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Summary: The aim of this paper is to oppose two resolutions put forward within Robert
Kwasnica’s hermeneutic conception of pedagogy: the reduction of pedagogical theory to herme-
neutic understanding and the recognition of hermeneutic dialogue as the most accurate model
of dialogue regarding the differences manifesting themselves in manifold beliefs on education.
Pedagogy’s withdrawal from the educational debate is an error that needs correction and its
very moderate level of philosophical hermeneutics deprives it of the instruments necessary
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Hans-Georg Gadamer.
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Wprowadzenie

W pracy Dwie racjonalnosci Robert Kwasnica dokonat przetomowej rekonstrukeji
i konfrontacji dwoch przeciwstawnych sobie tradycji myslowych w pedagogice oraz
dwoéch odmiennych towarzyszacych im racjonalnosci: instrumentalnej i komu-
nikacyjnej. Osiagniecie to — cho¢ potencjalnie otwieralo droge do wypracowania
rodzimego modelu pedagogiki ogélnej jako pedagogikiintegralnej, laczacej
w sobie charakter hermeneutyczny i krytyczny — w finalnym rozstrzygnigciu
sprowadzalo konkurujace ze sobg struktury sensotwoércze (rozum instrumentalny
i rozum komunikacyjny) do wspélnego mianownika, za ktéry R. Kwasnica uznat
podzielane przez dwie wytwarzane w ich ramach pedagogiki przekonanie o celowosci
oddzialywan edukacyjnych, a zatem o instrumentalnosci kazdego rodzaju myslenia
pedagogicznego. Wyznajac, ze okres jego poszukiwan alternatyw dla wychowania
sterujacego byt okresem naiwnej i bezkrytycznej wiary?, badacz wskazywat na
mozliwo$¢ wyjscia z identyfikowanego impasu. Miala nim by¢ pedagogika jako
nauka zadajaca ,,pytania drugiego stopnia’, a wiec — w naszym przekonaniu —
pedagogika oddana wylacznie rozumieniu. Taki namyst pedagogiczny miatby
polega¢ na tlumaczeniu konkurujgcych koncepcji wychowania, ktére nie bedzie
sie z nimi spiera¢, lecz sprébuje wykazac ich sens i ich ograniczenia, a przy tym
odkry¢ milczaca wiedze, ktéra nimi kieruje; intencja pytan drugiego stopnia ,,nie
jest budowanie teorii tej wiedzy, lecz takie jej ttumaczenie, ktdre czyni styszalnym
to, co ma nam ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i o $wiecie jako calo$ci™.

Tak wytonila sie idea pedagogiki z jednej strony pozbawionej charakteru no-
mologicznego, oznaczajacego wykrywanie prawidlowosci i formulowanie ogélnych
praw naukowych na podstawie analizy danych empirycznych, a z drugiej - zupelnie
niezainteresowanej refleksja nad problemami spotecznymi w ramach teorii kry-
tycznej positkujacej sie nadzieja, Ze stanie sie ona ,,tg silg, ktora bedzie stymulowa¢
zmiang . Element krytyki i emancypacji za sprawa demaskacji oraz naprawy
ideologicznie znieksztalconej wiedzy i komunikacji w programie R. Kwasnicy nie
istnieje; zastgpiony zostaje ideg pedagogicznego ,,zapytywania” o tradycje. Uzna-
nie, ze nie da si¢ poddawac krytyce autorytetu jezyka i tradycji, a w tym ideologii,
manipulacji i dominacji w nich zawartej, gdyz niemozliwe jest wypowiedzenie
krytyki z ,,Archimedesowego punktu” zajmowanego przez posiadacza wiedzy
pozbawionej wczesniejszych przesadow, w konsekwencji doprowadzilo do tego,

> Robert Kwasnica, ,,O dwéch wersjach pytania o przedrozumienie. Do pedagogiki naukowej
i pedagogéw z marginesu”. W: Pytanie - dialog - wychowanie, red. Joanna Rutkowiak (Warszawa: PWN,
1992), 150-151.

* Tenze, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlnej (Wroctaw: Instytut Ksztatcenia
Nauczycieli im. W. Spasowskiego, 1987), 113.

* Max Horkheimer, ,Traditional and Critical Theory”. W: tegoz, Critical Theory: Selected Essays (New
York: The Continuum Publishing Company, 2002), 215.
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ze pytanie o cele wychowania ,,popadto w niefaske™, sama za$ idea krytycznosci
jako istotnego elementu wspolczesnej teorii pedagogicznej zostala pozbawiona
zywotnego zwigzku z dzialaniem nastawionym na zmiang¢ i emancypacje. Uwi-
docznia to nastepujacy fragment z rozumowania R. Kwasnicy, w ktérym krytyczna
funkcja naszego zapytywania o przedrozumienie ulega wlasnie takiej redukcji:
»Dzigki krytycznemu zapytywaniunie uwalniamy si¢ wprawdzie od
przedrozumienia, ale zdolni jeste§my uswiadamia¢ sobie
wlasng zaleznos$¢ od niego™.

Ze wzgledu na to, ze konstruowana przez R. Kwasniceg teoria pedagogiczna
odrzuca mozliwos¢ uwalniania sie¢ od utajonych przestanek wiedzy zawia-
dujacych naszym mysleniem i dzialaniem, nie moze ona zosta¢ wpisana w Ha-
bermasowska triade ludzkich intereséw poznawczych’. Zachowany jest w niej
jeden tylko interes poznawczy — komunikacyjny, czyli praktyczny, a i tak zostaje
on pozbawiony kluczowego elementu niewymuszonego konsensusu, do ktérego
intersubiektywna komunikacja ma u Jiirgena Habermasa z zasady prowadzi¢.
Teoria R. Kwasnicy rozwineta dla pedagogiki problematyke rozumienia kosztem
realizacji interesu technicznego, czyli kontroli nad zobiektywizowanymi procesami
(w naszym kontekscie wychowawczymi), oraz interesu emancypacyjnego spelnia-
jacego sie w ruchu korekty naszej wiedzy, umozliwiajacej przemiane naszej pozycji
wobec $§wiata i zmian¢ w nim tej czy innej praktyki. Jak mowi J. Habermas, wiedza
zwigzana z interesem praktycznym stuzy ,,zachowywaniu i rozszerzaniu intersu-
biektywnosci mozliwego porozumienia orientujacego dziatanie™. Filozof zastrzega
przy tym, ze ,,konfiguracja wiedzy i interesu nie jest taka sama we wszystkich po-
danych kategoriach™, czym daje do zrozumienia, iz uznaje kognitywnga wyzszo$¢
i niezbednos¢ nauk uprawiajacych refleksje krytyczna.

Dokonana w zarysie rekonstrukcja jednego z najwazniejszych aktow zato-
zycielskich polskiej pedagogiki hermeneutycznej, wraz ze wskazaniem na brak
odniesienia w modelu wypracowanym przez R. Kwasnice do interesu eman-
cypacyjnego, unaocznia problematyke, jaka zostanie podjeta w tym artykule,
i wyznacza cele nadchodzgcych rozwazan. Hipoteza robocza brzmi nastepujaco:
uniwersalistyczna interpretacja hermeneutycznego rozumienia stanowi w peda-
gogice przeszkode stojaca na drodze rozwojowi krytycznej teorii edukacyjnej oraz
pedagogiki krytycznej. R. Kwasnica odciat si¢ od tej tradycji, tak jak od samego

° Piotr Zamojski, Pytanie o cele ksztalcenia: zaproszenie do debaty (Gdansk: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Gdanskiego, 2010), 12.

¢ Robert Kwasnica, ,Ku dialogowi w pedagogice” W: Ku dialogowi w pedagogice, red. Robert Kwasnica,
Jerzy Semkéw (Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 1995), 22 [podkr. moje - WK.].

7 Zob. Jirgen Habermas, , Interesy konstytuujace poznanie’, ttum. Lech Witkowski. Colloquia
Communia 2 (1985).

& Tenze, Knowledge and Human Interests (Boston: Beacon Press, 1971), 310.

° Tamze, 313.
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sporu o wychowanie, wystepujac z koncepcja innej pedagogiki, ktéra porzuci
pretensje naukowe i krytyczne, a w sporze o wychowanie nie bedzie juz bra¢
udzialu, lecz ,,uczyni go przedmiotem wtasnego namystu, sprobuje zrozumie¢,
o co wlasciwie i dlaczego tak wtasnie spierajg si¢ zwasnione strony, oraz co ich
dyskusja méwi nam o nas samych™°. W jego $lady poszto kilku innych polskich
badaczy przejetych awansem kategorii dziejowosci w hermeneutyce Hansa-
-Georga Gadamera. Andrea Folkierska zdefiniowala niedawno historycznos¢
jako ,$wiadomos¢ uwiklania naszego rozumienia §wiata w mniej czy bardziej
uswiadomione zalozenia™''. W $wietle tych stéw Gadamerowska prestrukture ro-
zumienia mozna oczywiscie uznac za kolejny ,,przystanek” na drodze odstaniania
réznorakich determinantéw poznania i ostabiania obiektywistycznych roszczen
metodologii Geisteswissenschaften'?, wszakze ruch ten specyfikuje calg filozofi¢
drugiej potowy XX wieku'’. Jednakze problemem w naszej dyskusji pozostaje
fakt, iz w srodowisku pedagogéw hermeneutycznych koncept ten wykorzystywany
jest do akcentowania ,wzglednosci wszelkiej wiedzy”, identyfikowania stanowisk
pedagogiki krytycznej nacechowanych normatywnie z ,,absolutnym dazeniem
do prawdy”, ignorowania koncepcji dialogu jako konstruktywnego sporu'’,
wreszcie za$ do takiej formy rehabilitacji przesadow, w ramach ktérej zimmuni-
zowany na krytyke okazac si¢ moze nawet ,,partykularny i dogmatyczny punkt
widzenia, z ktérego zrozumie¢ i «<napotkaé» da si¢ niewiele”'s. Charakteryzowane
podejscie hermeneutyczne wszelkie formy krytyki edukacyjnej czyni w filozofii
edukacji i w teorii pedagogicznej czyms$ z gruntu podejrzanym badz przynajmniej
niewiarygodnym.

W dyscyplinie, w ktorej nie widzi si¢ potrzeby prowadzenia krytycznych
analiz istniejacych teorii wychowania i ,,mimo réznic nie stycha¢ w niej sporu
i rozmowy”", przekonanie to uzupelnia si¢ z dobrze ugruntowanym uznaniem
»wzajemnej rownoprawnosci i réwnowartosciowosci zréznicowanych teorii edu-
kacyjnych i proponowanych w ich ramach podej$¢ badawczych™?, a takze z we-
zwaniem do respektowania zasady pluralizmu nurtéw i teorii wychowania, ktéra

10 Kwasnica, Dwie racjonalnosci, 112.

""" Andrea Folkierska, ,,Pedagogiczna wola mocy. Odpowiedz Wojciechowi Kruszelnickiemu”. Teraz-
niejszos¢ - Czlowiek - Edukacja 2 (2018): 132.

2" Na ten temat zob. Wojciech Kruszelnicki, Zwrot refleksyjny w antropologii kulturowej (Wroctaw:
Wydawnictwo Dolno$lgskiej Szkoly Wyzszej, 2012).

" Marek J. Siemek, , My$l drugiej potowy XX wieku”. W: Drogi wspotczesnej filozofii, red. Marek J. Sie-
mek (Warszawa: Czytelnik, 1978), 30.

' Joanna Rutkowiak, ,,«Pulsujace kategorie» jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji”
W: Odmiany myslenia o edukacji, red. Joanna Rutkowiak (Krakéw: Impuls, 1995), 38.

15 Zob. Kwasnica, ,Ku dialogowi”

'¢ Zdzistaw Krasnodebski, ,,Rozumienie i emancypacja. Spor pomiedzy teorig krytyczng a herme-
neutyka”. Archiwum Historii Filozofii i Mysli Spotecznej 29 (1979): 327.

17 Kwasnica, ,Ku dialogowi”, 26.

'8 Andrea Folkierska, ,,Ksztalcaca funkcja pytania. Perspektywa hermeneutyczna”. W: Odmiany, 155.
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wszystkie je kaze uznawac za réwnoprawne i tak samo prawomocne®. Stan rzeczy,
w ktorym wielu pedagogdw bez zadnych oporéw zgadza si¢ dzis z tezg, ze ,w sensie
merytorycznym kapitalem pedagogiki ogoélnej jest pluralizm mozliwych orientacji
poznawczych w odniesieniu do «edukacji» jako zjawiska spotecznego”*, stanowi
dodatkowe wyzwanie, ktére motywuje do przyjrzenia si¢ dotychczasowej dyskusji
i do zajecia w niej stanowiska.

W niniejszym artykule zamierzam podja¢ probe przeciwstawienia sie wizji
pedagogiki tylk o hermeneutycznej. Za blad domagajacy si¢ korekty uznaje wyco-
fanie sie ,,pedagogiki rozumiejacej” ze sporu o wychowanie, pozostanie na bardzo
umiarkowanym poziomie hermeneutyki filozoficznej i w ten sposob pozbawienie sie
narzedzi do krytycznego indagowania aktualnej teorii oraz praktyki pedagogicznej,
ktdra de facto pozostawia sie sobie samej, czyli w stanie przez Romana Lepperta
nazwanego niegdys ,,paralizem pluralizmu™'. Przezwycig¢zenie tego bledu wyma-
gatoby krytyki kierunkowych zatozen, jakie pedagogika hermeneutyczna przejeta
od H.G. Gadamera. Chodziloby zatem o rewizje hermeneutycznej absolutyzacji
rozumienia oraz tradycji i pokazanie, Ze skonfrontowane z sitg krytycznej refleksji
przedrozumienie przestaje funkcjonowac jako przesad prawomocny, zas tradycja
traci swoj bezwzgledny autorytet. Dalej, nalezaloby przyjrze¢ sie sposobowi, w jaki
R. Kwasnica przeciwstawia sobie dialog jako hermeneutyczng rozmowe oraz dialog
jako konstruktywny spor i pokazad, ze inna, racjonalna, a co najwazniejsze, nasta-
wiona na konsensus, forma dialogu zostaje przezen bezpodstawnie wykluczona
z dostepnych pedagogice opcji porozumiewania si¢ naukowcéw co do réznic
pogladowych przenikajacych dyscypling i zastapiona hermeneutyczng rozmows,
w ktorej nie wazy si¢ zadnych racji i nie prowadzi Zadnego sporu; celem takiej
rozmowy jest ,uczyni¢ go przedmiotem wlasnego namystu, sprébowac zrozumiec,
o co wlasciwie i dlaczego tak wlasnie spieraja si¢ zwasnione strony, oraz co ich
dyskusja mowi nam o nas samych™*.

W miare postepu naszej analizy powinien zarysowac si¢ nadrzedny cel po-
dejmowanego tu badania. Jest nim uzasadnienie tezy, ze pedagogika to nauka,
ktéra moze uznawaé komunikacje, rozumienie, dialogicznos¢ i historycznos¢ za
niezbywalne budulce zycia spolecznego, ale nie musi akceptowac¢ wszystkich me-
todologicznych konsekwencji, jakie wedtug H.G. Gadamera wynikaja z ontologii

1 Bogustaw Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania (Krakéw: Impuls, 1998), 41. Por.
tenze, ,Pedagog wobec pluralizmu wspoétczesnych teorii wychowania” Horyzonty Wychowania 3 (2004).

» Teresa Hejnicka-Bezwinska, ,Pedagogika ogolna wobec napie¢ wywolanych przechodzeniem
od ortodoksji ku heterogenicznosci (w mysleniu o edukacji)”. W: Rozwdj pedagogiki ogolnej. Inspiracje
i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, red. Andrzej Bogaj (Warszawa — Kielce: Akademia Swietokrzyska
im. Jana Kochanowskiego w Kielcach, 2001), 49.

2l Roman Leppert, ,Metapedagogika czy pedagogika krytyczna? Pytanie o status naukowy pedagogiki
ogolnej”. W: Ewolucja ,,og6lnosci” w dyskursach pedagogicznych, red. Teresa Hejnicka-Bezwinska, Roman
Leppert (Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, 2005), 146.

2 Kwasnica, Dwie racjonalnosci, 112.
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rozumienia. Pedagogika moze ,,uprawia¢ hermeneutyczne rozumienie w sposéb
krytyczny, majac na celu o$wiecenie i emancypacj¢”>. Pedagogika krytyczna,
z ktérej perspektywy niniejszy tekst jest pisany, gotowa jest broni¢ zasadnosci tego
postulatu, ale w tym celu potrzebny staje si¢ powr6t w studiach edukacyjnych do
dialogu wokdt réznorodnosci pogladéw na wychowanie, a przede wszystkim do tej
koncepcji dialogu pedagogicznego, jaka w pedagogice hermeneutycznej R. Kwasnicy
zostala zdyskredytowana.

(Przed)rozumienie, tradycja i dialog, ktory nie ma by¢
sporem

Gdy pedagodzy hermeneutyczni méwig o rozumieniu, na mysli maja zawsze
przed-rozumienie, czyli zestaw wczesniejszych przesadow, od ktorego nie tylko nie
istnieje zadna mozliwos$¢ uwolnienia sig, lecz ktory nalezy widzie¢ jakowarunek
wszelkiego rozumienia. Wedtug Marii Reut stanowi on ,,niezbywalne w naszym
sposobie odnoszenia si¢ do $wiata «ograniczenie» rozumiane nie jako umniejszenie
czy stawianie barier, przeszkod, lecz jako swiadomo$¢ nieabsolutnosci ludzkiego
poznania; $wiadomos¢ iluzji absolutnego oswiecenia czy uwolnienia od tradycji
metafizycznej”. R. Kwasnica podkresla przy tym, ze

doswiadczanie czegokolwiek, co ma dla nas sens, jest mozliwe nie dlatego, ze w pelni $wiado-
mie postugujemy si¢ jaka$ wykladnig sensu, lecz dlatego, Ze taka wykladnig juz nie§wiadomie
rozporzadzamy, zanim cokolwiek uznamy za sensowne. Owa wyktadnia — ktéra postugujemy
si¢ i ktora umozliwia nam tworzenie sensu, ale z ktérej nie do konca zdajemy sobie sprawe - to

wlasnie przedrozumienie®.

Ontologiczny prymat tradycji jezykowej, nadajacy rozumieniu strukture przesadu
czy tez przedrozumienia, czyni jg instancja wyzsza od wszelkiej mozliwej krytyki.
Ma to powazne i chyba niedobre konsekwencje dla teorii pedagogicznej, co dalej
sprobujemy pokazac.

W mysli R. Kwasnicy konsekwencjg inspirowanej poheideggerowska herme-
neutyka ontologizacji rozumienia qua przedrozumienia jest bardzo szczegélny
sposob, w jaki postrzega si¢ dialog i spér o wychowanie. Przyjecie, ze to ,,nie my,
$wiadomie i bez ograniczen, wyposazamy w sens to, co wspélnie z nami bytuje;
[...] sens jest przez nas wypowiadany, ale tworzy si¢ nie za sprawa naszych w petni

» Thomas McCarthy, The Critical Theory of Jiirgen Habermas (Cambridge — London: MIT Press,
1978), 192.

2 Maria Reut, ,Krytyka, spoteczenstwo, etycznos¢ (filozoficzny kontekst pytania o krytycznosé
pedagogiki)”. W: Odmiany, 183.

» Kwasnica, ,,Ku dialogowi”, 20.
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$wiadomych, celowych i kontrolowanych poczynan, lecz dzieki przedrozumieniu,
w ktérego wladzy pozostajemy”™, prowadzi badacza do wniosku, ze réznice pogladéow
ujawniajgce si¢ w sporze o wychowanie ,,nie biorg sie po prostu z niedostatku racji
spierajacych si¢ stron”; w rzeczywistosci $wiadcza o czyms$ glebszym, mianowicie
o sposobie, w jaki uczestnicy rozmowy przed-rozumiejg $wiat, w ktérym zyjemy?.

Wobec tego zalozenia, czynionego przez R. Kwasnice od czasu Dwéch racjo-
nalnosci, zglosi¢ mozna nastepujaca watpliwo$¢: czyz nie jest tak, ze ontologizacja
wiedzy i rozumienia nadaje tradycji na tyle absolutng wladze i autorytet, ze poczyna
ona sprawia¢ wrazenie ,,ontologicznego wigzienia, ktore jakkolwiek zniewalajace
i represyjne by nie bylo, nie oferuje zadnej mozliwosci ucieczki™*, i to nawet
w takiej wyobrazonej, niemniej jednak realnej sytuacji, kiedy to uswiadamiamy
sobie, ze 6w ,,zasob kulturowych oczywistosci, z ktérego czerpiemy wzorce i ka-
tegorie interpretacji’?, okazuje si¢ zasobem dogmatycznym lub §wiadczy wprost
o czyjej$ chronicznie kultywowanej ignorancji? Jesli tak jest w istocie, to nie dziwi
fakt, iz w ramach omawianego teoretycznego modelu pedagogiki hermeneutycznej
nie przewiduje si¢ miejsca na spor o wychowanie, skoro wszystkie prezentowane
w nim racje muszg by¢ uznane za pochodne przedrozumienia, z ktérym niczego
nie mozna zrobi¢: nie mozna nim sterowa¢, zmienic¢ go, podda¢ korekcie czy
skrytykowac¢. Nie przewiduje si¢ tu w ogole zaistnienia momentu krytyki. ,,Uprze-
dzenie” R. Kwasnicy wzgledem o$wieceniowej idei autonomicznego podmiotu
przyswajajacego sobie swiat, zdolnego go osadzac i aktywnie zmienia¢, nakazuje
mu watpi¢, jakoby krytyka hermeneutyczna byla w stanie usprawni¢ rozumienie.
Takie zadanie realizowa¢ moze w jego opinii co najwyzej krytyka emancypacyjna,
ktdrej towarzyszy — uznana za naiwng® — wiara, ze

czlowiek, jako istota z natury racjonalna, jest zdolny do pelnej samowiedzy, tzn. do takiej wie-
dzy o niejawnych uwarunkowaniach wlasnego rozumienia, ktéra pozwoli mu obja¢ kontrolg
to wszystko, co go skrycie okresla i wyeliminowac¢ spo$réd niejawnych przestanek myslenia te,

ktore deformuja (ograniczajg, ideologicznie falszujg) nasz obraz $wiata®.

W perspektywie hermeneutycznej reprezentowanej przez R. Kwasnice krytyczna
refleksja nad rozumieniem wskazujgca w nim mozliwe bledy, zaktdcenia i defor-
macje okazuje sie juz to iluzja — skoro nie istnieje mozliwos¢ uwolnienia si¢ od
wezesniejszych przesadow, a ,krytycznosé, taczac wiedze z emancypacja, zaklada

26 Tamze, 20.

¥ Robert Kwasnica, ,,Terazniejszo$¢ jako czas metafizyki”. W: Poradnictwo w okresie transformacji
kulturowej, red. Alicja Kargulowa (Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, 1995), 34.

# Tan Ward, Hermeneutic Encounters: Hans-Georg Gadamer in North America, 1968-1986 (Bruns-
wick: Bowdoin College, 2020), 89.

¥ Kwasnica, ,,Ku dialogowi”, 21.

* Tenze, ,O dwoch’, 150-151.

' Tenze, ,Terazniejszo$¢”, 31.
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jednak jakis sposéb rozumienia tej wiedzy, emancypacji i ich zwigzkéw™** - juz to
zostaje wpisana w logike dziatania celowosciowego, ktére badacz od czasu Dwéch
racjonalnosci utozsamia z metafizyka:

Pytajac o przedrozumienie w sposob typowy dla krytyki emancypacyjnej, pozostajemy pod wply-
wem metafizyki, ale juz inaczej niz w sytuacji poprzedniej. W tamtej w ogdle nie zauwazalismy
metafizyki jako czegos, co okresla nasze mozliwosci doswiadczania $wiata. Teraz jeste$my tego
$wiadomi i krytycznie badajgc te mozliwoéci, probujemy odszukaé w nich wzorce racjonalno$ci
odpowiadajace naszej naturze po to, by je uwolni¢ od bledéw i deformacji. Wprawdzie teraz
metafizyka staje sie przedmiotem krytycznej refleksji, jednakze refleksja ta bardziej poswiecona
jest usprawnianiu i utrwalaniu wytwarzanej przez metafizyke mozliwoéci doswiadczania $wiata,
mniej za$ namystowi nad ontologicznymi konsekwencjami tego faktu, Ze nasz $wiat i my sami

jeste$my ustanowieni przez te mozliwo$ci wlasnie®.

Ze wzgledu na to, iz pedagogika ,,pytan drugiego stopnia” R. Kwasnicy ustawia
si¢ ,ponad sporem o wychowanie i poza paradygmatem pedagogiki™, a roz-
poznana w niej dziejowos¢ (preontologia) rozumienia przeklada si¢ na uznanie
partykularnosci wszelkich racji uprawomocniajacych takie czy inne stanowiska
w sporze o wychowanie, horyzont pytan o prawde i obowigzywanie, o etycznos¢,
zaangazowanie i zmiang z tak pomyslanej refleksji znika. Za niedopuszczalne w jej
ramach (bo oblozone stemplem metafizycznosci) uznaje sie zgtaszanie jakichkol-
wiek propozycji lub poddawanie korekcie istniejacych odpowiedzi na pytanie:
»jakie wychowanie?”®. Za iluzoryczng uznaje si¢ instancje krytyki ideologii, ktorg
podciaga si¢ pod wspélny mianownik filozoficznych préb ,,opanowywania” lub
»usprawniania przedrozumienia’, a nastepnie demaskuje jako ,,celowa czynnos¢
poznawcza, za ktorej pomocg docieramy do bytu po to, by nim zawtadna¢, po
to, by dowiedziec sig, co, w jaki sposéb i w jakiej mierze mozna sprawi¢, bySmy
mogli bytem rozporzadza¢™*. Zadanie, z jakim R. Kwasnica ostatecznie pozo-
stawia pedagogike, wydaje si¢ oddalac ja od idealu emancypacyjnego, w ktorym
emancypacja polega na poszerzaniu pola percepcji kulturowej i zdobywaniu
wiedzy nowej, innej i by¢ moze lepszej, bo pozwalajacej wykroczy¢ poza granice
dotychczasowego myslenia oraz dziatania. W miejsce tradycyjnego zajecia pe-
dagogiki, jakim jest opisywanie praktyki, rozpoznawanie zjawisk edukacyjnych,
nazywanie ich i - co istotne — poddawanie krytycznej analizie’’, zaproponowano

2 Reut, ,,Krytyka’, 183.

*  Kwasnica, ,, Terazniejszos$¢”, 31.

* Tenze, Dwie racjonalnosci, 111.

> Por. Wojciech Kruszelnicki, ,, Autoportret w nie-hermeneutycznym zwierciadle”, TeraZniejszos¢ -
Cztowiek - Edukacja 1 (2018): 123.

36 Kwasnica, ,O dwdch’, 122.

7 Krzysztof Rubacha, ,Wstep”. W: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Zbigniew Kwiecinski,
Bogustaw Sliwerski (Warszawa: PWN, 2003), 18.
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»hermeneutyczne zadanie pedagoga’, polegajace na ,bezustannym zapytywa-
niu o to, jak-jestesmy-w-tym-$§wiecie, czyli o bedace naszym sposobem bycia
rozumienie”®. Realizujac to zadanie, ,inna pedagogika” R. Kwasnicy nie wazy
zadnych racji, zadnych pogladéw nie poddaje krytyce, nie bierze udzialu w zadnym
sporze edukacyjnym. Charakteryzowany namyst pedagogiczny ignoruje jedno-
czesnie t¢ koncepcje dialogu, w ramach ktdrej o wychowaniu mozna rozmawiac,
wymieniajac si¢ racjami oraz argumentami i podejmujac wysilek osiagniecia
konsensusu. O takim dialogu R. Kwadnica méwi: ,,[N]ie negujac ani potrzeby,
ani wartosci takiego dialogu, nie sadze, aby byl on w stanie sprosta¢ zadaniu,
przed jakim stawia nas dzisiejsza réznorodnos¢ pogladow pedagogicznych [...]
Ten dialog [...] nalezy do wspodlnoty czynu i stuzy jej jako srodek rozszerzajacy
mozliwo$¢ zbiorowego dziatania”. Dialog rzeczywiscie potrzebny pedagogice
ma by¢, wedlug badacza, ,hermeneutyczng rozmowg’, albowiem roéznice, ktore
ujawniaja sie w pedagogice, dotycza

kwestii o wiele bardziej podstawowych, takich przykladowo jak: rozumienie cztowieka i jego
pierwotnego usytuowania w §wiecie, rozumienie kryteriow odrézniajacych dobro od zta i sens
od bezsensu, rozumienie powotania cztowieka i sposobu bycia, ktéry miatby nas przybliza¢ ku
temu powolaniu. Te réznice, mimo iz daja zna¢ o sobie w dziataniu, mieszcza si¢ jednak nie
w porzadku czynu, leczwporzadku rozumienia. Umieéciwszy je w tym porzadku, do-
strzegamy, Ze nie da si¢ ich po prostu usuna¢ i Ze musza pozosta¢ réznicami, gdyz ujawnia si¢
w nich nasza nieusuwalna odmienno$¢ w sposobie doswiadczania $wiata i wlasnego istnienia,

w sposobie tworzenia sensu.

Skoro réznice w opiniach na temat wychowania mieszczg si¢ w porzadku rozumienia
i z tego wzgledu nie podlegaja zadnej negocjacji, to powstaje tu problem z zakresu
filozofii edukacji, a przedstawia si¢ on nastepujaco: proba hermeneutycznego
zwrotu w pedagogice, poprzez ontologizacj¢ wiedzy jako tradycji oraz rozumienia
jako przedrozumienia, partykularyzuje i relatywizuje wszelkie koncepcje edukacji
i wychowania, a tym samym przynosi z sobg ryzyko epistemologicznego paralizu
polegajacego na uznaniu, ze ,,prawda kazdej wiedzy i kazdego z nas osobna jest
prawda czastkowa, zakorzeniong w jakims przedrozumieniu, ktore z jednej strony
wiedze t¢ umozliwia, a z drugiej — ogranicza™'. Dlatego, ze przekonanie to zo-
staje u R. Kwasnicy podniesione do rangi niewzruszonej zasady, wypada zgodzi¢
sie z Herbertem Schnidelbachem twierdzacym, Ze ,hermeneutyczna ontologia
z wlasnego nadania czyni siebie jedynym mozliwym stanowiskiem filozoficznym
wspolczesnosci i jak gdyby a priori dyskredytuje kazdg alternatywng mozliwos¢

3 Kwasnica, ,O dwdch”, 131.

¥ Tenze, ,Ku dialogowi’, 13.

4 Tamze, 13-14.

1 Kwasnica, Dwie racjonalnosci, 115.
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jako niefilozoficzng™. R. Kwasnica dokonuje takiej dyskredytacji wtedy, gdy
wpisuje pedagogiczny dialog uzgadniajacy racje i poszukujacy zgody w metafi-
zyczny ,porzadek czynu” i pytan celowosciowych, w ktorym stawka aktywnosci
krytycznej jest wskazanie srodkéw usprawniajacych (podnoszacych) nasza racjo-
nalno$¢*, a takze wtedy, gdy miedzy pedagogika krytyczna i pedagogika adapta-
cyjna stawia hermeneutyczny znak réwnosci, uznajac te pierwsza za koncepcje,
ktdrej racje s3 ,partykularne i stronnicze’, totez ,,nic nas nie upowaznia do tego,
bys$my je traktowali jako wiedze¢ lepsza [...] od tej, ktorej dostarcza pedagogika
adaptacyjna”.

Jesli zgodzimy sie, ze epistemologiczny paraliz oraz pewne roszczenie do teo-
retycznej supremacji stanowig najglebsze konsekwencje hermeneutycznego zwrotu
w pedagogice, nalezatoby pilnie wréci¢ do pytania, czy pedagogika nie skorzystataby
bardziej na rozwazeniu innej koncepcji tradycji i Verstehen, z jaka w swoim sporze
z hermeneutyka wystapil J. Habermas, ze swej strony wskazujacy na sile refleksji
zdolnej przeciwstawic si¢ dominacji tradycji, a w ten sposob otwierajacy pole namy-
stu nad solidniejszym uprawomocnieniem rozwigzan edukacyjnych wysuwanych
ze strony krytycznej teorii edukacji - takze w medium dialogu.

Habermas przeciwko absolutyzacji rozumienia i tradycji

O ile zgodzi¢ si¢ mozna z twierdzeniem, ze ,,oderwanie si¢ od «determinacji» nie
jest mozliwe, gdyz nie osiaga si¢ uwolnienia od przedzalozen™, ostatecznie za$
»tradycja oznacza tkwienie w pewnej wspolnocie ludzkiej tworzacej kulture oraz
stanowi egzystencjal - jest tozsama z samym procesem rozumienia’*® - o tyle inaczej
musi sprawa wyglada¢ z rozumieniem i tradycja w sensie ontycznym, na ktdry to
kontekst obu wspomnianych kategorii zwrdcit uwage Pawel Dybel w swojej lektu-
rze H.G. Gadamera®’. Ta ukonkretniona forma rozumienia takze z koniecznosci
odwoluje si¢ do jakiej$ tradycji, ale nie jest to juz tradycja posiadajaca absolutny
autorytet, jaki hermeneutyka Gadamerowska jej oryginalnie przypisala. Méwimy
o tradycji otwartej na rewizyjne dzialanie refleksji, zdolnej rozpozna¢ w niej nie
»prawomocne uprzedzenia™* majace za podstawe ,,autorytet przekazywanego nam

2 Herbert Schnddelbach, ,,Morbus hermeneticus. Tezy na temat pewnej choroby filozoficznej”. W: tegoz,
Rozum i historia, thum. Krystyna Krzemieniowa (Warszawa: Oficyna Naukowa, 2001), 222.

# Kwasnica, ,, Terazniejszos$¢”, 31.

* Tenze, Dwie racjonalnosci, 108.

#  Rutkowiak, ,,«Pulsujgce kategorie»”, 38.

6 Pawel Sznajder, ,,Logos wylaniajacy si¢ z rozmowy. Inny a prawda w dialogu w filozofii Hansa-
-Georga Gadamera”. Estetyka i krytyka 2 (2012): 186.

¥ Zob. Pawel Dybel, Granice rozumienia i interpretacji (Krakow: Universitas, 2004), 365-412.

*  Hans-Georg Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. Bogdan Baran
(Warszawa: PWN, 2007), 382.
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dziedzictwa™, lecz ,sily dogmatyczne”, ,,przymus narzucony z zewnatrz” i ,,zwykla
dominacj¢™. W swojej polemice ze stanowiskiem H.G. Gadamera przeprowadzo-
nej w ksigzce Zur Logik der Sozialwissenschaft oraz w artykule Uniwersalistyczne
roszczenie hermeneutyki J. Habermas stara si¢ zakwestionowa¢ hermeneutyczna
koncepcje rozumienia u samego jej zrédta. Chce mianowicie wykaza¢, ze nie moze
by¢ mowy o tzw. prawomocnych uprzedzeniach zawsze uzasadnianych przez tra-
dycje; ,,sam fakt, Ze w ogole istnieje co$ takiego jak tradycja — powiada filozof - ma
w sobie komponent elastycznosci: to, co zostalo nam przekazane jako dziedzictwo,
musi poddac sie rewizji™'.

Spdéjrzmy na argumenty wysuwane w pracy O logice nauk spotecznych. Kryty-
ka J. Habermasa opiera si¢ na przyjeciu, Ze rozumienie posiada istotng wage meto-
dologiczna i nie powinno by¢ przedstawiane jedynie jako ,,podstawowy charakter
jestestwa stanowigcy jego skonczono$¢ i dziejowos¢™** i dlatego wladajacy nami
»hiezaleznie od naszej woli i dzialania” niczym przemozna, niekontrolowana sifa.
Wedlug H.G. Gadamera

rozumienie nalezy pojmowac nie tyle jako dzialanie subiektywno$ci, ile jako wejécie w proces
przekazu tradycji, w ktérym przeszlo$¢ oraz terazniejszos¢ sg stale zaposredniczane. To wlasnie
trzeba wyeksponowa¢ w teorii hermeneutycznej, zdecydowanie nazbyt opanowanej przez idee

procedury, ide¢ metody™.

Tymczasem zdaniem J. Habermasa wprowadzona przez H.G. Gadamera silna opo-
zycja miedzy doswiadczeniem hermeneutycznym a metodycznym podmiotowym
poznaniem jest krokiem nazbyt radykalnym, zatem niepotrzebnym. Pada tu argu-
ment, ze nauki zajmujace sie ludzkim dzialaniem nie s w stanie unikng¢ taczenia
ze soba metod empiryczno-analitycznych i hermeneutycznych*, gdzie rozumienie
pojmowane jest wlasnie jako prawomocna metoda badawcza nauk spotecznych,
w ktorych ,,prawda” i ,metoda” nie sg sobie konfrontacyjnie przeciwstawiane, lecz
wspolistnieja, jak u Anthonyego Giddensa méwigcego o socjologii jako o ,,podwdjnej
hermeneutyce” - interpretujacej fakty, ktore zawsze juz sg jakimi$ interpretacja-
mi. ,Socjologia - pisal A. Giddens - nie bada «danego» $wiata obiektow, ale taki,
ktéry jest konstytuowany przez aktywne dzialania podmiotow™*. Z pogladami
A. Giddensa w znacznej mierze koresponduje mys$l Clifforda Geertza oraz jego
uczniéw — wyrafinowanych teoretykow i praktykéw antropologii kulturowe;j,

4 Tamze, 386.

%0 Jiirgen Habermas, On the Logic of the Social Science (Cambridge — London: The MIT Press, 1988), 170.
51 Tamze, 164.

%2 Gadamer, Prawda i metoda, 6.

%3 Tamze, 400.

** Habermas, On the Logic, 168.

> Anthony Giddens, Nowe zasady metody socjologicznej: pozytywna krytyka socjologii interpreta-

tywnych, thum. Grazyna Woroniecka (Krakéw: Nomos, 2001), 225.
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zwigzanych z silnym w niej nurtem interpretatywnym i hermeneutycznym. Z jed-
nej strony podkreslajg oni, ze badacz spoleczny nie ,wyjasnia” kultury ani poprzez
tworzenie generalizacji, ani nawet poprzez ,wczuwanie” si¢ w tubylcza mentalno$¢.
Angazuje si¢ zamiast tego w dialog z kulturg i z jej reprezentantami; w dialogu tym
znaczenia negocjowane sg przez obie jego strony, probujace uzgodni¢ napotkana
inno$¢ z wlasnym doswiadczeniem kulturowym bez pretensji do calo$ciowego
zrozumienia czy totalistycznego zawlaszczenia jej sensu*. Z drugiej jednak strony
dla tych badaczy interpretacja kultury - sporzadzana w formie ,,opisu gestego” —
wcigz posiada walor strategii wyjasniajacej, nie bedac jedynie ,,pelnym egzaltacji
komentarzem”. Jak pisze C. Geertz:

nowa formuta teorii spotecznej stanowi — czy tez bedzie stanowi, jedli przetrwa — wielka zmiane
nie tyle w naszym pojmowaniu tego, czym jest wiedza, ale tego, co chcemy wiedzie¢. Wydarzenia
spoleczne maja swoje przyczyny, a instytucje — skutki; ale moze droga do odkrycia, co przez to
nalezy rozumie¢, wiedzie nie przez postulowanie i mierzenie sil, lecz przez zapisywanie i badanie

ekspresji®.

Wracajac do polemiki z hermeneutyka — drugi, kierunkowy w naszym temacie
problem podjety przez J. Habermasa mozna zwerbalizowa¢, odwolujac si¢ do
stow Zdzistawa Krasnodebskiego, ktory wyrazit go jako probe ,,ugruntowania
obok rozumienia i przyswajania sobie tradycji mozliwosci emancypacji z niej, czy
tez — ugruntowania mozliwoéci emancypacji w rozumieniu™*. W pracy O logice
nauk spotecznych ]. Habermas permanentnie krazy wokot tej kwestii, za$ w finale
rozdzialu poswigconego hermeneutyce zglasza pod adresem Gadamerowskiej
koncepcji tradycji i rozumienia kilka istotnych uwag oraz zarzutow.

Pierwszy z nich wynika ze spojrzenia na tradycje nie jako rzecz autorytatywna
i obowigzujaca, bo wspartg na przed-sadach bedacych warunkami wszelkiego po-
znania, lecz poddang sile refleksji, ktérej H.G. Gadamer najwyrazniej nie docenia.
Jak pisze J. Habermas:

Gadamer widzi zywe tradycje oraz badanie hermeneutyczne stopione w jednym punkcie. Ale
przeciw temu ujeciu postawi¢ mozna wglad, iz refleksyjne przyswojenie sobie tradycji przetamuje

jej quasi-naturalng substancjalno$¢ i zmienia pozycje, jaka podmiot w niej zajmuje®.

Zasada, na jakg wskazuje J. Habermas, mowi, ze poddana refleksji tradycja przestaje
funkcjonowac jako co$ niekwestionowalnego, dlatego usytuowany w niej, niemniej
reflektujacy nad nig, podmiot poznajacy nie jest jej juz slepo poddany; nie jest przez

¢ Por. Kruszelnicki, Zwrot refleksyjny, 93.

°7 Clifford Geertz, Interpretacja kultur, thum. Maria Piechaczek (Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, 2005), 31.

58 Tamze, 43.

% Krasnodebski, ,Rozumienie’, 302.

% Habermas, On the Logic, 168.
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nig bezwiednie ,,niesiony”, lecz dostrzega w niej juz to kulturowa konwencje, juz to
dogmatyzm i przymus, juz to np. formy ideologii. Dlatego gdy J. Habermas méwi,
ze pozycja podmiotu (w obrebie tradycji) w momencie poznania poprzez reflek-
sje ulega zmianie, zasada ta implikuje jednoczes$nie, ze refleksja zmienia réwniez
sposob funkcjonowania i charakter tradycji. ,,Strukturalne powiazanie rozumie-
nia z tradycjami, ktdre sa przez nie bez przerwy rozwijane poprzez przyswajanie,
nie usprawiedliwia bynajmniej wniosku, ze medium tradycji nie uleglo gtebokiej
transformacji w wyniku naukowej refleksji™®".

J. Habermasowi chodzi przede wszystkim o wykazanie, ze podstawowe sta-
nowisko hermeneutyczne reprezentowane przez H.G. Gadamera i stwierdzajace,
ze niemozliwa okazuje si¢ refleksja zdolna wykroczy¢ poza determinujacy jej
ksztalt kontekst tradycji i poddac ja krytycznej rewizji lub kwestionowaniu, jest
pozbawione racji. ,W kazda tradycje — twierdzi filozof — musi by¢ wpleciona wy-
starczajaco rozlegla sie¢ pozwalajaca na jej zastosowanie, co oznacza jej rozumna
transformacje z uwagi na zmienione okoliczno$ci”®?. Wiedza ludzka, w tym zas
orientacja moralna i aksjologiczna, jest oczywiscie osadzona w tradycji, tak samo
jak jest zalezna od czasu historycznego. Ale ,refleksja nie koniczy si¢ na uznaniu
faktycznosci wyplywajacych z tradycji norm bez pozostawienia po sobie jakiegos
$ladu. Cho¢ zmuszona jest dziala¢ po fakcie, operujac retrospektywnie — uwalnia
site zwrotng™®.

Odniesmy t¢ mysl do wychowania. Wychowanie jest odpowiedzialne za
nasz proces internalizacji dyktowanych przez tradycje norm oraz osadzenie si¢
ich w glebokich warstwach struktury osobowosci. H.G. Gadamer méwi w tym
kontekscie o identyfikowaniu si¢ wychowanka z pewnym wzorcem, reprezento-
wanym przez wychowawce-autorytet®. Pedagodzy hermeneutyczni nie dostrze-
gaja w tym schemacie problemu. Tymczasem o ile stusznie powiada sig, ze kazde
nasze rozumienie jest determinowane przez tradycje, ktorg przyjelismy w siebie
w toku wychowania, o tyle nie oznacza to wcale, iz dzigki refleksji krytycznej,
ktéra owg tradycje stwierdza i poznaje, nie jest mozliwe tej tradycji odrzucenie,
gdy dostrzeze si¢ w niej dogmatyczny nacisk albo gdy okaze si¢ ona niewtas-
ciwa, nieaktualna lub szkodliwa dla nas indywidualnie, albo — by wspomnie¢
kontekst blizszy naszym rozwazaniom - szkodliwa w sytuacji podejmowania,
debatowania i rozwigzywania biezacych probleméw spoteczno-politycznych,
chocby takich jak te generowane przez szkolnictwo. Nadto twierdzenie, Ze $wia-
domos¢ jest zawsze osadzona w kontekscie tradycji i jezyka, uznanych za fun-
dament tworzgcy dostepng nam rzeczywisto$¢, nie musi koniecznie sktania¢ do

¢ Tamze.

2 Tamze.
6 Tamze, 170.
% Gadamer, Prawda i metoda, 386-387.
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bezradnego przyznania, ze ,jesteSmy pograzeni w procesie historii i ze kryteria
racjonalnosci, same w sobie irracjonalne, zmieniaja si¢ wraz z czasem, miejscem
i kulturg™®.

»Pamietac o przedrozumieniu” to nie to samo, co
poddawac je krytycznej refleksji

Czy mozna powiedzie¢, ze R. Kwasnica zajmuje podobne stanowisko, gdy za-
znacza, ze zadajac pytania drugiego stopnia, ,krytyczne w hermeneutycznym
sensie krytyki”, jesteSmy w stanie ,,odslania¢ utajone przestanki naszej wiedzy
i rozumie¢ jej warunkowy charakter”?%® Uwazna analiza jego wypowiedzi w te-
macie hermeneutyki pedagogicznej wskazuje, Ze taka interpretacja jego mysli nie
jest mozliwa, to znaczy niemozliwe jest dowiedzenie, ze o przedrozumieniu czy
o przesadach mysli on w sposdb, jaki postuluje J. Habermas, czyli jako o strukturze,
ktéra gdy zostanie ujawniona, ,uczyniona przejrzysta, przestaje funkcjonowac
jako przesad”®.

W finezyjnym mysleniu R. Kwasnicy o dialogu pedagogicznym nie ma miejsca
na krytyke, o ktérej wczesniej powiedzielismy, ze moze funkcjonowac obok her-
meneutyki jako sztuka rozumienia i interpretowania, zgodnie ze stowami J. Ha-
bermasa piszacego, ze ,krytyka jest w nie mniejszym stopniu formg przyswajania
sobie tradycji co hermeneutyka”®®. Zaznaczmy jednak przy tym, ze rozmyslajac
nad problemem przedrozumienia i odnoszac je do ujawniajacych si¢ we wspol-
czesnej pedagogice roznic pogladéw na wychowanie, badacz stusznie i inspirujaco
zacheca do tego, by$my ,,pamietali o przedrozumieniu™®, w ktérego wladzy stale
pozostajemy. Spojrzmy na dwa fragmenty.

Pamigtajgc o zapomnieniu, nie mozemy wprawdzie uwolni¢ si¢ od przedrozumienia, czy jakos
przeszkodzi¢ mu w jego pracy, ale mozemy ex post pyta¢ o nie. Mozemy, zadajac te pytania —
pytania drugiego stopnia, krytyczne w hermeneutycznym sensie krytyki -
odstania¢ utajone przestanki naszej wiedzy i rozumie¢ jej warunkowy
charakter™.

Dzigki krytycznemu zapytywaniu nie uwalniamy si¢ wprawdzie od przedrozumienia, ale zdolni
jestesmy uswiadamia¢ sobie wlasng zaleznoé¢ od niego. Swiadomos¢ tej zaleznosci nie daje

nam kontroli nad przedrozumieniem, ale rozszerza nasza wolnos¢. Rozszerza w tym sensie, ze

¢ Krasnodebski, ,Rozumienie’, 304.

% Kwasnica, ,Ku dialogowi”, 22.
¢ Habermas, On the Logic, 169.
8 Tenze, Legitimation Crisis (Oxford: Polity Press, 1988), 70.
¢ Kwasnica, ,Ku dialogowi’, 22.
7 Tamze [podkr. moje - W.K.].
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pozwala rozumie¢ zrodta i granice dostepnej nam prawdy. Rozumiejac i pochodzenie,
i ograniczono$¢ wlasnej prawdy, nie jeste§my juz zamknieci w ho-
ryzoncie ustanawiajacego ja przedrozumienia. W jego niewoli byliby$my
wowczas, gdyby$my ograniczong przez nie prawde spostrzegali jako pelng, ulegali ztudzeniu,
ze jest wyczerpujaca i niepodwazalna, i tracili tym samym zdolno$¢ i gotowos$¢ wykraczania

poza jej granice”.

Cytowane wypowiedzi sg bliskie wartosciom i celom uznawanym za najwazniejsze
w teorii krytycznej. Stosowne paralele wida¢ u J. Habermasa méwiacego, ze ,,gdy
refleksja rozumie geneze tradycji, od ktérej sama wychodzi i do ktérej powraca,
dogmatyzm zyciowej praktyki zostaje zachwiany””> oraz u Maxa Horkheimera,
ktory krytyke proponowat definiowac jako ,intelektualny, a w koncu takze i prak-
tyczny wysilek nieprzyjmowania bezrefleksyjnie, mocg samego nawyku, panu-
jacych idei, sposobow postepowania i stosunkéw spotecznych [...], rozdzielania
zjawiska od istoty, badania podstaw rzeczy - krotko méwiac, ich rzeczywistego
poznania””.

Rozumowanie R. Kwasnicy w kwestii przedrozumienia, o ktére mozemy ex
post pytaé, zadajac pytania drugiego stopnia, okazuje si¢ jednak tylko pozor-
nie bliskie idealom teorii krytycznej, stawiajacej sobie za cel krytyke ideologii,
czyli demaskowanie falszywej sSwiadomosci. Jego pojmowanie przedrozumienia
jako calo$ciowej orientacji poznawczej posiadajacej strukture przesadu zbyt
wyraznie bowiem opiera si¢ na Gadamerowskiej hipostazie kontekstu tradycji.
Trafnie charakteryzuje ja J. Habermas: ,tradycja jest dla nas obiektywna w tym
sensie, ze nie mozemy jej skonfrontowac z jakims pryncypialnym roszczeniem do
prawdy””, ale jest tez tak, ze w ramach tradycji przyswajanych i przemawiajacych
przez uczestnikdw rozmowy moze istnie¢ bfedne rozumienie, niezrozumienie,
falsz albo zwykly przymus. Problem zasadza si¢ na tym, ze w hermeneutyce
przyjmuje sig, iz skoro rozumienie ma strukture przesadu, a wywodzi si¢ on
z jakiego$ konsensusu ustalonego uprzednio przez zbieznos¢ tradycji, wszelkie
proby zakwestionowania tego konsensusu nie tylko sa niedopuszczalne, lecz
wydaja si¢ bezsensowne”.

Do takiego klinczu - to znaczy do zamknigcia horyzontu porozumienia co
do spornych w edukacji kwestii — prowadzi, naszym zdaniem, zarysowane tu
uniwersalistyczne roszczenie hermeneutyki, ktére J. Habermas prébowat ode-
przec i ktore staramy sie poddac krytyce w projekcie R. Kwasnicy fundujacym

7! Tamze [podkr. moje - W.K.].

72 Habermas, On the Logic, 168.

7 Max Horkheimer, ,,Spoleczna funkcja filozofii’, thum. Janusz Doktor. W: tegoz, Spofeczna funkcja
filozofii (Warszawa: PIW, 1987): 241.

74 Jiirgen Habermas, ,,Uniwersalistyczne roszczenie hermeneutyki’. W: Wspotczesna mysl literaturo-
znawcza w Republice Federalnej Niemiec. Antologia, red. Hubert Orlowski (Warszawa: Czytelnik, 1986), 54.

7> Tamze.
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hermeneutyczny zwrot pedagogiki w Polsce. Jaki zysk — pytamy — ma przynies¢
rozmowa, w ktdrej nie ma co liczy¢ na uzgodnienie pogladéw oraz zaprojekto-
wanie wspolnego dziatania? Jak rozwigzywac praktyczne problemy wychowania
i reformowa¢ dominujace rozwigzania edukacyjne, jesli w rozmowie ,,zajmuje-
my si¢ zaréwno naszg wlasng wiedza oraz wiedza innych nie po to, by ja ulep-
szaé (usprawniac), by czynic ja bardziej prawdziwa, lecz po to, by odczytac jej
prawde”?”¢ Jak krytyczny interpretator biorgcy udzial w rozmowie o palacych
wyzwaniach edukacyjnych XXI wieku ma zachowac swoje roszczenie do o$wie-
cania, jesli R. Kwasnica robi to samo, co H.G. Gadamer, czyli ,,umieszcza moment
oswiecenia z powrotem w horyzoncie obowiazujacych przekonan”?”” Z géry
przeciez mozna przewidzie¢ rozumowanie hermeneutycznego partnera: nawet
jesli faktycznie krytyczny interpretator dysponuje wiedzg lepsza, w rozmowie
i tak musi on napotkac ,,bariere w postaci uznanych i tradycyjnie przyswajanych
przekonan w danym $wiecie spoleczno-kulturowym, do ktérego nalezy tez sam
interpretator”?”®

R. Kwasnica nie tyle nie zajmowal si¢ tym, tzn. nie zadawal sobie podobnych
pytan, ile raczej w ogoéle zrezygnowal z myslenia i wypowiadania si¢ w kategoriach
zbiorowego dzialania, pragmatycznej co do takowego zgody, a wrecz racjonalnego
dyskursu w postaci mowy argumentacyjnej stuzacej uzgodnieniu roszczen do waz-
nosci i wypracowaniu w ten sposob konsensusu partneréw interakcji spotecznych
w zakresie spornych miedzy nimi roszczen waznosciowych. Dlatego wytrwale
powtarzal, ze w pedagogicznym dialogu

trzeba wstucha¢ sie w roznice pogladéw na wychowanie i da¢ sobie powiedzie¢ to, co méwia
one nie tylko o wychowaniu, ale takze o nas samych i epoce, w ktdrej zyjemy. Dopuszczac te

réznice do glosu, odkrywac ich sens i uczy¢ si¢ od nich wladciwego naszym czasom porzadku™.

Jesli prezentowane tu rozumowanie jest poprawne i istotnie dla hermeneutycznej
pedagogiki wyrastajacej z filozofii rozumienia R. Kwasnicy enigmatyczna formuta
wsluchiwania sie w réznice pogladéw na wychowanie i pozwalania im sobie cze-
go$ powiedzie¢ o epoce, w ktorej zyjemy, jest jedynym wilasciwym celem dialogu,
wydaje sie to rozwigzanie bardzo rozczarowujgce. Nie rozwaza si¢ tu, czy dialo-
gowi powinna towarzyszy¢ refleksja krytyczna ujawniajaca powierzchownosé,
dogmatyczne uznanie autorytetu (takze samej tradycji), btednos¢ albo represyw-
no$¢ — w skrocie: falszywe (po)rozumienie w miejsce konsensusu uniwersalnego
i swobodnego, bo opartego na autentycznej deliberacji i bezinteresownej wymianie
racji. Taka refleksja zostaje standardowo oddalona zgodnie z przekonaniem, ze

76 Kwasnica, ,Ku dialogowi’, 25.

77" Habermas, ,Uniwersalistyczne”, 58.
78 Tamze.
7 Kwasnica, ,,Ku dialogowi”, 13.
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mysl krytyczna jest w réwnym stopniu ,,uwarunkowana’, przeto czastkowa; jej
prawda jest niepelna i prowizoryczna, dlatego nic nie $wiadczy o tym, bysSmy
mieli przyjac ja jako istotniejsza czy bardziej obowigzujacg niz prawdy oferowa-
ne w ramach innych multiplikujacych si¢ w pedagogice pogladéw na edukacje.
Jak lubig powtarza¢ pedagodzy zainspirowani Gadamerowska hermeneutyka:
refleksja/teoria mienigca si¢ krytyczng deklaruje wprawdzie, ze uwolni nas od
talszywej wiedzy, czyli zdemaskuje przesady wlasnie jak o przesady, tymczasem
sama jest oparta na jakim$ przedrozumieniu §wiata, z tym ze najpewniej o nim...
zapomina. A chodzi przeciez o to, by pamigtac o przedrozumieniu. Pamigtajac
o nim, nie walczymy o to, by si¢ od niego uwolnic i - kto wie - moze dzigki temu
rozumiec lepiej i wigcej. Dostrzegamy uwarunkowania naszego myslenia wynikajace
z przedrozumienia po to, by by¢ zdolnymi ,,u§wiadamia¢ sobie wtasng zaleznos¢
od niego”® i by rozszerza¢ nasza wolnos¢ istot, ktérych wiedza ma pewne zrddla,
ale jednocze$nie pewne granice.

Podobna mysl wypowiada M. Reut. ,,Dostrzec te uwarunkowania to nie znaczy
odrzuci¢, wyzby¢ sie ich, «oczysci¢» z przesadéw, co miatoby by¢ dopiero warunkiem
obiektywnosci. Hermeneutyczna «rehabilitacja przesadéw» zmierza do ukazania
ich niezbywalnosci — do krytyki «przesagdu o braku przesadow» 8.

Niekoniecznie tez musi by¢ tak — zaznacza autorka w innym miejscu — ze krytyka ujawniajaca
przyjmowane nie§wiadomie zalozenia wiaze si¢ z ich uniewaznieniem, odrzuceniem, czy - tak
jak w psychoanalizie, ktdrej probe przeniesienia przez Habermasa do analizy stosunkéw spo-

tecznych Gadamer z wielu powodéw krytykuje - z unieszkodliwieniem przez u§wiadomienie®.

W cytowanych fragmentach widzimy troske, z jaka pedagodzy hermeneutyczni
akcentuja niemozliwos$¢ uniewaznienia czy odrzucenia danych zalozen albo racji
(w naszym kontekscie stale méwimy o racjach prezentowanych w dialogu o edu-
kacji) przy uzyciu kontrargumentdéw. ,Nie mozemy wybra¢ ani narzucania innym
swoich pogladéw - przekonuje M. Reut - ani tez sadzi¢, ze jakis ogolny system stanie
sie czynnikiem regulujacym wspoélzycie spoleczne. [...] Pozostaje nam tylko strzec
otwartosci dialogu, ktory jest podstawa porozumienia, a jednocze$nie rzeczywistego
doswiadczenia innosci”®. Sens owego dialogu, ktérego otwartosci powinno sie¢
strzec, komentatorka okresla poprzez powiedzenie, czym on na pewno nie jest, i tu
warto podkresli¢ nieobce nam juz sformufowania, takie jak to, ze dialog ,,nie jest
krytyka, uwalnianiem sie od jakiej$ wiedzy niepewnej, odkrywaniem pewniejszej
wiedzy, lecz poszukiwaniem”;** ,w [hermeneutycznej - W.K.] koncepcji dialogu

80 Tamze, 22.

81 Reut, ,Krytyka’, 37.

82 Tamze, 31.

8  Maria Reut, ,Krytyka i dialog”. W: Nauka. Tozsamos¢ i tradycja, red. Janusz Goc¢kowski, Stanistaw
Marmuszewski (Krakow: Universitas, 1995), 214.

84 Tamze, 215.
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nie zaklada si¢, ze mozna bladzenie wyeliminowac, przesad usuna¢, zagwarantowac
wiedzy pewnos¢ i nieomylnos¢™®.

Dialog jako racjonalny dyskurs czy recydywa metafizyki?

Tym, co pozytywnie zwraca uwage w dokonanej przez M. Reut konfrontacji
hermeneutyki H.G. Gadamera z koncepcja J. Habermasa, jest spojrzenie na dia-
log jako na ,,podstawe porozumienia’, ktére R. Kwasnica czyni jedynie stawka
dialogu nazywanego przez siebie ,,konstruktywnym sporem albo sporem po
prostu” i przeciwstawia mu hermeneutyczng rozmowe niebedacg ,,$rodkiem, po
ktéry siega sie w takim czy innym celu™¢, lecz sposobem bycia umozliwiajagcym
i podtrzymujacym wspdlnote sensu. W tym kontekscie istotne jest podkreslenie
przez komentatorke, ze ,,zadanie hermeneutyki to: jak nie rezygnujac z siebie,
rozumie¢ inno$¢, a jednoczesnie nie rozumieé poznawania jako wylacznie
rozpoznawania”¥. Oznacza to, ze cho¢ ,,celem dialogu nie jest «<uzgodnienie»
czy rezygnacja z odmiennosci”®, w procesie dialogowania mamy prawo liczy¢
na uzgodnienie pogladéw, na konsensus, pod warunkiem ze wlasne racje
bedziemy potrafili uznac za niepewne i potraktujemy spotkanie z innoscia
czyich$ pogladow jako szanse na rozwdj wlasnego myslenia, zgodnie ze stowa-
mi H.G. Gadamera, ze ,,inny moze mie¢ racj¢”®. Wypowiadajac sie o dialogu
z perspektywy wlasnego odczytania filozofii hermeneutycznej, M. Reut zaznacza,
iz ,jakkolwiek wiele mozna w dialogu «uzyskaé», «osiagnac», to jednak wtedy,
gdy zaczyna on petni¢ funkcje technicznie rozumianego narzedzia (gdy z takim
zamyslem jest stosowany), przestaje by¢ dialogiem™". Konstatacja ta bynajmniej
nie czyni z badaczki adwokata idei dwdch catkiem opozycyjnych wzgledem
siebie form dialogu, gdzie réznice zdan albo sie¢ likwiduje, albo uznaje sig, ze
»hie da sie ich po prostu usunac i ze musza pozosta¢ réznicami, gdyz ujawnia
sie w nich nasza nieusuwalna odmiennos$¢ w sposobie do$wiadczania $wiata
i wlasnego istnienia, w sposobie tworzenia sensu”®'. Innymi stowy, w prze-
ciwienstwie do R. Kwasnicy, M. Reut pokazuje, Ze mozna méwic¢ o dialogu,
majac na uwadze zaréwno konieczno$¢ respektowania w nim odmiennosci
czyich$ pogladéw wyplywajacych z przedrozumienia, jak i rudymentarnie

85 Tamze, 216.

8 Kwasnica, ,Ku dialogowi’, 14.

8 Reut, ,Krytyka i dialog’, 214.

% Tamze, 215.

% Hans-Georg Gadamer, Uber die Verborgenheit der Gesundheit (Frankfurt am Main: Suhrkamp,
1993), 109, cyt. za: Jean Grondin, ,Gadamera do§wiadczenie i teoria wychowania: uczenie sie, ze inny moze
miec racj¢”. Kwartalnik Pedagogiczny 2 (2015): 19.

% Reut, ,,Krytyka i dialog”, 215.

1 Kwasnica, ,Ku dialogowi”, 14-15.
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konsensualny sens trwajacej rozmowy - bez tworzenia raczej sztucznego
podzialu na dwa typy dialogu rozgrywajace si¢ w dwdch pono¢ odmiennych
»porzadkach rozumienia”.

Analizowane prace M. Reut rdznig si¢ na jej korzys¢ od wypowiedzi R. Kwasnicy
dotyczacych filozofii dialogu réwniez pod tym wzgledem, ze ukazuja $wiadomos¢
komentatorki, iz ]. Habermas buduje swoja teori¢ dziatlania komunikacyjnego
oraz etyke dyskursywnego formowania opinii doskonale swiadom wspoétczesne;j
niemozliwosci filozoficznego uprawomocnienia ostatecznych zasad nadajacych
sens oraz administracyjno-polityczne uprawnienia danemu tadowi spolecznemu,
tak samo jak niemozliwosci uprawomocnienia danych racji przy jednoczesnym
zdezawuowaniu racji innych stron w momencie spotkania z inng kulturg, innymi
warto$ciami czy pogladami. W obliczu utraty autorytetu przez uniwersalnie obo-
wigzujace i orientujace dziatanie ludzkie systemy aksjonormatywne J. Habermas
kontynuuje refleksje Maxa Webera $ledzacg wylonienie sicinnego rodzaju
uprawomocnienia, zwigzanego z uznaniem $wieckiego autorytetu racjonalno-
-prawnego, w ramach ktérego ,,legitymizujaca moc uzyskuja same warunki
uzasadniania. Procedury i przestanki rozumnego osiggania zgody same stajg si¢
ostateczng racjg *2. Rozumiejac istote tego filozoficznego przewrotu, komentatorka
pokazuje, ze problematyka dialogu jako procesu dochodzenia do porozumienia
moze by¢ rozwijana zgodnie z kierunkiem wytyczonym przez najnowsza teorig
krytyczng. Mowa tu ponownie o dziele J. Habermasa, a w nim przede wszystkim
o koncepcjach demokracji deliberatywnej i etyki dyskursu, ktére opracowywane
$3 na gruncie zalozenia, iz

praktyka deliberacji i wlaczonego w nig uzasadniania, ktore nazywamy ,,argumentacjg’, odnajdy-
wana jest we wszystkich kulturach i spoteczenstwach (jesli nie w formie zinstytucjonalizowanej,
to przynajmniej jako nieformalna praktyka) i ze nie istnieje zadna funkcjonalnie réwnorzedna

alternatywa dla tego sposobu rozwigzywania problemow®.

Tymczasem u R. Kwasnicy moment, gdy o dialogu probuje si¢ mysle¢ w kategoriach
»porozumienia si¢ co do czego$ w $wiecie, ktore moze przynies$¢ akceptowalne
i przekonujace rezultaty dzigki racjonalnej sile lepszego argumentu”™*, wydaje sie
od razu wzbudzaé podejrzenie i niepokoéj, w jego bowiem rozumieniu, w porzadku
interpretacyjnym czynu, w ktérym taki dialog sie dzieje, ,sens roznic wigze si¢
bardzo wyraznie z narzuconym przez logike relacji celu i srodka (przez racjonal-
no$¢ instrumentalng) sposobem pojmowania wiedzy i pytaniami, w perspektywie

%2 Jirgen Habermas, Zur Rekonstruktion des Historischen Materialismus (Frakfurt am Mein: Suhrkamp,
1976), 277, cyt. za: Andrzej M. Kaniowski, Filozofia spoteczna Jiirgena Habermasa (Warszawa: Kolegium
Otryckie, 1986), 114.

% Jirgen Habermas, The Inclusion of the Other: Studies in Political Theory (Cambridge: MIT Press,
1998), 43.

% Tamze, 44.
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ktérych czynimy ja przedmiotem konstruktywnego sporu™. Taki spér badacz
uznaje za przedsigwziecie metafizyczne, na mocy wiasnej definicji metafizyki jako
»~myslenia wedle pytan celowosciowych™®. W rozumowaniu tym zapomina sig¢
o przestrodze Marka J. Siemka méwigcego, ze wyskrajnienie pojecia ,,rozumu
instrumentalnego”

z gbry i ryczaltem dyskwalifikuje nie tylko wyobcowana racjonalnos¢ ciasnego pragmatyzmu
w mysleniu i dziataniu rzeczywiécie ,ujarzmiajacym” wszelkg niezawista przedmiotowo$¢ przyrody
i $wiata ludzkiego, lecz takze racjonalno$¢ jako taka; ta dyskwalifikacja bowiem obejmuje, wraz
z technika, sama logike, semantyke i etyke ludzkiego myslenia i dzialania w ogéle. Nieuchronna
instrumentalizacja naszego rozumu zaczyna si¢ wszak juz od jezyka, ktory jest najpierwszym

narzedziem i medium jakiejkolwiek sensotworczej orientacji czlowieka w §wiecie”.

Poczyniwszy to istotne zastrzezenie, M. Siemek dodawal, Ze ,,rozum jest jeden,
a wielorakie - ,instrumentalne” badz nie tylko, ,represyjno-dominacyjne” badz
wyzwalajace — moga by¢ jedynie sposoby postugiwania si¢ nim™*.

Mamy prawo przypuszczaé, ze R. Kwasnica nie moglby przyjaé tej argumen-
tacji. Dlatego uzyty przez badacza argument przemawiajacy za niedopuszczeniem
do zaistnienia w dialogu edukacyjnym sporu pieczotowicie eksploatuje kategorie
~celowosci” 1 ,instrumentalnosci’, co moze budzi¢ zdumienie takze i z tego wzgle-
du, ze w filozofii wspoélczesnej, ktora dawno juz przemyslata kwestig ksztattu,
jaki przyjmowac by mialo nachmetaphysisches Denken, nie ma mowy o mysleniu
celowo$ciowym jako kryterium metafizycznosci®®. Watek ten pojawia si¢ tylko
w dlugiej opowiesci Martina Heideggera o Seinsvergessenheit, co ttumaczy zapewne
jego wage w myslowej konstrukcji autora Dwéch racjonalnosci.

Odstania si¢ w ten sposob strategia intelektualna R. Kwasnicy, a wraz z nig
kluczowy zabieg, jakiego badacz dokonuje w swoich pracach. Wykorzystujac za
M. Heideggerem motyw techniki jako ,,spetnionej metafizyki”'*’, badacz moze
swobodnie przeciwstawiaé swojej hermeneutycznej perspektywie faktycznie
wszystkie rozwigzania, koncepcje filozoficzne i teorie pedagogiczno-eduka-
cyjne jako przedsigwziecia beznadziejnie uwiklane w technologiczne mysélenie
celowo$ciowo-instrumentalno-metafizyczne. Na takim zabiegu, jak wspomniano,
polegal final pracy Dwie racjonalnosci. Te sama strategie wymykania si¢ omnipoten-
tnemu wladztwu myslenia instrumentalnego, a przy tym subtelnego dezawuowania

% Kwasnica, ,Ku dialogowi’, 16.

% Tenze, ,Terazniejszo$¢”, 27.

7 Marek J. Siemek, ,Rozum migdzy $wiattem i cieniem o$wiecenia” W: tegoz, Wolnos¢, rozum,
intersubiektywnos¢ (Warszawa: Oficyna Wydawnicza, 2002), 292.

% Tamze, 295.

% Zob. Jirgen Habermas, Postmetaphysical Thinking (Cambridge — London: MIT Press, 1992).

1% Martin Heidegger, ,Przezwyciezenie metafizyki”. W: tegoz, Odczyty i rozprawy, thum. Janusz Mizera
(Krakéw: Wydawnictwo Baran i Suszczynski, 2002), 71.
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wszelkich innych odpowiedzi udzielanych na pytanie: ,,jakiego cztowieka i jak nalezy
ksztaltowac?”"!, wida¢ w rozréznieniu dwoch typéw dialogu: hermeneutycznego —
usytuowanego w porzadku rozumienia, i metafizycznego — usytuowanego w po-
rzadku czynu, a takze w sztucznie wywolanym dualizmie ,,krytyki metafizyczne;j”
i ,krytyki egzystencjalnej” tozsamej z refleksja zadajaca pytania drugiego stopnia.
Kryterium dokonanego tu rozréznienia jest wcigz takie samo: pierwsza z krytyk
dziala ,,instrumentalnie’, gdyz - tak jak krytyka ideologii - stuzy ,,opanowywaniu
lub usprawnieniu przedrozumienia™'®?, ,jest celowq czynnoscia poznawczg, za ktorej
posrednictwem docieramy do bytu po to, by uczyni¢ go rozporzadzalnym (postusz-
nym, «spozywalnym»)”'®. Natomiast krytyka egzystencjalna zadaje pytania drugiego
stopnia, czyli pyta o pytania celowo$ciowe w nieteleologiczny sposéb. Jak czytamy
w jednym z bardziej karkotomnych fragmentow: ,,pytajac o pytania celowosciowe,
pytamy o czasowq istote nas samych i istote naszej epoki, wierzac, ze w samym tym
zapytywaniu (w «namysle»), a nie za sprawa zastosowania osiagalnej dzigki niemu
wiedzy, dokonuje si¢ przemiana nas samych i §wiata, w ktérym zyjemy”'*.

»Tak” dla komunikacyjnej racjonalnosci, ,,nie” dla
komunikacyjnego dzialania?

Whoszac z przeprowadzonej rekonstrukeji, wysung¢ mozna teze, iz hermeneutyczne
filozofemy, z jakimi konsekwentnie pracowat R. Kwasnica, nader fatwo znajdowaly
w jego mysli swoje rewersy i nasycaly ja sptyconymi acz wyrazistymi dualizmami.
Jesli zgodzimy si¢ z przekonujgcym twierdzeniem M. Siemka o nieuchronnej in-
strumentalnos$ci rozumu objawiajacej si¢ zaréwno w dzialaniu strategicznym, jak
i w dziataniu komunikacyjnym przy innym jedynie pojmowaniu celu (w pierwszym
przypadku celem jest zysk lub realizacja partykularnego interesu, a w drugim do-
bro wspolne w postaci osiggniecia porozumienia co do spornych kwestii), okaze
sie, ze wprowadzony przez R. Kwasnice ostry podzial na dwa calkiem odmienne
typy dialogu jest podzialem nad wyraz abstrakcyjnym. Faktem pozostaje - mozna
twierdzi¢ - ze nie ma zadnych dwoch diametralnie réznych form dialogu; istnieja
po prostu rézne dialogi realizowane w rézny sposdb z uwagi na ich cel, zas ich
~celowosciowy charakter” czy tez logika relacji celu i srodka, od ktérych tak dalece
dystansuje sie¢ R. Kwasnica wespdt z M. Reut, pozostaje niewzruszona. Inaczej, tj.
nieinstrumentalnie, ludzki rozum dziata¢ nie jest w stanie, z tym ze — przypomnij-
my - mowimyostrukturalnej instrumentalnosci cechujacej rozum, ktéra nie

101 Kwasnica, ,O dwoch”, 152.
102 Tamze, 148.
13 Tamze.

104 Kwasnica, ,,Terazniejszo$¢”, 31-32.
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powinna by¢ mylona z perspektywa egocentryczng dzialania celowo-racjonalnego
albo ze zjawiskiem instrumentalizowania stosunkéw miedzyludzkich oraz samego
czlowieka, czyli sprowadzania go do dyspozycyjnej rzeczy. Jak wspominano wczes-
niej, nieufnos$¢ pedagogdw hermeneutycznych wobec wszelkiego rodzaju prob
wprowadzenia do dialogu pedagogicznego elementéw dziatania komunikacyjnego,
takich jak wymiana oraz wazenie racji i argumentow czy osigganie porozumienia,
jest zadziwiajace, wzigwszy pod uwage fakt, iz to dokladnie w tym kontekscie daje
sie zauwazy¢ prawdziwe réznice migdzy racjonalnoscia instrumentalng a racjonal-
noscig komunikacyjng. Gdy dziatamy komunikacyjnie, przestawiamy sie z dazenia
do celu, jakim jest realizacja czysto pragmatycznych, egoistycznych intereséw
poszczegdlnego ,,Ja”, na dazenie do ogdlniejszego celu, jaki stanowi koordynacja
planéw dziatania ,,nie przez egocentryczng kalkulacje (szans) sukcesu, lecz przez

akty dochodzenia do porozumienia”:'®

w dziataniu komunikacyjnym uczestnicy stawiaja wlasny sukces na drugim planie; zmierzaja do
osiagniecia wlasnych celéw pod warunkiem, ze moga swe plany dzialania wzajemnie zestroi¢
na gruncie wspdlnych definicji sytuacji. Z tego wzgledu negocjowanie definicji sytuacji stanowi

istotny skladnik dokonan interpretacyjnych wymaganych w dziataniu komunikacyjnym!®.

Nalezy podkresli¢, ze osiggniecie rzeczywistego konsensusu za sprawg deliberacji
wymaga instytucjonalizacji odpowiednich procedur'”, a takze obwarowane jest
formalnymi regutami koniecznymi do spelnienia po stronie kazdego indywidual-
nego uczestnika dyskursu, wéréd ktérych jedna z najistotniejszych to wylaczenie
wszelkich form oddziatywania na drugg strone rozmowy/konfliktu z wyjatkiem
wymiany racji'®.

Dla niemieckiego teoretyka racje s3 twierdzeniami, ktdre s3 w stanie przej$¢ test uniwersalno-
$ci — twierdzenie to musi z jednej strony podnosi¢ roszczenie do powszechnej akceptacji tak, by
druga strona byla je w stanie zaakceptowa¢, z drugiej zas wyrazaé co$ wiecej niz partykularny
interes, musi by¢ bezinteresowne, nakierowane na osiagniecie dobra wspdlnego nawet kosztem

wlasnych intereséw!®.

Oczywiscie R. Kwasnica nie mogt tak myslec¢ o dialogu. Postugujac si¢ znowu
okresleniami J. Habermasa, mozna powiedzie¢, ze autor Dwdch racjonalnosci
w ogole myslal o dialogu poza kategoriami proceduralnosci i dyskursywnosci, snujac
rozwazania o hermeneutycznej rozmowie, ktorej jedyny bodaj pozytek polega na

1% Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, thum. Andrzej M. Kaniowski (Warszawa: PWN,
1999), 474.

1% Tamze.

17 Habermas, The Inclusion, 248.

108 Tenze, Teoria, 475.

19 Michal Wieczorkowski, ,Habermas vs Fish — pytanie o mozliwo$¢ porozumienia miedzykultu-
rowego”. Folia Iuridica Universitatis Wratislaviensis 1 (2018): 117.
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tym, ze dzigki niej ,wkraczamy w §wiat nieznanej nam uprzednio zrozumiatosci
i dostepnej w jego granicach prawdy”, a ,,gdy dobiega ona kresu — wracamy do
swiata wlasnego”''. Oznacza to, jak by nie bylo, ze badacz nigdy nie bral w rachube
»WYyZszego stopnia intersubiektywnosci proceséw dochodzenia do porozumienia,
ktore dokonuja si¢ poprzez procedure demokratyczng lub komunikacyjna sie¢ po-
litycznych sfer publicznych”'!!. Intersubiektywno$¢ wyzszego stopnia osiagana jest
w momencie, w ktéorym podmiot ,,cofa sie z plaszczyzny [...] konkretnej etycznosci
okreslonej wspolnoty i przenosi si¢ na plaszczyzne owych regut dyskursu i form
argumentacji, ktore czerpia swa tre$¢ normatywna z waznosciowej postawy dzialan
ukierunkowanych na porozumienie”''2. Owo ,,cofanie si¢” najlepiej jest zrozumie¢
jako wychodzenie podmiotu z wlasciwej mu sytuacyjnosci (na ktore standardowo
zwraca uwage hermeneutyka i przeczy, jakoby dalo si¢ w jakikolwiek sposéb owa
sytuacyjnosc¢ zredukowac) i przechodzenie na plaszczyzne regut dyskursu oraz form
argumentacji, funkcjonujacg jako ,uregulowanie neutralne, ktére moze znalez¢ ra-
cjonalne uznanie wszystkich stron konfliktu na bardziej abstrakcyjnej ptaszczyznie
réwnoprawnej koegzystencji réznych, etycznie zintegrowanych wspélnot™". Ze
swej strony J. Habermas stale przypomina, ze

koncepcja racjonalnego dyskursu zachowuje swéj status uprzywilejowanej formy komunikacji
zmuszajacej tych, ktérzy w niej uczestnicza, do dalszego decentrowania swoich perspektyw
poznawczych. Normatywnie rygorystyczne i nieuniknione zalozenia praktyki argumentacji
implikuja, ze bezstronny osad jest strukturalnie wymagany. Argumentacja pozostajejedynym
dostepnym mediumustalenia prawdy,zracji, iz sproblematyzowane roszczenia do prawdy

nie moga by¢ przetestowane w zaden inny sposob'*“.

Podejmowana tu analiza sklania do wniosku, ze badacz, tak jak zrezygnowat
z uczestnictwa w sporze o wychowanie, tak samo odmoéwil wpisania si¢ w ra-
cjonalng tradycj¢ myslenia o dialogu w szerszej perspektywie dzialania ko-
munikacyjnego nastawionego na porozumienie, ktéra ,,zmusza do tego, by
podmioty uwazac¢ takze za mdéwiacych i stuchajacych, ktérzy odnosza si¢ do
czego$ w $wiecie obiektywnym, w $wiecie spolecznym i w $wiecie subiektywnym,
i podnoszg przy tym wzajemne roszczenia do waznosci, ktére moga by¢ uznane
lub kwestionowane”'**. Czytajac prace R. Kwasnicy, nierzadko mozna odnie$¢é

110 Kwasénica, ,Ku dialogowi’, 26.

" Jirgen Habermas, Faktycznos¢ i obowigzywanie, ttum. Adam Romaniuk, Robert Marszalek
(Warszawa: Scholar, 2005), 314.

12 Tenze, The Inclusion, 246.

13 Tenze, ,Reply to Seminar Participants, Benjamin N. Cardozo School of Law”. W: Habermas on
Law and Democracy: Critical Exchanges, red. Michael Rosenfeld, Andrew Arato (Berkeley — Los Angeles —
London: University of California Press, 1998), 392.

" Tenze, Truth and Justification (Cambridge: MIT Press, 2003), 38 [podkr. moje - W.K.].

1> Tenze, ,Pojecie dziatania komunikacyjnego’, thum. Andrzej M. Kaniowski. Kultura i Spoteczeristwo
3 (1986): 32.
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wrazenie, ze racjonalno$¢ instrumentalna i myslenie celowosciowe podlegaja
w nich pewnej karykaturyzacji, samo za$ dziatanie komunikacyjne - stuzace
odnawianiu wiedzy kulturowej, potwierdzaniu norm, integrowaniu wspoélnoty
politycznej oraz ksztaltowaniu jednostkowej tozsamosci - traci przynalezng mu
wage i sens. Kierowany przez przyjeta logike rozumowania dyktujaca prymat
porzadku rozumienia nad porzadkiem dzialania i penetrujacego myslenia,
R. Kwag$nica musi w calo$ci odrzuci¢ zaréwno idee dialogu jako deliberacji,
jak i paradoksalnie samg teori¢ dziatania komunikacyjnego, skoro stanowi ona
regulatywny model wskazujacy procedury i rozwigzania administracyjne, a wiec
$§rodki, ktére majg prowadzi¢ do celu, jakim jest osiagniecie porozumienia.
Idea dzialania komunikacyjnego, bedacego podstawa procesu demokratycznego,
w ktorym kolektywne formowanie woli nastepuje tylko w warunkach otwierania
sie na poparte argumentami racje innych stron i przedkladanie im racji wlasnych
z zamiarem zawarcia kompromisu miedzy rywalizujacymi interesami''é, to naj-
wyrazniej nie ta sama idea, o jakiej R. Kwasnica skadinad cate zycie z aprobata
mowil. Wynika z tego, Ze mamy w tym wzgledzie do czynienia z bledem albo
przynajmniej powazng niekonsekwencja zaréwno ze strony badacza, jak i ze
strony pedagogdw inspirujacych sie jego pracami, ktdrzy z jednej strony promu-
ja racjonalnos¢ rzadzacy dziataniem komunikacyjnym, a z drugiej przypisuja
zbiorowemu dzialaniu nastawionemu na osiagnigcie porozumienia ,,spetnianie
nakazéw myslenia celowosciowego™!”. Badacze ci sg przy tym zupelnie niepomni
uwagi J. Habermasa, ze ,,pojecie dzialania komunikacyjnego pomyslane jest w taki
sposob, ze aktow dochodzenia do porozumienia [...] nie mozna redukowac do
dzialania teleologicznego™'*®.

Konkluzja

Radykalizacja perspektywy hermeneutycznej osiaga w tej filozofii edukacji tak
zawrotny — i bynajmniej przez H.G. Gadamera nieprzewidywany - poziom, ze
fundamentalna instytucja dzialania komunikacyjnego, jaka jest dialog, deli-
beracja czy konstruktywny spor, zostaje oddelegowana do zakulisowej rekwi-
zytorni metafizyki, a wraz z nig, konsekwentnie — caly temat pedagogiki jako
»formy spolecznego i kulturowego krytycyzmu”'**; pedagogiki stuzacej ,,0sia-
ganiu kompetencji wspétdzialania i komunikowania sie ludzi, negocjowania

16 Tenze, The Inclusion, 247 i n.

17" Kwasnica, ,,Terazniejszo$¢”, 30. Por. Reut, ,,Krytyka i dialog’, 215, 217.

18 Habermas, Teoria, 475.

19 Henry A. Giroux, Fugitive Cultures: Race, Violence & Youth (New York — London: Routledge, 1996),
19. Por. Zbigniew Kwieciniski, ,, Edukacja wobec wyzwan demokracji”. W: tegoz, Tropy - Slady - Préby. Studia
i szkice z pedagogii pogranicza (Poznan — Olsztyn: Wydawnictwo Edytor, 2000).
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rozbieznych intereséw w imie zbiorowej, klasowej i jednostkowej, kazdego z nich,
emancypacji’'¥.

Jesli to finalne twierdzenie brzmi nazbyt radykalnie, niech bedzie wolno zasuge-
rowa¢ w ramach zwigzlego i bardziej wywazonego podsumowania, ze hermeneutyka
istotnie moze by¢ uniwersalna w tym sensie, Ze rozumienie jest zawsze juz obecne
w czymkolwiek, co méwimy czy robimy. Ale nie wynika z tego, Ze hermeneutyka
filozoficzna przeszczepiona do pedagogiki staje sie uniwersalna pod tym wzgle-
dem, Ze daje jej konceptualne zasoby potrzebne do przeciwdzialania patologiom
nowoczesnych spoleczenstw, posrdd ktérych niezdolno$¢ do komunikacji dyskur-
sywnej jawi si¢ jako bodaj najistotniejsza. Koncepcja dialogu jako hermeneutycznej
rozmowy R. Kwasnicy nie jest i nigdy nie byla, wbrew stowom autora, w stanie
sprosta¢ zadaniu, przed jakim stawia nas réznorodnos¢ pogladéw pedagogicz-
nych. Poglady te - twierdzimy — moga bowiem by¢ dyskutowane, kwestionowane
i zmieniane tylko w ramach dialogu pojetego jako proces legitymizacji'*'. ,Tkwigca
w tej praktyce racjonalno$¢ widoczna jest w tym, ze porozumienie osiagniete przez
komunikowanie si¢ musiostatecznie opierac si¢ na racjach™'?.

Streszczenie: Artykul ma na celu przeciwstawienie si¢ dwom rozstrzygnieciom dokonanym
w ramach hermeneutycznej koncepcji pedagogiki Roberta Kwasnicy: redukgji teorii pedagogicznej
do hermeneutycznego rozumienia oraz uznaniu hermeneutycznej rozmowy za najwlasciwszy
model dialogu o réznicach ujawniajacych si¢ w pogladach na wychowanie. Bledem domagajacym
sie korekty jest wycofanie si¢ ,,pedagogiki rozumiejacej” ze sporu o wychowanie, pozostanie na
bardzo umiarkowanym poziomie hermeneutyki filozoficznej i pozbawienie si¢ w ten sposéb
narzedzi do krytycznego indagowania aktualnej teorii i praktyki pedagogicznej. Przezwyciezenie
tego bledu wymaga krytyki najwazniejszych zalozen, jakie pedagogika hermeneutyczna przejeta
od Hansa-Georga Gadamera.

Stowa kluczowe: pedagogika, hermeneutyka, Robert Kwasnica, Hans-Georg Gadamer,
Jiirgen Habermas, ontologia rozumienia, teoria krytyczna, emancypacja, dialog
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