά παρατηρητικότητα του Bollnow: Με το «στοργικό πλη-
σίασµα» του παιδιού που έχει ανάγκη από αγωγή, την «κρίσιµη κατά-
σταση», την «υποµονή», τις «διαθέσεις», την «ελπίδα» κ.ά. σκιαγρα-
φείται το περίγραµµα της Conditio humana και καθίσταται αυτή 
αποφασιστικός παράγοντας στη διαµόρφωση της αγωγής. Μόνο διαµέ-
σου του σταθερού δρόµου της κατανόησης και της διάθεσης για όλο και 
βαθύτερη προσέγγιση µπορεί να γίνει η αγωγή αληθινός «τόπος» του 
ηθικώς πράττειν, όπου το λογικό έχει τη δυνατότητα να ανελίσσεται και 
ο άνθρωπος να γνωρίζει τον εαυτό του σε όλες τις διαστάσεις του, αλλά 
και να προβαίνει στην εξουσιοδότηση του ίδιου τον εαυτού του, µε την 
έννοια της ανθρώπινης υπευθυνότητας. 

Hans-Martin Schweizer 



Στοιχεία γιο το συγγραφικό έργο του Otto Fr. Bollnow 

Το 1983 εκδόθηκε (Freiburg και München) βιβλίο µε τίτλο: «Συζήτηση 
µε τον Ο. F. Bollnow» {"Ο. F. Bollnow im Gespräch", herausgeben von 
Η. -Ρ. Göbbeler und Η. -U. Lessing). 

Το δεύτερο µέρος αυτού του βιβλίου (σσ. 91 - 132) αποτελεί κατάλογο 
των έργων του συγγραφέα µέχρι το 1982. Στον κατάλογο αυτό συγκαταλέ-
γονται 38 βιβλία, 256 µικρότερες δηµοσιεύσεις και άρθρα, 193 δηµοσιευµέ-
νες διαλέξεις, 13 εκδόσεις, 10 βιογραφικά έργα κ.ά. 

Σ' αυτή τη βιβλιογραφική παράθεση ο µελετητής µπορεί να δει την 

παγκόσµια απήχηση, που έχει εδώ και χρόνια το έργο του Ο. Fr. Bollnow. 
Καταγράφονται οι µεταφράσεις στα αγγλικά, γαλλικά, ιταλικά, ισπανικά, 
πορτογαλλικά, ολλανδικό, σουηδικά, νορβηγικά, πολωνικά, ιαπωνικά (31 
βιβλία και 39 άρθρα), κορεατικά. 

Οι τίτλοι που ακολουθούν αναφέρονται µόνο σε πρωτότυπα βιβλι 

1. Die Lebensphilosophie F.Η. Jacobis (Η φιλοσοφία της ζωής, του F 
Jacobi), Stuttgart 19662. 

2. Dilthey. Eine Einführung in seine Philosophie (Dilthey. Εισαγωγή 
στη φιλοσοφία του), Schaffhausen 19804. 

3. Das Wesen der Stimmungen (Η ουσία των διαθέσεων), Frankfurt 
a.M. 19806. 

4. Existenzphilosophie (Υπαρξιακή φιλοσοφία), Stuttgart 19788. 
5. Die Ehrfurcht (Ο σεβασµός), Frankfurt a.M. 19582. 
6. Einfache Sittlichkeit (Απλοϊκή ηθικότητα) Göttingen 19684. 
7. Das Verstehen. Drei Aufsätze zur Theorie der Geisteswissenscha 

ften  (Η κατανόηση. Τρία κείµενα για τη θεωρία των θεωρητικών 
επιστηµών), Mainz 1949. 

8. Rilke, Stuttgart 19552. 
9. Die Pädagogik der deutschen Romantik. Von Arndt bis Fröbel (Η 
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