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Wstep

We wspolczesnej polityce oswiatowej ujmuje sie ksztalcenie szkolne
gléwnie z perspektywy jego efektow. Tak rozumiane ksztalcenie jest procesem
ukierunkowanym na pozyskanie przez uczniéw konkretnych, wymiernych
kompetencji. W niniejszym artykule proponuj¢ odmienng perspektywe.
Moim celem jest analiza procesu ksztalcenia szkolnego z perspektywy jego
wewnetrznej logiki, zwanej racjonalnos$cia. Racjonalnos¢ umozliwia uczest-
nikom ksztalcenia identyfikacje sensu tegoz ksztalcenia oraz sensu pozyski-
wanych w jego toku kompetencji, i to zardwno kompetencji prostych, jak
i ztozonych, dotyczacych umiejetnosci interpretacji rzeczywisto$ci egzysten-
cjalnej, spolecznej czy kulturowej. Racjonalno$c jest wiec formga legitymizacji
ksztalcenia. Z tego wzgledu badanie racjonalnosci ksztalcenia szkolnego jest
dociekaniem jego podstaw, jego konstytucji i sensu’.

Pojecie racjonalnosci ksztalcenia szkolnego moze odnosi¢ sie do
racjonalnos$ci deklarowanych np. przez organizatoréw oswiaty badz teorety-
kéw wychowania (aspekt deklaratywny) lub rzeczywistego procesu edukacji
szkolnej z perspektywy uczestniczacych w nim podmiotéw (aspekt faktyczny).
W niniejszym artykule koncentruje si¢ na tym drugim aspekcie. Ograniczam
jednoczesnie wywody do rekonstrukcji wylacznie teoretycznych podstaw
koncepcji racjonalnosci ksztalcenia. Prezentacja i analiza wynikéw badan
empirycznych bedzie przedmiotem odrebnych publikacji. Podstawowym

! Artykul powstal w ramach realizacji grantu Narodowego Centrum Nauki 2011/03/B/
HS6/01839, w czgsci dotyczacej teoretycznych podstaw koncepcji racjonalnosci ksztalcenia
szkolnego.
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punktem odniesienia dla koncepcji racjonalnosci ksztalcenia szkolnego jest
dyskurs prowadzony w ramach teorii krytycznej i wyroslej na jej gruncie
pedagogiki krytycznej?. W ostatniej czesci niniejszego artykutu odwotamy
sie rowniez do inspiracji zwigzanych z pedagogika hermeneutyczng oraz
socjologiczna teorig systemow.

Odwotlujac si¢ do pojecia racjonalnosci nalezy pamietac o jego wie-
loaspektowosci czy wrecz wieloznacznosci. Problematyka racjonalnosci jest
wpisana w historig refleksji filozoficznej. Racjonalnos¢ wiaze si¢ z pojeciem
»ratio” w podwojnym znaczeniu. Odnosi si¢ do rozumu i rozumno$ci oraz
do racji jako racji istnienia bytu badz racji poznania. Racja jest rozumna,
a zarazem rozumno$¢ to sztuka tlumaczenia $wiata z uwzglednieniem racji.
O racjonalnosci mozemy wigc moéwi¢ zaréwno w aspekcie ontologicznym,
jak i epistemologicznym. W ontologii, zwlaszcza tej, ktéra odwotuje sie do
klasycznej metafizyki, racjonalnos¢ odnosi sie do racji istnienia bytu, a wiec
takiej jego cechy badz uwarunkowania, bez ktérych byt ten nie bylby tym,
czym jest. W epistemologii racjonalnos¢ to cecha poznania, ktéra warunkuje
jego intersubiektywno$¢ i komunikowalnos$¢. Racjonalnos¢ jako pojecie
prymarnie filozoficzne przeniknelo nastepnie do innych dziedzin wiedzy.
W okresie poo$wieceniowym zyskalto ono rézne wykladnie takze na gruncie
nauk spolecznych.

Jedna z najbardziej doniostych byla koncepcja racjonalnosci, opra-
cowana przez Maxa Webera na poczatku XX w. Pierwszym przedmiotem
tej koncepcji byly dzialania ludzkie, ktére — aby ludzie mogli dziata¢ we
wspolnocie — powinny by¢ sensowne i przez to zrozumiale. Nadawanie
dzialaniom sensu jest zwigzane z jednej strony z odkrywaniem w dziataniu
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, natomiast z drugiej z odkrywaniem
znaczenia tego dzialania ilezacych u jego podstaw wartoéci’. Odczytywanie
racjonalnosci dzialania staje si¢ warunkiem zycia spotecznego. W tym sensie
koniecznym elementem rozwoju zycia spotecznego bylo odczarowanie swiata.
Drugim aspektem racjonalnosci byt projekt socjologii rozumiejacej opartej
na koncepcji typu idealnego. Nie wnikajac obecnie w szczegoéty, stwierdzimy
jedynie, ze typ idealny jest racjonalnym konstruktem. Jest on - parafrazujac
samego Webera - intelektualng konstrukcja zwigzkéw tworzacych dane
zjawisko, ktére nasz rozum uwaza za obiektywnie mozliwe. Typ idealny jako

? W niniejszym artykule stosuj¢ pisowni¢ nazwy kierunku ,,teoria krytyczna” z matej
litery, zgodnie z konwencja jezykowg zastosowang w manifescie programowym Maxa Hor-
kheimera ,Traditionelle und kritische Theorie” (1937). Mam jednak §wiadomo$¢, ze czgsto,
takze w publikacjach niemieckojezycznych nazwa tego kierunku jest pisana z duzej litery.

> M. Weber, Die Objektivitit sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis,
w: M. Weber, Schriften zu Wissenschaftslehre, red. M. Sukale, Reclam, Stuttgart 1991, s. 24nn.

34



Racjonalnos¢ ksztatcenia szkolnego jako kategoria pedagogiczna

konstrukt racjonalny wprowadza poznawczy tad do ztozonej rzeczywistosci
spolecznej*.

W niniejszym artykule nie zajmuje si¢ racjonalnoscig jako taka, lecz
koncentruje¢ si¢ na mozliwosci aplikacji tej idei do dyskursu dotyczacego
uprawomocnienia ksztalcenia szkolnego. Takiego badania nie mozna zre-
dukowa¢ do analizy subiektywnego, egzystencjalnego nastawienia osob
wobec ksztalcenia szkolnego. Takie nastawienie jest bowiem kategorig zbyt
szeroka, naznaczong subiektywizmem, zmiennoscig i epizodycznoscia. Klu-
czowg kategorig badawczg staje si¢ interes poznawczy. Kategoria ta zostanie
omoéwiona w dalszej czgsci pracy. Ma ona bowiem swdj rodowdd w badaniu
epistemologii réznych sposobdw uprawiania nauki oraz w badaniu ideologii
jako formy $wiadomosci spolecznej. Obecnie ogranicze si¢ jedynie do stwier-
dzenia, Ze kategorie interesu poznawczego niejako wyjmuje z jej prymarnego
kontekstu teoretycznego (epistemologii nauki i ideologii) i odnosze ja do
analizy procesu ksztalcenia. W takim ujeciu interes poznawczy to epistemo-
logiczna dominanta charakteryzujaca znaczenia przypisywane ksztalceniu
szkolnemu. Kategoria ta ma zaréwno wymiar jednostkowy, jak i spoteczny,
odzwierciedlajgc nastawienie poznawcze samej jednostki, a takze grupy badz
warstwy spolecznej, w ktdrej ta jednostka jest zakorzeniona.

1. Od teorii krytycznej do pedagogiki krytycznej

Dla wspdlczesnego dyskursu pedagogicznego wazne znaczenie mialy
koncepcje sformutowane na gruncie teorii krytycznej szkoly frankfurckiej.
Teoria krytyczna jest teorig praktyki zycia spolecznego. Geneza tej teorii sigga
lat 20. XX w. i jest zwigzana ze srodowiskiem intelektualnym we Frankfur-
cie nad Menem, gltéwnie skupionym wokot Instytutu Badan Spotecznych’.
Gléwna role w pierwszym okresie dziatalnosci szkoty frankfurckiej odegrali
Max Horkheimer, Theodor W. Adorno, Herbert Marcuse i Friedrich Pollock.
Srodowisko to tworzyli przedstawiciele filozofii i nauk spotecznych, ktérzy
w duchu wybranych idei marksizmu i humanizmu, ale takze biblijnego
chrzescijanstwa (Paul Tillich i jego koncepcja socjalizmu religijnego) czy
psychoanalizy (Erich Fromm) dazyli do odnowy spoteczenstwa. Po objeciu
wladzy w Niemczech przez nazistow przedstawiciele rodzacej si¢ szkoty
frankfurckiej zostali zmuszeni do emigracji. Teoretyczne zreby i dzieta zalo-
zycielskie teorii krytycznej zostaty opracowane na emigracji, gléwnie w USA.
Dzieki temu stala si¢ ona fenomenem $wiatowy. W powojennych czasach

* Tamze, s. 75nn.
> A. Szahaj, Teoria krytyczna szkoly frankfurckiej, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2008.
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Frankfurt ponownie stal si¢ waznym centrum teorii krytycznej, m.in. za
sprawg powrotu do Niemiec M. Horkheimera, a w kolejnych latach - takze

Th. Adorno. W latach 60. XX w. pojawila si¢ druga generacja przedstawicieli
szkoly frankfurckiej, zwtaszcza Karl-Otto Apel (ktdry z uniwersytetem we

Frankfurcie zwiaze si¢ w latach 70.) oraz Jiirgen Habermas - po6zniejszy lu-
minarz nauki w skali §wiatowej. Istotng role w popularyzacji teorii krytycznej

odegraly lewicowo-liberalne ruchy kontestacji spotecznej w Europie Zachod-
niej i w USA, dla ktérych symboliczng datg stal si¢ 1968 rok (pokolenie ‘68),
oraz lewicowe nurty reform w niektérych panstwach Ameryki Poludniowej,
wzmocnione hastami teologii wyzwolenia. W drugiej potowie lat 60. XX w.
rozpoczela sie takze pedagogiczna recepcja teorii krytycznej.

Pedagogika krytyczna przejeta gléwne idee szkoly frankfurckiej,
uwzgledniajac takze jej wewnetrzne zréznicowania. Oznacza to, ze — ana-
logicznie do zlozonego charakteru samej teorii krytycznej — pedagogika
krytyczna réwniez jest nurtem wielobarwnym. Tym, co stanowi spoiwo peda-
gogiki krytycznej, jest uznanie teorii pedagogicznej za element transformacji
spolecznej w kierunku spoteczenstwa demokratycznego, pluralistycznego,
lewicowo-liberalnego i inkulzyjnego, dla ktorego teoretycznym modelem jest
wspdlnota komunikacyjna. Za cel ksztalcenia uznaje si¢ upodmiotowienie
i emancypacje kazdej jednostki i kazdej grupy spolecznej. Realizacja tych
celéw nie dokonuje si¢ w separacji spotecznej, lecz poprzez udzial poszcze-
golnych jednostek w dyskursie spotecznym dotyczacym norm i zasad zycia
spolecznego. Z tego wzgledu istotng role w edukacji pelniag kompetencje
komunikacyjne oraz teoretyczna analiza i praktyczne dzialania dotyczace
krytyki i przezwyciezania wszelkich form przemocy i dominacji, ktére moga
prowadzi¢ do marginalizacji i wykluczenia (zwlaszcza ze wspolnoty komuni-
kacyjnej) jednostek badz catych grup spolecznych. Mechanizmy dominacji,
a w konsekwencji - marginalizacji i wykluczenia, moga mie¢ charakter eko-
nomiczny, klasowy, polityczny, religijny, kulturowy, subkulturowy, narodowy,
etniczny czy genderowy. Mechanizmy te majg wymiar symboliczny - sg
forma przemocy symbolicznej. Kazdorazowo wigza si¢ rowniez z czynni-
kiem ideologicznym, ktéry w duchu marksistowskim wigze struktury bytu
spolecznego ze swiadomoscig spoteczng danej grupy spotecznej. Ideologia
jako interesowna, partykularna forma $§wiadomosci spotecznej oddzialuje
na jednostki — wyraza si¢ w praktykach edukacyjnych, a jednocze$nie ma
na ogot charakter nieuswiadomiony.

Teoretycznym zadaniem pedagogiki krytycznej jest analiza wychowa-
nia zaréwno w kategoriach relacji interpersonalnej, jak réwniez z perspekty-
wy jego kontekstu spotecznego - struktur i mechanizméw warunkujacych
procesy upodmiotowienia, emancypacji, samostanowienia i uczestnictwa
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w zyciu wspolnoty i zachodzacych w niej procesach komunikacyjnych. Kry-
terium tej analizy jest ,,interes emancypacyjny” - jedno z najwazniejszych
poje¢ teorii krytycznej. Innymi stowy, pedagogika krytyczna analizuje wy-
chowanie i jego kontekst spoteczno-kulturowy pod katem tego, na ile sam
proces wychowawczy i czynniki go warunkujace umozliwiaja emancypacije
jednostki.

Z perspektywy filozoficznej pedagogika krytyczna jest pedagogika
negatywna - negujacg dominacje, absolutyzacje i ekskluzywistyczne rosz-
czenia systemOw wartosci i wizji wiata. Negacja nie oznacza popadniecia
w sceptycyzm i nihilizm. Jest ona wezwaniem do nieustannego dyskursu
i uzgadniania ,,malych prawd”, swoistego minimum umozliwiajacego wza-
jemne zrozumienie. Jak juz wspominalem, idealem Zycia spolecznego jest
wspolnota komunikacyjna jako forma dyskursywnej wspdlnoty pojednanej
réznorodnosci. Aksjologiczng podstawg takiej wspdlnoty, owym minimum
etycznym, jest etos dyskursu i wzajemnego uznania. Dlatego o$wiata pelni
nie tylko funkcje w zakresie transmisji kulturowej dokonan z przesztosci,
lecz jest miejscem debaty spolecznej dotyczacej ksztaltu przysztosci.

Z genetycznego zwigzku z dokonaniami szkoty frankfurckiej wyrosta
pedagogika krytyczna w Niemczech (m.in. Andreas Gruschka, Wofgang Lem-
pert, Klaus Mollenhauer). Zasadnicze inspiracje teorig krytyczng widoczne
sa w pracach Wolfganga Klafki i jego koncepcji dydaktyki krytyczno-kon-
struktywnej’. Teoria krytyczna wplynela rowniez na rozwoj krytycznej peda-
gogiki religii (Hans Stock, Siegfried Vierzig, Dietrich Zillef3en)®. Uprawianie
badan w tradycji teorii krytycznej urosto do rangi waznego paradygmatu
pedagogiki wspolczesnej. Twierdzenie to nie wyklucza istnienia kontrowersji,
a jednoczesnie wskazuje na potencjal badawczy tego nurtu’.

¢ Charakterystyka ta ma charakter bardzo ogélny i syntetyczny. Opiera si¢ na wnio-
skach z lektury tekstow zrodtowych.

7 Punktem odniesienia dla W. Klafki jest teoria krytyczna oraz humanistyczna teoria
ksztalcenia (geisteswissenschaftliche Bildungstheorie) w aspekcie relacji migdzy teoria
i praktyka, a nie wspdlczesny konstruktywizm.

¢ Por. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii,
Wydawnictwo Naukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 161nn, 281nn.

° E. Konig, P. Zedler, Theorien der Erziehungswissenschaft, Beltz Verlag, wyd. 2.,
Weinheim, Basel 2002; H.-H. Kriiger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk
o wychowaniu, przekl. D. Sztobryn, oprac. B. Sliwerski, Gdariskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk 2005 (oryg. 1997); Chr. Wulf, Educational Science. Hermeneutics, Em-
pirical Research, Critical Theory, Waxmann Verlag, Miinster, New York, Miinchen, Berlin
2003. Por.: Kritische Theorie und Padagogik der Gegenwart. Aspekte und Perspektiven
der Auseinandersetzung, red. EH. Paffrath, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1987;
Kritische Erziehungswissenschaft am Neubeginn?!, red. H. Siinker, H.-H. Kriiger, Suhr-
kamp, Frankfurt am Main 1999.
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O ile pedagogika krytyczna w tradycji niemieckojezycznej wywodzita
sie bezposrednio z teorii krytycznej szkoty frankfurckiej, o tyle na gruncie
anglosaskim czy francuskim zakres inspiracji byl bardziej zréznicowany
(Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron). Istotng role od-
grywaly inspiracje nie tylko progresywizmem pedagogicznym czy filozofia
jezyka i komunikacji, lecz réwniez potudniowoamerykanska pedagogika
radykalng (Ivan Illich, Paulo Freire). W$rdéd najbardziej rozpoznawalnych,
lewicowych przedstawicieli amerykanskiej pedagogiki krytycznej nalezy
wymieni¢ Petera McLarena i Henryego A. Giroux. Oceniajac tradycje an-
glosaska nalezy podkresli¢, ze — mimo wielosci kontekstow teoretycznych

- dokonania szkoly frankfurckiej takze i w tym dyskursie pedagogicznym
stanowily istotny punkt odniesienia. Analiza literatury anglojezycznej za
lata 1972-1987 wykazala, ze Habermasa cytowano w ok. 3200 artykulach,
z ktérych 44 mialy charakter pedagogiczny'’. Zainteresowanie to jest ciggle
aktualne, czego $wiadectwem jest wspdlczesna publikacja Marka Murphyego
i Teda Fleminga'. Wspolczesna pedagogika krytyczna to obszerny i per-
spektywiczny kierunek badawczy, co potwierdza nawet pobiezna kwerenda
bazy EBSCO (ERIC).

Od potowy lat 80. XX w. rozpoczela si¢ recepcja pedagogiki krytycznej
w Polsce, gtéwnie za sprawg srodowiska skupionego wokdt Zbigniewa Kwie-
ciniskiego i Lecha Witkowskiego. Swiadectwem tej recepcji byty kolejne tomy

»Nieobecnych dyskurséw” oraz monografie tych autoréw. Zapoczatkowaty
one rozwoj rodzimej pedagogiki krytycznej, co skutkowalo szeregiem pod-
stawowych rozpraw (Maria Czerpaniak-Walczak, Robert Kwasnica, Zbyszko
Melosik, Tomasz Szkudlarek, Bogustaw Sliwerski, Ewa Bilifiska-Suchanek,
Hanna Zielinska i inni). Syntezowaly one pedagogike krytyczna, koncentrujac
sie na jej teoretycznych podstawach badz na kwestiach szczegétowych - na
kulturowych i spolecznych barierach upodmiotowienia i rozwoju czlowieka,
na uwarunkowaniach osiagnie¢ szkolnych, stratyfikacji spolecznej oraz na
mechanizmach marginalizacji i wykluczania jednostek i grup spotecznych.
Nalezy rowniez podkresli¢, ze powyzsze kwestie stanowily takze przedmiot
licznych studiéw z zakresu pedagogiki spotecznej, socjologii edukacji i pe-
dagogiki szkolnej, realizowanych w bardziej zréznicowanych kontekstach
teoretycznych. Ze wzgledu na koncentracje¢ na problematyce tytutowej rezy-
gnuje obecnie z przytoczenia obszernej listy tych publikacji. Wspdlczesnie,
bodaj najbardziej gruntowna pozycja w zakresie pedagogiki krytycznej jest

1 G. Evert, Habermas i edukacja. Wplyw Habermasa na anglosaska literature peda-
gogiczna, w: Nieobecne dyskursy, cz. 3, red. Z. Kwiecinski, UMK, Torun 1993, s. 118-167.

I Habermas, teoria krytyczna i edukacja, red. M. Murphy, T. Fleming, Wydawnictwo
Naukowe DSW, Wroclaw 2012.
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wspolna edycja rozpraw L. Witkowskiego i H.A. Giroux (2010)'?, natomiast
najnowszg ilustracjg wieloaspektowego zastosowania perspektywy emancy-
pacyjnej do badan o$wiatowych jest rozprawa B. Sliwerskiego poswigcona
relacjom miedzy polityka i edukacja®.

2. Dwie racjonalnosci

Tytul niniejszego punktu odwotuje sie wprost do podstawowej pozycji
w polskiej literaturze pedagogicznej poswigconej zagadnieniu racjonalnosci
ksztalcenia, a mianowicie do rozprawy Roberta Kwasnicy ,,Dwie racjonalno-
$ci” (1987)". R. Kwasnica wyrdznil dwie racjonalnosci edukacyjne: instru-
mentalng i komunikacyjng (emancypacyjng). Odzwierciedlit tym samym
podziat zaproponowany przez J. Habermasa i gtéwny nurt teorii krytycznej.
Podzial taki co do zasady zostal rowniez zaprezentowany we wspolcze-
snej syntezie pedagogiki krytycznej autorstwa Marii Czerpaniak-Walczak

»Pedagogika emancypacyjna” (2006)"°. Obecnie sprobuje zrekonstruowac
uzasadnienie powyzszych dwdch racjonalnosci, odwolujac si¢ do tekstow
zrodtowych innych niz te, ktdre zostaly wykorzystane przez wymienionych
tutaj autoréw.

W 1937 r. M. Horkheimer wydal manifest programowy teorii krytycz-
nej zatytutowany ,,Iraditionelle und kritische Theorie™. Juz sam tytul narzu-
cal binarny podzial. Nie wnikajac w szczegély rozwazan nalezy podkreslic,
ze Horkheimer ukazal dwa sposoby, dwie logiki uprawiania nauki spoleczne;j.
Do ich okreslenia nie uzywat pojecia racjonalnosci, tym niemniej — znajac
pdzniejsze dokonania teorii krytycznej - taki uzus jezykowy jest uzasadniony.
Teoria tradycyjna postuguje si¢ racjonalnoscig tradycyjnej nauki spolecznej
wierzgcej w istnienie prawdy obiektywnej i obiektywizm dociekan nauko-
wych. Opiera si¢ ona na przekonaniu o istnieniu niezaleznego i neutralnego
podmiotu poznania. W tym sensie jest ona teorig naiwng, gdyz nie dopusz-
cza istnienia zwigzku miedzy podmiotem i przedmiotem poznania oraz
ideologicznego uwiklania tegoz poznania. Tymczasem poznajgcy podmiot
nie jest abstraktem. Byt podmiotu poznajacego i jego $wiadomos¢, zgodnie
z filozofia marksitowska, sa warunkowane przez byt spoleczny i swiadomos¢

2 H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i do§wiadczenia
pedagogiki radykalnej, Impuls, Krakéw 2010.

1> B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji, Impuls, Krakéw 2015.

4 R. Kwasénica, Dwie racjonalno$ci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wy-
dawnictwo Naukowe DSWE TWP, wyd. 2, Wroctaw 2007.

5 M. Czerpaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj §wiadomosci kry-
tycznej czlowieka, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006.

16 M. Horkheimer, Traditionelle und kritische Theorie. Fiinf Aufsatze, Fischer Verlag,
wyd. 7, Frankfurt am Main 2011, s. 205-259.
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spoleczng. Horkheimer przeciwstawit si¢ tym samym oderwaniu podmiotu
poznajgcego od przedmiotu poznania, ktérym jest zycie spoteczne'. Teoria
krytyczna jest teorig uéwiadomiong, tzn. ma $wiadomos¢, ze zadna teoria
w naukach spolecznych, a wiec takze ona sama, nie jest wolna od naznaczenia
partykularnym interesem okreslonej grupy spolecznej, zwanym interesem
ideologicznym. Oznacza to, ze teoria krytyczna nie tylko ma za zadanie de-
maskowanie ideologicznego wymiaru innych teorii, lecz powinna rozwija¢
wlasng koncepcj¢ spoleczenstwa. Koncepcja ta rowniez nie bedzie neutralna.
Krytyczna teoria spoleczenstwa, jak kazda teoria w naukach spotecznych, re-
alizuje bowiem interes ideologiczny. W przypadku teorii krytycznej interesem
tym jest dazenie do upodmiotowienia i emancypacji kazdej jednostki oraz
do sprawiedliwos$ci spotecznej. W postowiu do swojego manifestu progra-
mowego Horkheimer t3czyt logike tradycyjnej teorii z filozofig Kartezjusza,
natomiast logike teorii krytycznej - z filozofig Marksa'®. Powtérzmy, mimo
ze nie uzywal w tym kontekscie pojecia racjonalnosci, to juz wowczas sfor-
mulowal dwie logiki poznania naukowego: tradycyjna i krytyczna.
Problematyka racjonalnosci byla podejmowana przez Horkheime-
ra w kolejnych pracach. Na szczegdlng uwage zastuguje krytyka rozumu
i racjonalnosci zaprezentowana w pigciu rozprawach zebranych w tomie
pt. »Krytyka rozumu instrumentalnego” (taki tytul nosi takze niemieckie
wydanie tego dziela, anglojezyczny oryginal zatytutowany byt ,,Za¢mienie
rozumu”)". Istotg namystu Horkheimera jest zwigzek migedzy rozumem
subiektywnym i rozumem obiektywnym, ktory jest konsekwencjg bardziej
podstawowej relacji miedzy rozumem poszukujacym racji w tym, co ma
charakter ponadnaturalny i niewymierny, a rozumem obiektywizujacym
i urzeczowiajacym $wiat. U podstaw takiego podziatu jest relacja miedzy
swiatem ducha i $wiatem natury. Kazdy z tych dwdch typéw rozumu im-
plikuje swoistg racjonalnos¢. A wigc mamy do czynienia z racjonalnosciag
subiektywna i racjonalnoscig obiektywna. Pierwsza jest ,patronkg” mitologii,
religii, my$lenia idealistycznego, ale tez egzystencjalizmu czy skrajnego wo-
luntaryzmu, natomiast druga - racjonalizmu o$wieceniowego, pozytywizmu,
proceséw industrializacji, umasowienia kultury i modernizacji §wiata. Takie
binarne rozréznienie jest forma idealizacji, tym niemniej w sposob bieguno-
wy pozwala odczytac zjawiska spoteczne i tradycje myslowe z perspektywy

17 Tamze, s. 246n.

'8 Tamze, s. 262n.

" M. Horkheimer, Krytyka instrumentalnego rozumu, przekl. H. Walentowicz,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2007 (anglojezyczny oryginal: Eclipse of
Reason, 1947).
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lezacych u ich podstaw racjonalnosci - dominacji racjonalnosci subiektywnej
badz dominacji racjonalnosci obiektywnej.

»Historycznie oba te przeciwstawne typy myslenia stuzyty temu same-
mu celowi. Idealizm gloryfikowal dang rzeczywisto$¢, ujmujac ducha jako
jej istote; skrywal fundamentalne konflikty spoteczne za zastong harmonii
skonstruowanej z pojec¢ i we wszystkich swych formach protegowat ktam-
stwo wynoszace rzeczywisto$¢ do rangi Boga; przypisywat jej bowiem ‘sens,
zagubiony w antagonistycznym swiecie. Naturalizm za$ - jak widzieliSmy na
przyktadzie darwinizmu - ma sklonnos¢ do gloryfikowania tej $lepej wla-
dzy nad przyroda, ktérej modelem jest slepa gra sit samej przyrody; prawie
zawsze laczy si¢ on z elementem pogardy dla cztowieczenstwa (...), ktéra
znamionuje tak wiele form myslenia potowicznie o§wieconego™*. Zdaniem
Horkheimera, deformacja zycia spolecznego nastepuje w wyniku absoluty-
zacji jednego typu rozumu i marginalizacji drugiego. Taka absolutyzacja jest
réwnowazna z instrumentalizacjg rozumu badz tez - zgodnie z angielskim
tytulem oryginalu - jego za¢mieniem. I wlasnie dlatego konieczna jest kry-
tyka rozumu instrumentalnego, ktéra — co do zasady - jest krytyka kazdej
racjonalnosci dazacej do dominacji. W tym kontekscie zostaja wprowadzone
do dyskursu pojecia: negacji, filozofii negatywnej i pedagogiki negatywne;j.
Krytyka dominacji nie implikuje bowiem sceptycznego czy wrecz nihilistycz-
nego nastawienia do $wiata. Negacja jako krytyka dominacji ma prowadzi¢
do réwnowagi, a za jej posrednictwem - do upodmiotowienia wszystkich
jednostek. Ze wzgledu na p6zniejsza no$nos¢ tych pojec przytocze wyklad-
nie samego Horkheimera. ,,Decydujaca role odgrywa w filozofii negacja;
ma ona obosieczny charakter: jest negacja absolutnych roszczen panujacej
ideologii i imperatywnych roszczen rzeczywistosci. Filozofii, ktdra zawiera
w sobie element negacji, nie nalezy stawia¢ na réwni ze sceptycyzmem.
Sceptycyzm postuguje si¢ negacja w sposéb formalistyczny i abstrakcyjny.
Filozofia traktuje powaznie akceptowane wartosci, obstaje jednak przy tym,
ze stajg si¢ one czesciami teoretycznej calosci, ktéra ujawnia ich relatywnos¢.
(...) Zasada negacji sklania nas do ocalenia z gruzéw fatszywych absolutow
prawd wzglednych”'.

Krytyka absolutyzacji jednej racjonalnosci zostala podjeta w ,,Dia-
lektyce o$wiecenia’, rozprawie napisanej wspolnie przez M. Horkheimera
i Th. Adorno. Ttem tych dociekan byto podstawowe pytanie o mozliwo$¢
deformacji zycia spolecznego opartego na dominacji racjonalnosci oswie-
ceniowej. Bylo to zarazem pytanie o przyczyny totalitaryzmu. Pamietajmy

20 Tamze, s. 168.
2l Tamze, s. 178.
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o jakze zywych w tamtych czasach upiorach nazizmu, faszyzmu, stalinizmu,
a nade wszystko Holokaustu przeprowadzonego przez nazistéw z ,racjonal-
ng konsekwencja” Stad problematyka racjonalnosci instrumentalnej oraz
dialektyka racjonalnosci o$wieceniowej wigzata si¢ z kwestia autorytaryzmu
i osobowosci autorytarne;j.

W tym samym duchu Th. Adorno zdiagnozowal fenomen ksztalcenia
polowicznego, ktérego wyznacznikiem byla koncentracja na akumulowa-
niu wiedzy i opanowaniu technik kulturowych. Jego artykul, zatytutowany
przekornie ,,Theorie der Halbbildung’, opiera si¢ na zalozeniu, ze ksztalcenie
w gruncie rzeczy jest subiektywna interioryzacja kultury. Wspoétczesna kul-
tura wyeksponowata jednak jednostronnie zasade adaptacji. W tym sensie
ksztalcenie potowiczne, adaptacyjne jest faktem spotecznym. Oznacza to, ze
kulturg i ksztalceniem rzadzi logika adaptacji**. Logike taka mozemy nazwa¢
racjonalno$cig adaptacyjng. Racjonalnos¢ adaptacyjna prowadzi do ksztal-
towania ,,$wiadomosci Ja bez Ja”*. W zakonczeniu artykutu Adorno pisze:

»Anachronizm czaséw dzisiejszych to obstawa¢ przy ksztalceniu w sytuaciji,
w ktorej spoteczenstwo odebrato ksztalceniu baze. Spoleczenstwo nie ma
jednak Zadnej innej mozliwosci przetrwania jak tylko krytyczna refleksja
dotyczaca ksztalcenia o charakterze potowicznym”*. Tak wigc tezy Adorno
sprowadzajg si¢ do dwoch stwierdzen: po pierwsze — wspolczesna kultura
i sSwiadomos¢ spoleczna opieraja si¢ na racjonalnosci adaptacyjnej (w tym
kontekscie pojecie racjonalnosci uzyte przez BM ), i - po drugie — konieczna
jest refleksja krytyczna w znaczeniu teorii krytycznej, oparta na racjonalnosci
emancypacyjne;j.

Ukazujac rodowdd tytutowego pojecia racjonalnosci, dochodzimy
do zasadniczych w tym kontekscie dokonan J. Habermasa. To on bowiem
rozwina! te kategorie, nadajac jej nowy status w filozofii i naukach spotecz-
nych. Po krétkiej profesurze na uniwersytecie w Heidelbergu Habermas
zostal powolany w 1964 r. na katedre filozofii i socjologii uniwersytetu we
Frankfurcie nad Menem. Ta ,,podwojna” katedra mialta swoje symboliczne
znaczenie. Zostala ona utworzona dla powracajacego z emigracji M. Hor-
kheimera. Habermas zatytutowal swoj wyktad inauguracyjny ,,Erkenntnis
und Interesse”, a istotnym punktem odniesienia uczynit przyczynek Hork-
heimera ,Traditionelle und kritische Theorie”, bedacy - jak juz to zostalo
powiedziane — manifestem programowym teorii krytycznej. Odwotanie to

22 Th. Adorno, Theorie der Halbbildung, w: tegoz, Gesammelte Schriften, Suhrkamp,
Frankfurt am Main 1972, t. 8, s. 93nn.

» Por. A. Gruschka, Negative Padagogik. Einfiihrung in die Pidagogik mit Kritischer
Theorie, Biichse der Pandora Verlag, wyd. 2., Wetzlar 2004, s. 157.

# Th. Adorno, Theorie der Halbbildung, dz. cyt., s. 121.
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nie bylto jednak wylacznie §wiadectwem szacunku wobec dokonan tworcy
szkoly frankfurckiej, lecz dowodem kontekstu intelektualnego przyjetego
w interpretacji kategorii interesu poznawczego. W pierwszej polowie lat 60.
Habermas wydat trzy pozycje ksigzkowe, w tym zbioér rozpraw pt. ,Theorie
und Praxis” (1963). Ponadprzecig¢tne uznanie przyniosta mu jednak kolejna
rozprawa wydana w 1968 r. Nie przez przypadek ksigzka ta ukazata sie pod
tym samym tytulem, co wyklad inauguracyjny: ,,Erkenntnis und Interesse”.

Gléwnym celem pracy ,,Poznanie i interes” byto rozwiniecie koncepcji
wiodacego interesu poznawczego, a wigc interesu, ktdry jest wyznacznikiem
intencji poznawczej (das erkenntisleitende Interesse). Jednym z zamierzen
pracy byla teoretyczna analiza poznania, w tym jego rodzajow, w kontekscie
postaci wiedzy ludzkiej, zwlaszcza wiedzy filozoficznej i naukowej. Tradycyj-
nie wiedzg ludzka mozna grupowac ze wzgledu na tradycje intelektualne czy
kulturowe, na ktérych gruncie jest tworzona. Habermas oparl swojg klasyfi-
kacje na bardziej podstawowej kategorii, a mianowicie na wiodacym interesie
poznawczym stanowigcym wyznacznik danego typu wiedzy. Przedmiotem
swoich dociekan uczynit wiedze o czlowieku i Zyciu spolecznym tworzo-
ng przez filozofie i nauke. Staral si¢ wykaza¢ swoistg dwoistos¢ intereséw
poznawczych. Przyktadem moze by¢ filozofia K. Marksa, ktéry prébowat
godzi¢ dziatalnoé¢ i poznanie o charakterze produkcyjnym z dzialalnoscia
i poznaniem krytyczno-rewolucyjnym?.

Dla Habermasa kluczowym momentem rozwojowym jest pojawienie
sie tradycji pozytywistycznej. Odstapila ona od filozoficznej teorii poznania
na rzecz teorii poznania naukowego. Pociagalo to za sobg wazne konse-
kwencje. O ile bowiem teoria filozoficzna bazowata na indywidualnym
podmiocie poznania, na indywiduum jako poznajagcym podmiocie, o tyle
teoria poznania naukowego odnosita si¢ do wiedzy o charakterze spotecznym,
wynikajacym z zalozenia o jej obiektywnej naturze i intersubiektywnej legi-
tymizacji. ,,Zastapienie teorii poznania przez teori¢ nauki ujawnia sie w tym,
ze podmiot poznajacy nie stanowi juz dluzej systemu odniesienia. Od Kanta
do Marksa pojmowano podmiot poznania w kategoriach swiadomosci, Ja,
ducha i gatunku; dlatego tez zawsze problemy wazno$ci wypowiedzi mogly
by¢ rozstrzygane w odniesieniu do ich syntezy. (...) Tymczasem teoria nauki
uwalnia si¢ od pytania o poznajacy podmiot; ona kieruje si¢ bezposrednio
na nauke i jej rodzaje, ktore s3 dane w formie systemow twierdzen i sposo-
béw postepowania, mozemy tez powiedzie¢ - sg dane jako kompleks regul,

» ].Habermas, Erkenntnis und Interesse, Suhrkamp, Frankfurt am Main 1973 (wyd.
1. 1968).
* Tamze, s. 77.
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wedtug ktérych teorie s3 budowane i weryfikowane”. Powyzsze oznacza, ze
badanie intereséw poznawczych nie moze koncentrowac si¢ na egzystencjal-
nym nastawieniu podmiotu poznania wzgledem rzeczywistosci poznawanej,
lecz na specyfice wiedzy jako faktu spoltecznego. Stad kategoria wiodacego
interesu poznawczego przynalezy prymarnie do struktury wiedzy, a nie do
egzystencjalnej charakterystyki jednostki ludzkiej jako podmiotu poznania.

Samo pojecie interesu poznawczego Habermas wyprowadzit z kon-
cepcji czystego interesu (das reine Interesse) sformulowanej przez I. Kanta.

»Pojecie czystego interesu zajmuje wyjatkowa pozycje w ramach systemu
kantowskiego. Okresla ono fakt, na ktérym moze si¢ opiera¢ nasza pewnos¢
samego praktycznego rozumu’?%. Kantowski czysty interes jest faktem, jest
faktyczny i rzeczywisty. Nie ma charakteru empirycznego, a mimo wszystko

- jak inne kategorie transcendentalne - wyznacza poznanie. Habermasowski
interes poznawczy réwniez jest takim transcendentalnym faktem. W tym
sensie jest on transcendentalng charakterystyka i determinantg poznania,
wyznaczajacg nastawienie ideologiczne danego typu wiedzy. Z perspektywy
metodologicznej, w mojej opinii, ma on status interpretacyjny, pozwalajac
wytlumaczy¢ nastawienie poznawcze danego typu wiedzy w kategoriach
znaczacej calosci.

Habermas wyrdznil dwa wiodgce interesy poznania: pierwszy ma cha-
rakter techniczny i praktyczny, natomiast drugi — emancypacyjny. Techniczny
interes poznawczy cechuje nauki przyrodnicze i spoleczne o charakterze
analityczno-empirycznym, ktérych baze teoretyczng stanowily pozytywizm,
pragmatyzm i ich pochodne. Ich wyznacznikiem jest prymat sensualnosci
(poznania zmystowego), obiektywizacja samej rzeczywisto$ci poznawanej
oraz wiedzy jako efektu poznania, a celem - kontrola i zarzadzanie rzeczy-
wisto$cig. To wlasnie ten cel ujawnia w pelni techniczny i praktyczny interes
poznawczy. Tym, co moze zaskakiwa¢, jest przekonanie Habermasa, ze
analogiczny charakter ma rowniez wiedza humanistyczna, w tym tradycja
hermeneutyczna. W swoich szczegétowych i obszernych analizach filozofii
Diltheya przekonywal, ze ,,(...) interes poznawczy nauk humanistycznych
nazywamy praktycznym. Od interesu technicznego odréznia sie tym, ze nie
ukierunkowuje si¢ na rzeczywisto$¢ obiektywizowana, lecz na zachowanie
intersubiektywnego charakteru porozumienia, w ktérego horyzoncie rze-
czywisto$¢ moze si¢ dopiero ujawnia¢™*.

%7 Tamze, s. 89.
28 Tamze, s. 248.
2 Tamze, s. 222.
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Alternatywnym interesem poznawczym jest interes emancypacyjny.
Jest on zwigzany z nowym typem wiedzy ludzkiej majacej nature komuni-
kacyjng, zorientowang na dzialanie spoleczne. Wyznacznikiem tej wiedzy
jest autorefleksyjnos¢ oraz prymat zasady dazenia do dojrzatosci i autonomii.
Inspiracji do wyrdznienia tego typu interesu poznawczego dostarczyly rézne
tradycje myslowe, m.in. filozofia Kanta, Hegla czy tez psychoanaliza i jej
wspolczesna, filozoficzna recepcja. Emancypacyjny interes poznawczy ma
w ostatecznosci charakter edukacyjny. Dazy on bowiem do ksztaltowania
rzeczywisto$ci jednostkowej i spolecznej. ,,Doswiadczenie refleksji artyku-
luje sie tresciowo w pojeciu procesu ksztalcenia, metodycznie prowadzi do
takiego punktu, z ktérego perspektywy w sposéb niewymuszony wynikaja
tozsamo$¢ rozumu wraz z wolg rozumu. W samorefleksji dzigki interesowi
ukierunkowanemu na dojrzalo$¢ udaje si¢ zabezpieczy¢ poznanie, i to dla do-
bra samego poznania; dzieto refleksji pojmuje sie jako ruch ku emancypacji™.

W rozprawie ,,Erkenntnis und Interesse” koncepcja emancypacyj-
nego interesu poznawczego ma charakter filozoficzny i naukoznawczy. Jej
bezposrednie odniesienie do ksztattu zycia spolecznego Habermas ukazat
w dzielach p6zniejszych, zwlaszcza w monumentalnej ,,Teorii dzialania ko-
munikacyjnego” (1981)*'. Tom pierwszy zawiera w poczatkowych partiach
tekstu obszerne i nowe w stosunku do poprzednich prac oméwienie koncep-
cji racjonalnosci, w tym wyrdznienie pigciu typéw argumentacji w formie:
dyskursu teoretycznego, dyskursu praktycznego, krytyki estetycznej, krytyki
terapeutycznej i dyskursu eksplikacyjnego®. W ostatniej czesci tego tomu
Habermas zdefiniowal rézne aspekty racjonalnosci dzialania®. W niniejszym
artykule nie bede rozwija¢ tych watkéw. Swoje wywody ograniczam do
ukazania rodowodu dwoch typéw intereséw poznawczych i warunkowa-
nych przez nie analogicznych racjonalno$ci: prakseologicznej (technicznej,
praktycznej, adaptacyjnej) oraz emancypacyjne;.

3. Trzy racjonalnosci

W dyskusji dotyczacej intereséw poznawczych i racjonalnosci istot-
ng role odgrywa analiza podstaw nauk humanistycznych, zwlaszcza her-
meneutyki. W tym miejscu mozna odwota¢ si¢ do wielu prac, w ktérych

30 Tamze, s. 244.

3! J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, przekl. A.M. Kaniowski, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, t. 1-2, Warszawa 1999-2002. Tutaj za oryginalng wersja jezykowa:
Theorie des kommunikativen Handelns, Suhrkamp, t. 1-2, Frankfurt am Main 1988 (wyd.
1.1981).

2 J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, dz. cyt. t. 1, s. 45.

33 Tamze, s. 448.
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wykazywano autoteliczny i nieinstrumentalny charakter poznania i ksztal-
cenia humanistycznego. Interesu poznawczego charakteryzujacego wiedze
humanistyczng, hermeneutyczng nie mozna zredukowac do praktycznego
interesu poznawczego. Wiedza hermeneutyczna nie tyle koncentruje si¢ na
prakseologii zycia spolecznego, ile na projektach egzystencjalnych i uswia-
domieniu wielo$ci uwarunkowan i sposobéw rozumienia rzeczywistosci.
Dopiero w tym aspekcie rozwija metodyke porozumienia i intersubiek-
tywnosci, zarazem jednak nie daje si¢ zredukowa¢ do zadan technicznych
i praktycznych®. Takie ujecie wiedzy humanistycznej celnie zrekapitulowat
Hans-Georg Gadamer w zakonczeniu swojego opus magnum: ,,To, ze w po-
znaniu humanistycznym w gre wchodzi tez wlasny byt poznajacego, wyznacza
wprawdzie granice ,,metodzie”, ale nie nauce. Czego nie osiagnie narzedzie
metody, musi i moze by¢ osiaggniete dzieki niosacej prawde dyscyplinie
zapytywania i badania™.

Specyfika i odrebnos¢ wiedzy hermeneutycznej zostaly takze po-
twierdzone na gruncie teorii systemoéw, ktéra genetycznie byla zwigzana
z inng tradycja naukowy anizeli hermeneutyka. Nie wnikajac w szczegoly
teorii systemow Niklasa Luhmanna, ktéry w ostatnich dekadach minionego
wieku byt znamienitym polemistg filozofii Habermasa, kapitalng funkcje
spoteczng pelni hermeneutyka kodéw komunikacyjnych obowiazujacych
w wyizolowanych, autoreferencyjnych (autopojetycznych) systemach spotecz-
nych, w ktérych jednostki i spoteczenstwo funkcjonujg jednoczesnie. Istota
zycia spolecznego, a wiec takze ksztalcenia, jest ttumaczenie, rozumienie
tego, co nie jest sprowadzalne do wspolnego mianownika, a mianowicie
kontyngencji (przygodnosci) zycia spolecznego, i z tej perspektywy sensow
i specyfiki kodow komunikacyjnych charakterystycznych dla poszczegolnych
systemow spotecznych. Rozumienie i wiedza hermeneutyczna nie maja tutaj
prakseologicznego charakteru, co wigcej — nie umozliwiajg porozumienia.
Dajg natomiast wglad w swoistos¢ kodéw komunikacyjnych i w tym zakresie
stanowig minimalng przestanke podtrzymujaca dyskurs spoleczny. Dlatego
tez interesu poznawczego hermeneutyki, a szerzej — poznania humanistycz-
nego, nie mozna zredukowac do celéw praktycznych dotyczacych porozu-
mienia miedzy jednostkami i w ramach wspdlnoty ludzkiej. Takie ogdlne
uzgodnienie wiedzy spolecznej nie jest bowiem w ogdle mozliwe.

** Liczne publikacje w zakresie antyredukcjonistycznego ujecia wiedzy humanistycz-
nej i ksztalcenia humanistycznego zostaly zrekapitulowane: B. Milerski, Hermeneutyka
pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, dz. cyt., s. 23nn, 207nn.

* H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przekl. B. Ba-
ran, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 657.
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W podsumowaniu dokonan szkoty frankfurckiej K.-O. Apel wyrdznit
trzy interesy w zakresie poznania i dzialania: techniczny interes poznawczy
zakladany w naukach analityczno-empirycznych; hermeneutyczny interes
poznawczy zakladany w naukach humanistycznych; emancypacyjny interes
poznawczy zaktadany w teorii krytycznej*. Powyzsze rozroznienie stalo sig
punktem odniesienia dla pedagogicznej rekonstrukeji trzech typdw racjo-
nalnosci edukacyjnych.

Przyktadem jest wielokrotnie wznawiana rozprawa K. Mollenhauera
»Erziehung und Emanzipation” (1968), zawierajaca rozdzial poswigcony
racjonalno$ci. Mollenhauer analizuje uzusy tego pojecia w pedagogice. Naj-
czedciej synonimem racjonalnosci jest to, co jest rozumne i oparte na logicz-
nych, naukowych zasadach. Tak rozumiana racjonalnos¢ dazy do naukowej
obiektywizacji $wiata. Z tej perspektywy Mollenhauer diagnozowal istnienie
irracjonalnych momentéw w praktyce wychowania. Twierdzil zarazem, ze te
dwa typy myslenia w edukacji i o edukacji powinny zosta¢ podporzadkowane
racjonalnosci krytycznej, akcentujacej autonomie, emancypacje i wyzwole-
nie z dogmatyzmoéw. Racjonalno$¢ krytyczna pelni w edukacji zasadnicza
funkcje kontrolng. Mollenhauer niewatpliwie oglasil prymat racjonalnosci
krytycznej i emancypacyjnej. Wazne jest jednak réowniez to, ze w gruncie
rzeczy wyroznil nie dwa, lecz trzy typy myslenia pedagogicznego, ktore
moglibysmy nazwa¢ racjonalnosciami: pozytywistyczng, hermeneutyczng

i krytyczna?’.

W podobnym duchu pisal W. Lempert. Wyeksponowat on kategorie
interesu poznawczego®®. Wyrdznit trzy typy intereséw: techniczny, hermeneu-
tyczny i emancypacyjny. Twierdzil jednoczesnie, Ze we wspolczesnym ksztal-
ceniu interes techniczny i hermeneutyczny powinny zosta¢ podporzadko-
wane interesowi emancypacyjnemu. To on gwarantuje autonomiczny wglad
i faktyczna racjonalno$¢ poznania. ,Interes emancypacyjny jest — zgodnie
z teoretycznymi i praktycznymi konsekwencjami i przestankami - bardziej
racjonalny niz pozostate dwa wiodgce interesy poznawcze™.

Na gruncie amerykanskim analogiczng typologie racjonalnosci rozwi-
nat H.A. Giroux. Pod pojeciem racjonalnosci rozumial on ,,okreslony zbiér
zalozen oraz praktyk spotecznych, ktére posrednicza w sposobie, w jakim

* K.-O. Apel, Transformation der Philosophie, Suhrkamp, wyd. 4, Frankfurt am
Main 1988, t. 2, s. 136n.

¥ K. Mollenhauer, Erziehung und Emanzipation, Juventa, wyd. 6, Miinchen 1973,
S. 55-74.

*# W. Lempert, Leistungsprinzip und Emanzipation, Suhrkamp, Frankfurt am Main
1971, s. 310nn.

¥ Tamze, s. 322.
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jednostka lub grupa odnosi si¢ do szerszego spoteczenstwa. U podstaw kazde-
go typu racjonalnosci lezy zbidr interesow, ktore okreslajg, jak odzwierciedla
sie $wiat. (...) Wiedza, przekonania, oczekiwania oraz nastawienie, ktore
okreslaja dang racjonalnos¢, zaréwno warunkuja, jak i s3 warunkowane
przez doswiadczenie, w jakie wkraczamy”*°.

4. Zakonczenie: cztery racjonalnosci

Pedagogiczna koncepcja racjonalnosci rozwijana na podstawie analiz
teoretycznych nie moze zosta¢ zredukowana do dualnej typologii. Na gruncie
teoretycznym zasadne wydaje sie¢ wyrdznienie trzech intereséw poznaw-
czych i odpowiadajacych im racjonalnosci: prakseologicznej (technicznej,
praktycznej, adaptacyjnej), hermeneutycznej (interpretacyjnej, refleksyjnej
i egzystencjalnej) oraz emancypacyjnej (komunikacyjnej, refleksyjnej i trans-
formatywnej). Nie mozna réwniez wykluczy¢ istnienia czwartej racjonal-
nosci, a mianowicie racjonalnosci negacji. Bernhard Dressler, odnoszac si¢
do analogicznego pytania, konkludowal: ,,Zachowanie czytelnosci swiata
zaklada koncepcje wykraczajaca poza jednorodng zasade rozumu™'.

Racjonalno$¢ prakseologiczna ma charakter techniczny (techno-
logiczny) i adaptacyjny; jest ukierunkowana na praktyczne umiejetnosci,
pozwalajace uzyskiwa¢ wymierne efekty. Racjonalnos¢ hermeneutyczna ma
charakter egzystencjalno-interpretacyjny i jest ukierunkowana na pozyski-
wanie rozumienia siebie i $wiata. Racjonalno$¢ emancypacyjna ma charakter
krytyczny i jest ukierunkowana na upodmiotowienie i samostanowienie
jednostki, na krytyczng analize rzeczywistosci spolecznej z perspektywy
interesu emancypacyjnego (na ile procesy spoleczne umozliwiajg emancy-
pacje) oraz adekwatny dyskurs i dzialanie spoleczne. Racjonalno$¢ negacji
jest $wiadectwem podwazenia sensu ksztalcenia w jego dotychczasowym
ksztalcie badz jego pryncypialnego odrzucenia. Moze ona takze korelowa¢
z negacja jako formga calkowitej obojetnosci wobec proceséw edukacyjnych.

Nalezy podkresli¢, ze w badaniach pedagogicznych nie jest mozliwe
pelne odwzorowanie filozoficznej koncepcji racjonalnosci wiedzy. Przed-
miotem badan pedagogiki nie s3 bowiem poszczegélne typy wiedzy nauko-
wej, lecz rzeczywisto$¢ wychowawcza, a w kontekscie naszej problematyki

4 H.A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalno$¢ w edukacji obywatelskiej, w: Spory
o edukacj¢. Dylematy i kontrowersje we wspolczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski,
L. Witkowski, Wydawnictwo Edytor, IBE, Warszawa 1993, s. 106. Artykul ten zostal wzno-
wiony w: H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i do§wiadczenia
pedagogiki radykalnej, dz. cyt., s. 149-184.

4 B. Dressler, Die pragmatische Vernunft der Bildung, w: Religion, Rationalitat und
Bildung, red. M. Meyer-Blanck, S. Schmidt, Ergon Verlag, Wiirzburg 2009, s. 28.
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tytulowej — racjonalnosci i wiodace interesy poznawcze wyznaczajace charak-
ter wiedzy, ktéra warunkuje praktyki edukacyjne oraz wiedzy, ktéra w tych
praktykach jest przekazywana. W pedagogice analizujemy wigc inne typy
wiedzy, a szerzej — $wiadomosci jednostkowej i spolecznej. Oznacza to, ze
filozoficzna koncepcja racjonalnosci, o ile ma mie¢ znaczenie pedagogiczne,
nie moze zosta¢ przejeta wprost. Stanowi¢ moze natomiast model teoretyczny,
ktory moze zostac aplikowany do interpretacji procesu ksztalcenia szkolnego.
Aplikacja taka wymaga jednak weryfikacji empirycznej i hermeneutycznej*.

Na potrzeby badan pedagogicznych pojecie racjonalnosci ksztalcenia
szkolnego definiuje w sposdéb roboczy jako wewnetrzng logike procesow
ksztalcenia, wyznaczang interesem poznawczym, uprawomocniajacg intersu-
biektywng komunikowalnos¢ i roszczenie do sensownosci przekazywanych
w toku ksztalcenia wykladni $wiata. Podkreslmy: badanie racjonalnosci
ksztalcenia szkolnego dokonuje si¢ za posrednictwem badania intereséw
poznawczych. Kluczem do badania racjonalnosci jest wiec analiza interesow
poznawczych zalozonych w dokumentacji programowej, polityce oswiatowej
oraz wyrazanych przez uczestnikow procesu edukacyjnego: uczniow, ich
rodzicéw oraz nauczycieli.

Intereséw poznawczych, o czym przekonuje lektura, nie mozna zre-
dukowac do subiektywnych nastawien jednostek jako podmiotéw proceséw
edukacyjnych. Zarazem jednak w badaniach empirycznych jestesmy zdeter-
minowani materialem empirycznym w formie jednostkowych wypowiedzi.
Material tego typu nalezy jednak traktowa¢ nie tylko w kategoriach $wia-
dectwa subiektywnych nastawien jednostek, lecz réwniez wyrazanych przez
te jednostki form $wiadomosci spotecznej, w tym intereséw poznawczych
danych grup spotecznych.
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Rationality of School Education as a Pedagogical Category

The present study aims at reconstruction of rationalities that provide
legitimacy to school educational process. Development of these rationalities
is based on integration of critical theory and critical pedagogy, system theory
and hermeneutic pedagogy. According to the working definition the ratio-
nality of school education is the internal logic of education process, which
justifies the intersubjective communication together with validity of world
interpretations passed on in the education process. We distinguish between
four types of rationality: praxeological, hermeneutical, emancipation ratio-
nality and a denial rationality.
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