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Zalozenia dotyczace humanistyki (pedagogiki)

Sposéb myslenia o humanistyce czerpie inspiracje z kilku Zrédet.
Jednym z nich jest idea ,logiki empirycznej” zaproponowana przez K. Aj-
dukiewicza, postulujaca badanie praktyki naukowej za pomoca logicznego
aparatu pojeciowego, w celach usciélajacych. Idea ,logicznej rekonstrukcji”
w badaniu nauki przyswieca réwniez Popperowskiemu hipotetyzmowi.
Nawigzanie do niego ksztaltowalo przyjety w punkcie wyjscia, a nastep-
nie skorygowany poglad na zwigzek teorii z do§wiadczeniem, dostarczylo
argumentéw podwazajacych neopozytywistyczne rozstrzygniecie tych
kwestii. Hipotetyzm kieruje zainteresowania teoriopoznawcze w strone
antypsychologicznie rozumianego procesu rozwoju nauki. Pewne intuicje
K. Poppera stanowily impuls do podjecia refleksji nad zagadnieniem nauko-
wego statusu humanistyki i ewentualnej specyfiki badaii humanistycznych.
Tak sformulowane zadanie badawcze doprowadzilo do konfrontacji wy-
pracowanych koncepcji metodologicznych z tradycja antynaturalistycznej
filozofii humanistyki, znaczonej takimi nazwiskami, jak Dilthey, Rickert,
Weber czy Cassirer. Wynikiem tej konfrontacji nie byla negacja, lecz asy-
milacja wielu idei badz intuicji dotyczacych swoiscie humanistycznego
pojmowania ludzkich czynnoéci. Innym Zrédiem inspiracji bylo spojrzenie
na przemiany w nauce czy ogoélniej - w kulturze, jako na rezultat dziata-
nia okreslonych makrospolecznych mechanizméw, nie za$ jakichs statych,
historycznie niezmiennych zasad o charakterze ,logicznym” (myslowym).
Pozwolito to na wypracowanie koncepcji rozwoju nauki konkurencyjnej do
Popperowskiej, zdolnej przy tym wyjasni¢ wyniki badan nad nauka uzyska-
ne w ramach tzw. uhistorycznionej filozofii nauki T. Kuhna, P. Feyerabenda
i innych (K. Zamiara, 1993/95, s. 5-6).
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Wspomniana koncepcja cechowala sie otwartosciag na idee pochodzace
z filozofii i r6znych dyscyplin szczegétowych. Nawigzano w niej m.in. do:
strukturalizmu jako wiodacej w antypsychologicznie zorientowanej humani-
styce orientacji metodologicznej; Szkoty Frankfurckiej z jej koncepcija krytyki,
ideq vérité d faire czy ogodlniej - zaposredniczenia poznania (przyrodniczego,
humanistycznego) przez rézne ,interesy” spoleczne; idei postmodernizmu,
zwlaszcza tzw. kontekstualizmu czy koncepcji realizmu wewnetrznego
H. Putnama. W wyniku logicznej rekonstrukcji humanistycznej praktyki
naukowej powstat model wyjasniania zwany interpretacja humanistyczna.
Punktem kluczowym prezentowanych rozwiazan jest analiza praktyki
interpretacyjnej dotyczacej dziatan zwanych w filozofii intencjonalnymi.
Praktyke interpretacyjna dotyczaca dzialan ujetych intencjonalnie mozna
okresli¢ mianem humanistycznej. Proponowane ujecie ma status hipotezy
metainterpretacyjnej, a $ciélej - stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia
filozoficznego. Tworzy ona naturalnie pewien istotny fragment opisu nauko-
znawczego humanistyki - pedagogiki (J. Kmita, 1995, s. 264-267; A. Gofron,
M. Piasecka, 2008, s. 5-6).

Metodologiczna analiza poznania naukowego nie jest wolna od pewnych
trudnosci i ograniczen. Jej swoista cecha jest ahistoryzm w traktowaniu spo-
lecznej swiadomosci metodologicznej i kryjacy sie za nim, mniej lub bardziej
zdecydowany, normatywizm epistemologiczny. Ten ostatni polega na trakto-
waniu norm i dyrektyw poznawczych formutowanych przez filozofa naukijako
obowigzujacych w nauce, gwarantujacych prawomocno$é poznawcza wiedzy
naukowej. Arbitralnos¢ takich teoriopoznawczych rozstrzygnieé¢, niemoznosc
ich racjonalnego usprawiedliwienia (legitymizacji), problem ich stosowalnosci
w ,realnej” nauce - to niektére z trudnosci dostrzeganych przez pewne nurty
wspolczesnej filozofii nauki i filozofii spolecznej (filozofia nauki Kuhna, so-
cjologia wiedzy Feyerabenda, wspomniana Szkola Frankfurcka). Swiadomosé
ograniczen czysto metodologicznego sposobu badania nauki daje mozliwos¢
wyjécia poza ten paradygmat w kierunku zasadniczo opisowej teorii nauki,
zwanej epistemologia historyczna. To ujecie nauki w kontekscie catoksztattu
kultury i praktyki spotecznej ujawnia jej dwoisto$¢: jako spoteczna $wiado-
mo$¢ metodologiczna z jednej strony, a jako zespot specyficznych czynnosci
badawczych z drugiej - pozostaje w réznorodnych zwigzkach funkcjonalnych
z pozanaukowymi typami praktyki spotecznej. Co wazniejsze, ujecie to pozwa-
la odkry¢ zwigzki Iaczace nauke z jej kontekstem spotecznym, konstytuujace
tzw. mechanizm funkcjonalno-genetyczny jej rozwoju.

Naturalng niejako konsekwencja zasygnalizowanego rozumienia na-
uki jest przyjecie szerszej koncepcji teoretycznej rozumianej jako ,teoria
kultury” (J. Kmita, 1994) i wlaczenie do niej twierdzen ,epistemologii histo-
rycznej”. Zalozenie, Ze to, co w epistemologii historycznej jest rzeczywiscie
epistemologiczne, stanowi rezultat ,,dolaczenia” do opisowych twierdzen
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teorii kultury - interpretujacych je sadéw wartosciujacych poznawczo, miato
stanowi¢ usprawiedliwienie tego zabiegu. Owo dolaczenie jest nie tylko
dopuszczalnym interpretacyjnie dodatkiem, lecz takze przekraczaniem
ram przyjetej teorii kultury. Tak dlugo jak pozostajemy w jej granicach, moz-
na méwic¢ wylacznie o teoretycznej historii nauki, natomiast rzeczywista
epistemologia historyczna pojawia sie dopiero wtedy, kiedy interpretujemy
odpowiednie zmiany historyczne praktyki naukowej w wartosciujacych
poréwnawczo terminach postepu poznawczego.

Wiedza humanistyczna, zgodnie z przyjetym sposobem myslenia, jest
wiedza o kulturze. Dlatego wlasnie akademickie myslenie humanistyczne
(pedagogiczne) charakteryzuje specyficzny dualizm liczacy sie z komplemen-
tarng dwoistoscia uwarunkowarn: subiektywno-racjonalnego i funkcjonalnego.
Pierwsze zdaje sprawe z regulatywnej funkcji kultury wzgledem ludzkiego
postepowania spolecznego, drugie - z zaleznosci wiazacych kulture z prakty-
ka spoteczna i jej obiektywnym kontekstem. Sygnalizowana propozycja chce
by¢ swoistym przedluzeniem akademickiego myslenia humanistycznego,
przenoszac kwestie prawomocnosci tego myslenia na teren mozliwego jego
przedtuzenia epistemologicznego (K. Zamiara, 1993/95, s. 6-7).

Na tle naszkicowanego modelu rozwoju nauki, szczegétowe aspekty, przy-
datne w dalszej rekonstrukcji praktyki edukacyjnej, mozna uja¢ nastepujaco:
podstawowa kwestia dotyczy tezy, zgodnie z ktéra rzeczywisto$¢ dostepna
poznaniu jest nam zawsze dana w szacie okreslonej kultury. Wynika to z faktu,
Ze nasze poznanie pojeciowe jest skazane na korzystanie z zasobu milczaco
przyjmowanych w danym spoleczeristwie (danej kulturze) przesadzen od-
noszacych sie do $wiata i stanowigcych konieczne zalozenie semantyczne
jednostek komunikatywnych, za pomoca ktérych porozumiewamy sie ze soba.
Zespot owych zalozen stanowi , kulturowe a priori” dla wszelkich praktyk
spolecznych, ktérych trwanie jest uzaleznione od aktéw komunikowania sie.
Teorie naukowe nigdy nie maja i nigdy nie beda mie¢ do czynienia z jakas
pierwotng wobec kultury rzeczywistoscig samg w sobie; zaréwno ich przed-
miot, jak i one same sa pewnymi tworami kulturowymi. W réwnym stopniu
odnosi sie to do nauk humanistycznych i przyrodniczych. Jesli przyjmie sie,
ze kazda teoria jest tworem kulturowym, implikujacym tez jaka$ kulturowo
okreslona wizje $wiata, to nalezy réwniez przyja¢, iz przesadzane w niej jako
istniejace stany rzeczy moga by¢ traktowane jako takie tylko na jej gruncie.
W ten sposob zblizamy si¢ do stanowiska realizmu wewnetrznego, wspo-
minanego wczesniej H. Putnama (por. H. Putnam, 1981; R. Rorty, 1986), czy
tez w ujeciu J. Kmity - stanowiska rozumianego jako norma progresywnego
realizmu semantycznego, ktéra mowi:

[..] traktuj przedmiotowo semantyczne odniesienia przedmiotowe progresyw-
nego systemu wiedzy naukowej, ujmujgc natomiast w nawias epistemologiczny
systemy wczeéniejsze rozwojowo, nieporéwnywalne z nim logicznie (J. Kmita,
1982, s. 184).
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Jesli przyjmie sie, ze kazda teoria naukowa jest tworem kulturowym im-
plikujacym tez jakas$ kulturowo okreslong wizje Swiata, to nalezy réwniez
przyjaé, iz stany rzeczy przesadzane w niej jako istniejgce moga by¢ trakto-
wane jako takie na jej gruncie. W ten wlasnie sposob nastepuje zblizenie do
wspomnianego stanowiska realizmu wewnetrznego.

W konsekwencji powyzszego za$ status nauki podstawowej zyskuje
teoria kultury, ktéra nie tylko okresdla miejsce kazdej sfery zycia spotecz-
nego wraz z towarzyszacymi jej przekonaniami w globalnym kontekscie
praktyki spotecznej i wspétkonstytuujacej ja aktywnosci myslowej podmio-
tow, lecz - bardziej specyficznie - okreéla tez kulturowy sposéb konstytu-
owania przedmiotu i metody poznania zaréwno w odniesieniu do nauk
przyrodniczych, jak i humanistycznych. Poznanie sprowadza si¢ w gruncie
rzeczy do sztuki ujawniania maksymalnie wielu milczgco zaktadanych
(przesadzanych) zalozen semantycznych jednostek komunikacyjnych,
ktérych uzywamy. Jesli pamieta¢ przy tym, ze nigdy nie mozna ujawnic¢
ich wszystkich naraz i ze przy ich ujawnianiu nalezy sie opierac na jakichs
innych przesadzeniach tego rodzaju, to poznanie mozna traktowac jako
proces, ktéry nie ma pozajezykowego ani nieskazonego kulturowo zrédta
(takiego jak ,czyste doswiadczenie”), ani tez kresu bedacego wyskoczeniem
z jezykowo-kulturowej skory. Przyjmujac powyzszy poglad na poznanie,
rezygnuje sie z pojmowania postepu poznawczego jako zblizania sie do
Prawdy. Nie wiadomo bowiem zupelnie, na czym owo zblizanie si¢ mialoby
polegagd, ani tez jak mozna by poznaé, ze sie w ogdle dokonuje. I znéw nie
oznacza to, ze mozna catkowicie zrezygnowac z kategorii postepu poznaw-
czego. Nalezy raczej pozbawic ja jakichkolwiek konotacji metafizycznych,
wyznaczajac jej sens calkowicie na plaszczyznie pragmatycznej. W tej
perspektywie o postepie mozna méwi¢ wtedy, kiedy sady technologiczne
wynikajace z nowej teorii sg instrumentalnie efektywniejsze od takowych
sadow bedacych implikacjami teorii starej. Nie wolno jednak wyciagaé
zadnych wnioskéw epistemologicznych z owej wyzszosci efektywnosci
instrumentalnej (technologicznej) nowej teorii. A wlasciwie - dokladniej
rzecz ujmujac - wyciaganie takich wnioskéw nalezy zakwalifikowa¢
jako dzialalnosé¢ aksjologiczna, Swiatopogladowa, a wiec wykraczajaca
poza obszar efektywnej dyskusji epistemologicznej (A. Szahaj, J. Kmita,
1993/95, s. 270-271).

Wyrazajac wiele fundamentalnych zastrzezern wobec §wiatopogladu
realistycznego, nalezy jednoczeénie podkresli¢ jego ogromna efektywnosc¢
motywacyjng obserwowang w dzialalnoséci naukowcow. Zjawisko to jest
przyczyna dylematu. Oto z jednej strony wiadomo, ze realistyczne podej-
Scie do rezultatow poznania naukowego jest nieuprawnione, z drugiej zas
mozna dostrzec, iz podejécie to niezwykle efektywnie motywuje badaczy
do podejmowania dzialalnosci naukowej. Paradoksalnoé¢ sytuacji nauki
J. Kmita opisuje nastepujaco:
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[..] zjednej strony tworzy ona obraz $wiata, ktéry podlega porzadkowi wylacznie
metonimicznemu [tzn. opartemu na relacji instrumentalnego oddziatywania -
przyp. A. G, o ktérym przesadza sie, iz jest jedynym przedmiotem pozna-
nia podleglego metodom naukowym; z drugiej natomiast strony potrzebuje
aksjologiczno-epistemologicznego wsparcia [wyr. - A. G, ktére zaklada
uzupelnienie tego porzadku porzadkiem symboliczno-aksjologicznym dla my-
slenia metonimicznego nieuchwytnym. Pod tym drugim wzgledem kontynuuje
dziedzictwo magii, a wiec tradycje taczenia obydwu porzadkéw. Zerwanie z ta
tradycja [...] grozi utratg przez swiadomos¢ metodologiczng praktyki naukowej
spoleczno-regulacyjnej ,mocy” (J. Kmita, 1989, s. 165).

Wydaje sig, ze nie sposéb uprawia¢ nauki, konsekwentnie wyrzekajac
sie nadziei na odkrycie Prawdy. Dlatego tez mozna przyjaé, ze Swiatopoglad
realistyczny jest nieuniknionym zapleczem motywacyjnym nauki, a jesli
uzna¢ przekonujaca argumentacje J. Habermasa (A. Szahaj, 1990, s. 35) -
wszelkiej aktywnosci ludzkiej zaposredniczonej jezykowo. W tej sytuacji
mozna uznad, ze scjentyzm jest nieunikniong falszywa §wiadomoscia nauki,
ideologig, ktéra pozwala jej trwac i rozwijac¢ sie. Wynikaloby jednak z tego,
ze upowszechnienie sie postaw antyscjentystycznych mogloby wywrzeé
destrukcyjny wplyw na nig i zagroziloby jej formie istnienia, ktéra jest
zwiagzana z nowozytna kultura europejska. Dlatego tez nie dziwi uporczywe
(»instynktowne”) ignorowanie przez zaangazowanych w uprawianie nauki
badaczy argumentéw plynacych ze strony filozofii nauki, a w szczegolnosci
tej jej czesci, ktéra wyraza nastawienie postmodernistyczne. Odrzucenie przez
nauke modernistycznych (scjentystycznych) mitéw musiataby poprzedzac
przemiana calej kultury europejskiej, idaca w kierunku wyznaczonym re-
fleksja postmodernistyczna.

W kontekscie sporu pomiedzy modernistycznym i postmodernistycznym
modelem poznania i nauki prezentowane ujecie (A. Szahaj, 1993/95, s. 267-275)
jest wyrazem stanowiska kompromisowego. Z jednej bowiem strony odrzuca
wiekszoé¢ modernistycznych przesadéw poznawczych odnoszacych sie do
rzeczywistosci, prawdy, nauki czy postepu poznawczego, z drugiej jednak -
nie rezygnuje z pewnego spdjnego, teoretycznego ujecia fenomenu nauki
i poznania. Podejmuje sie raczej starania, by ocalic resztki etosu tej pierwsze;j,
wskazujac na wartosci, ktore 6w etos ze soba niesie. Prezentowane ujecie
zbliza sie tu, przynajmniej w niektérych aspektach, do postawy J. Habermasa
czy E. Gellera. Umieszcza nauke w szerszym kontekscie kultury, przyznajac
jej miejsce wazne, lecz nie najwazniejsze:

[...] kultura bez nauki, jak to wskazuje historia, doskonale moze funkcjonowag,
nie moze ona jednak funkcjonowac bez systemoéw swiatopogladowych [wyr. -
A. G] (J. Kmita, 1984, s. 145).

Powyzsza teza, wynikajaca z przyjetej teorii kultury, wychodzi naprzeciw
tym wszystkim krytykom nauki, ktérzy zarzucajac jej ekspansjonizm, badz
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apeluja o rewitalizacje tradycyjnych swiatopogladow (Gadamer, Ricoeur),
badz tez zachecaja do nowatorstwa i tworczosci pod tym wzgledem (Rorty).
Koncepcja ta ma ambicje klasycznie modernistyczne - chce wyjasnia¢. Na
to zaden porzadny postmodernista nie moéglby wyrazi¢ zgody; juz sam fakt
budowania teorii uwazalby za co$ beznadziejnie staroswieckiego (A. Szahaj,
1993/95, s. 273).

Kilka uwag w kwestii relatywizmu pojeciowego
(kulturowego) przyjetego sposobu myslenia

W sygnalizowanych przyjetych zalozeniach kwestig newralgiczna wy-
daja sie zagadnienia relatywizmu pojeciowego i relatywizmu kulturowego.
Obydwa relatywizmy i - odpowiednio - antyrelatywizmy wspétwystepuja
ze soba. W znakomitej wiekszosci przypadkow:

- akceptacja relatywizmu pojeciowego stanowi gléwna (jesli nie jedyna)
podstawe akceptacji relatywizmu kulturowego;

- odrzucenie relatywizmu pojeciowego stanowi giéwna (jesli nie jedynag)
podstawe odrzucenia relatywizmu kulturowego.

Z praktycznego punktu widzenia wystarcza to, aby zwolennika jednego

z tych relatywizmoéw uwazaé za zwolennika drugiego z nich (J. Kmita, 1995,

s. 50-51).

Relatywizm kulturowy (pojeciowy) w postaci tezy o nieprzekladalno-
Sci - wedtug J. Kmity - da sie utrzymac wytacznie na podstawie koncepcji
tzw. schematu pojeciowego, écislej - dualizmu schematu pojeciowego i tresci
empirycznej, ktéra to koncepcja jest wewnetrznie sprzeczna - niezrozu-
miala. Skoro upada koncepcja schematu pojeciowego, upada takze kwestia
relatywizmu kulturowego (pojeciowego). Mozna jednak w tym przypadku
zaproponowac konkurencyjng koncepcje: teorie interpretacji (por. J. Kmita,
1994; A. Gofron, M. Piasecka, 2008), w szczegdlnosci przekladu, oparta na
teorii prawdy ,typu Tarskiego”. Owa teoria wyklucza nieprzektadalnosé
zasadnicza, a tym samym pozostaje w opozycji do relatywizmu kulturowe-
go - jako idei nieprzektadalnosci wzajemnejjezykéw z r6znymi schematami
pojeciowymi, szerzej: idei nieinterpretowalnosci wzajemnej kultur obejmu-
jacych nieprzekladalne jezyki.

Dla tych, ktérzy mniej lub bardziej sSwiadomie zakladaja niemozliwos¢
interpretacji jednych kultur w ramach kultur innych, niemozliwos¢ wynikia
z odmiennosci schematéw pojeciowych zwigzanych z jezykami tych kultur,
wprowadzono pojecie ,etnocentryzm”. Zostalo ono wprowadzone przez
relatywistéw kulturowych dla oznaczenia os6b, ktére absolutyzuja punkt
widzenia czy schemat pojeciowy kultury wlasnej, narzucajac go kulturom
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odmiennym i osadzajac w rezultacie liczne zachowania, w tym jezykowe,
uczestnikéw kultur odmiennych jako ,niekulturalne”, ,dziwaczne” czy
,niespojne”. Sami relatywisci kulturowi tak oczywiscie nie czynia: wiedzg,
ze owe zachowania sg uregulowane przez kultury odmienne i powinny by¢
rozpatrywane w ich ramach, co odbierze im pozér ,niekulturalnosci”, ,dzi-
wacznosci” czy ,niespdjnosci”. Wysuwajac taki postulat, a nawet usitujac go
realizowad, zajmujac w ten sposéb postawe antyetnocentryczng, relatywisci
kulturowi wpadaja oczywiscie w sprzecznos¢ ze swym punktem wyjscia
wyrazajacym sie w tezie o nieinterpretowalnosci kultur odmiennych, kultur
réznigcych sie schematami pojeciowymi. Wszystko powyzsze (a takze wiele
innych powodéw) sklania do wyodrebnienia , ukrytego” czy ,nie$miatego”
relatywizmu. Nie zajmujac stanowiska w fundamentalistycznym sporze:
relatywizm kulturowy versus antyrelatywizm, J. Kmita deklaruje pewna teze
(formulowang tutaj z punktu widzenia dalszych rozwazan), ktéra wyraza
relatywizm kulturowy , przez mate »r«”. Nawiazuje on tutaj do zastosowa-
nego przez Putnama okre$lenia realizmu wewnetrznego, ,realizmu z ludzka
twarzg” jako ,realizmu przez male »r«”. Zdaniem autora:

[...] istnieja takie jezyki czy (zwiazane z nimi) schematy pojeciowe, miedzy
in. naukowe, ktére czynia wszelkie powstale w ich zasiegu wypowiedzi wza-
jemnie nieprzekladalnymi, co w szczegé6lnosci implikuje, iz nie dysponujemy
aktualnie jakim$ nad jezykiem w stosunku do odnoénych poprzednio jezykéw
(J. Kmita, 1995, s. 109).

Powyzsza teze opiera na przyktadach, ktére swiadcza o zbyt daleko idgcym
liberalizmie Putnama co do ,ciagtosci” odniesierr przedmiotowych terminéw
teorii naukowych. Wybiera termin prostszy i dzieki temu lepiej ilustrujacy
sens powyzszej tezy. Jest nim pojecie grawitacji - rozumiane tak jak przez
Galileusza i Newtona.

Odnoszac sie w wiekszym stopniu do przedstawionego wyzej relatywiz-
mu (antyrelatywizmu) pojeciowego, mozna przywola¢ poglad H. Putnama
na sposob faczenia sie ,slow” ze swiatem, uwzgledniajac przede wszystkim
fakt, ze jest to poglad reprezentujacy ,punkt widzenia rozumu”. W tym
miejscu, nawiazujac do zastosowanego przez Putnama okreslenia realizmu
wewnetrznego (,realizmu z ludzka twarza”), ktéry jest znamienny dla mysli
tego zwolennika pragmatystycznej idei $wiata ,z ludzka twarzg”, mozna,
cytujac autora, 6w $wiat przedstawi¢ nastepujaco:

[...] Gdybym odwazyl sie by¢ metafizykiem, stworzylbym, sadze, system,
w ktérym istnialtyby wylacznie zobowiazania. Metafizycznie ostateczne
W stworzonym przeze mnie obrazie byloby to, co powinni$my czynié¢ (co
powinnisémy moéwic, co powinnismy mysle¢). W mym fantazjowaniu, ktérego
naczelna postacig metafizyczna bytbym ja sam, wszelkie ,fakty” rozptynetyby
sie, przybierajac postac ,wartosci”. To, ze w tym pokoju jest krzeslo, roztozyloby
sie (metafizycznie, a nie pojeciowo - w ramach tego fantazjowania nie ma miej-

35



36 Czgs¢ 1. Cigglosc i zmiana: edukacja

sca na ,jezykowa analize”) na zbiér zobowiazan: zobowigzanie do myslenia,
iz w tym oto pokoju jest krzeslo, jesli - powiedzmy - warunki epistemiczne sa
(bytyby) dostatecznie , dobre”. [W jezyku Chomsky’ego mozna méwié o ,kom-
petencji” zamiast o ,zobowigzaniu™ faktem jest to, Ze idealnie , kompetentny”
moéwca powiedzialby (pomyslatby) w tym oto pokoju jest krzesto, jesli warunki
bytyby dostatecznie ,idealne”]. Miast méwi¢ wraz z Millem, ze owo krzesto
jest ,permanentna mozliwoscia doznan zmystowych”, powiedzialbym, ze jest
ono permanentna mozliwoscia zobowiazan (do odpowiedniego myslenia).
Posunatbym sie nawet do powiedzenia, Zze moje ,dane zmystowe”, w ktére tak
wierzyly pokolenia empirystéw, nie sa niczym innym jak tylko permanentnymi
mozliwodciami pojetych w ten spos6b zobowiazan.

Tak dalece odwazny to ja, niestety, nie jestem. Ale tendencja przeciwna - do
wyeliminowania wszystkiego, co nie jest opisem, do zredukowania wszystkiego
do opisu - wydaje mi sie czysta perwersja. Rozstajac sie nawet ze swym fanta-
zjowaniem, mysle, ze - w kazdym razie fakty i zobowigzania - sa od siebie na
wskro$ uzaleznione; bez zobowigzar nie ma faktéw, zupetnie tak samo, jak bez
faktéw nie ma zobowiazan (H. Putnam, 1990, s. 115).

Aby unikna¢ ,metafizyki”, jak wynika z konkluzji Putnama, nie mozna
redukowacé faktéw do ,zobowiagzan”, skoro w $wiecie ,z ludzka twarza”
wystepuja jedne i drugie, jakkolwiek w glebokim uzaleznieniu od siebie.
Mozna jednak postawi¢ pytanie: dlaczego musimy twierdzi¢, ze ,zobowia-
zania” takze wystepuja, ze fakty sg od nich zalezne, ze projekt ograniczenia
naszego $wiata do zbioru wytacznie faktéw prowadzi do nierozwigzywal-
nych trudnosci? Ow rekurs do ,zobowiazan” mozna rozpatrywaé poprzez
polemike H. Putnama z R. Rortym (por. J. Kmita, 1995, s. 237-238), ktory
przeczy temu, ze w ogoéle jest jaki$ problem prawdy (problem ,reprezento-
wania”), a zarazem obstaje przy tym, ze pewne idee ,,oplacajq si¢”, pozostale
za$ ,nie oplacaja sie”.

Jesliistnieje co$ takiego jak optacanie sie idei, czyli stusznosé idei, to nie-
uniknione jest pytanie o nature tej ,,stusznosci”. To, co sprawia, ze méwienie
jest czyms$ wiecej niz tylko wyrazem naszej subiektywnosci danej chwili,
polega na mozliwosci oceny owego méwienia ze wzgledu na obecno$é¢ w nim
tej wlasnosci, ktora nazywamy , prawdq”, ,stusznoscig”, ,,oplacalnoscia” czy
wreszcie jak si¢ komu podoba. Nawet jesli jest to wlasnos¢ kulturowo zre-
latywizowana (lecz jaki relatywista mysli rzeczywiscie, ze relatywizm jest
jedynie prawdziwy-dla-mej-subkultury?), nie zwalnia owa okolicznos¢ od
odpowiedzialnego powiedzenia, jakaz to jest wlasnos¢. Jesli prawdziwosé¢
(czy ,oplacalnos¢” odniesiona do idei) to po prostu efektywnosé w swietle
standardéw, np. naszych wspétbliznich kulturowych, to cala przesztosé staje
sie rodzajem logicznej konstrukcji wylonionej z czyje$ wlasnej kultury. Wi-
dac tu, jak dalece pozytywistyczny jest w gruncie rzeczy nurt relatywizmu.
Zaréwno relatywistom, jak i pozytywistom w zwigzku z problemem repre-
zentowania klopot sprawia to, ze reprezentowanie - czyli intencjonalnos¢
(kwestia intencjonalnosci w jej edukacyjnym znaczeniu jest prezentowana
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w: A. Gofron, M. Piasecka, 2008) nie pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata.
Nie zwazajac na czastkowosc¢ tego obrazu,

[...] pozytywisci oraz relatywisci staraja sie kontentowaé grubo uproszczony-
mi, w istocie jawnie absurdalnymi rozwigzaniami problemu intencjonalnosci
(H. Putnam, 1990, s. 107).

Tak prezentowane stanowisko H. Putnama byto podyktowane checig wy-
kazywania absurdalnosci pozytywistycznego i relatywistycznego ujmowania
prawdy, odniesienia przedmiotowego oraz - ogélnie - intencjonalnosci, by
pozby¢ sie kwestii ,zobowigzan” (J. Kmita, 1995, s. 238). Jego krytyka dotyczy
niedostatecznego uwypuklenia roli intencjonalnego ,,wspétczynnika” od-
niesienia przedmiotowego. ,Wspoélczynnik” ten spleciony jest nierozerwalnie
zfaktami ,niemetafizycznymi”, na ktére wplywa - tak jak one nan wplywaja.
Bledem jest usitowanie, by jako$ rozdzieli¢ analitycznie to, co intencjonalne,
od tego, co faktyczne, a wiec od ,faktow powstatych bez naszego udziatu”.
H. Putnam pisze:

[...] przeczy¢ temu, ze istnieje ,gotowy §wiat”, nie znaczy to rzec, ze my go
wytwarzamy. Nie przecze temu, ze istniejg fakty (np. geologiczne) przez nas
niewytwarzane. Jednak juz od dawna argumentuje za tym, ze pytaé, ktoére
fakty sa niezalezne od umystu w tym sensie, ze nic, co ich dotyczy, nie bierze
sie z naszych wyboréw pojeciowych, ktore za$ fakty powstaly , przy naszym
udziale”, znaczy wikla¢ sie w ,blad podziatu”. To, co méwimy o $wiecie, bie-
rze sie z naszych wyboréw pojeciowych, ale prawdziwos¢ badz falszywosé
naszych sadéw nie jest okres$lona po prostu przez nasze wybory pojeciowe
i zainteresowania. Z usilowaniem, by podzieli¢ $wiat na czes¢ od nas zalezna
oraz czes¢ powstala przy naszym udziale, mamy od dawna do czynienia, ale
za kazdym razem, gdy oddajemy sie temu usilowaniu, prowadzi to do kleski.
[...] Nie wydaje sig, aby to, co intencjonalne, dato sie redukowaé po prostu
do tego, co nieintencjonalne; zaczyna natomiast wygladaé na to, ze to, co
intencjonalne wdziera si¢ takze w nasz opis tego, co nieintencjonalne - tak,
jak gdyby to, co intencjonalne, bylo w pewnym sensie wszechobecne. [...] Co
takiego jest w naszej kulturze, w naszym sposobie my$lenia, ze tak trudno jest
przyja¢ nam do wiadomosci owa okolicznoé¢ i co przy tym daloby sie moze
zastapic filozofowaniem sklaniajgcym do rezygnacji z rojeri redukcjonistycznych
(H. Putnam, 1992, s. 58-59).

U podstaw ,rojerr redukcjonistycznych” - twierdzi J. Kmita - lezy wiara

w istnienie i mozliwo$¢ wyodrebnienia sfery ,,czystej faktycznosci” w obrebie

naszego $wiata. Owa ,czysta faktycznos¢” (pozaintencjonalnosé):

- mozna pojmowac w sposob fizykalno-, metafizyczny” i wowczas redukcjo-
nizm polega na usifowaniu, by to, co intencjonalne, zredukowac¢ do tego,
co ,materialne” (materializm fizykalny);

- mozna pojmowac jako sfere zmystowych ,bezposrednich danych” (takze

charakteryzowanych fizykalnie, neurofizjologicznie), aktualnie doswiad-
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czanych lub aktualnie przypominanych oraz konfirmujacych reszte naszej
akceptowalnej dzigki temu wiedzy o $wiecie i wéwczas redukcjonizm po-
lega na usilowaniu, by to, co intencjonalne, zredukowac do takiej wiedzy,
wymazujac ten obszar intencjonalnosci, ktory nie poddawatby sie owej
redukcji (pozytywizm, wiaczajac w to ,postpozytywizm” Quine’a, ktory
w konicu jest tylko ,najwiekszym pozytywistg logicznym”);

- mozna wreszcie pojmowac jako sfere przekonan podzielanych wspdlnie
w danej kulturze, obejmujacych - zgodnie z jej ,regutami” - takze przeko-
nania dotyczace otoczenia przyrodniczego, a wiec sfere intencjonalnosci
~splaszczonej” do przemijalnych faktéw kulturowych, pojetych po Darwi-
nowsku badz ,funkcjonalnie” (kultura w roli programu komputerowego,
ludzie za$ jako komputery), i wéwczas redukcjonizm przybiera postac
relatywizmu kulturowego (,,solipsyzmu zbiorowego”).

Szczegodlnie niebezpiecznym ,bledem”, pisze J. Kmita (1995, s. 243-245),
jest relatywizm kulturowy, poniewaz stwarza pozory, ze uwzglednia
»~wszechobecno$¢” wspoélczynnika intencjonalnego - réwniez w faktach
pozaludzkich, co wydaje sie reprezentowac tendencje stuszna z perspektywy
H. Putnama. Jest to jednak pozoér; nawet w $wiecie , z ludzka twarzg” fakty
(pozaludzkie) nie sg tak dalece uzaleznione od sfery intencjonalnej, jak to
przyjmuje relatywizm kulturowy. Co najwazniejsze, relatywizm kulturo-
wy przesadza z owym uzaleznieniem, dlatego ze nietrafnie pojmuje sfere
intencjalnosci, ,splaszczajac” ja do sfery ,solipsystycznie-plemiennych”
faktow kulturowych. Tymczasem owa sfere nalezy ujmowac jako dziedzine
ufundowang przez ,zobowigzania” czy ,wartosci”, ktérych zasieg jest
ponadkulturowy i ktérych przejsciowa oraz czastkowa jedynie kontynuacja
sa plemienne fakty kulturowe relatywistéw. Takie ujecie jest konieczne, ponie-
waz relatywistyczny sposéb myslenia nie moze unikna¢ licznych trudnosci
- m.in. w postaci sprzecznosci wewnetrznych, ktérych szczegélny przypadek
bierze sie stad, ze jesli wszystkie fakty majq sie rozptynaé, to powinno tak
by¢ réwniez z faktami kulturowymi , splaszczonej” intencjonalnosci.

~Wlasciwie” ujeta intencjonalnos¢ nie prowadzi do takich skutkow, prze-
ciwnie, zachowuje fakty mimo ich wzglednosci i zaleznosci od niej same;j.

Dlatego H. Putnam rezygnuje z marzacej mu si¢ ,metafizyki” - sprowadzaja-

cej caly swiat do ,zobowiazan” czy ,wartosci”. W swiecie , z ludzka twarzg”

fakty sa nieredukowalne do ,,zobowigzari”. Nie dopuszczaja do tego wtasnie
owe ,zobowigzania” fundujgce ,wlasciwie” pojeta sfere intencjonalnosci.

Jednym z najistotniejszych rodzajow ,zobowiazan” jest ,zobowigzanie” do

»stusznosci”, do realizacji ,wartosci” tak wlasnie nazwanej. Do jej zakresu

nalezy ,sluszne” (prawomocne, uprawomocnione, uzasadnione - w ideal-

nych warunkach) stwierdzenie, o stwierdzeniu zas, w przypadku ktérego
mozna by wykazaé, ze jest ,sluszne”, powiada sie, iz jest prawdziwe. To,
co konstatuje stwierdzenie prawdziwe, nazywa si¢ faktem, z ktérym nalezy
sie liczy¢, poniewaz wlasnie ,stusznie” jest on stwierdzalny. Samo ,, zobowia-
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zanie” do ,stusznej” stwierdzalnoéci czy do prawdy nie stwarza ich jeszcze,
a tym samym nie stwarza faktow, poniewaz mozemy sie myli¢ zaréwno co
do sposobu osiggania tych wartosci, jak i co do tego, czy 6w sposob (trafny
badz nietrafny) zostat dokladnie zastosowany. Co do samego sposobu, nigdy
nie jesteSmy w stanie wykazac raz na zawsze, ze kiedy tylko postuzymy sie
nim bezblednie, uzyskamy prawde, ustalimy ,rzeczywisty” fakt. Mimo to
wystarczajaco czesto potrafimy wzglednie szacowaé dany sposéb jako lep-
szy lub gorszy od pewnego innego, i w tym skromnym sensie ,stusznos¢”,
a w szczeg6lnosci mozliwos¢ wykazania ,stusznosci” zwana prawda, jest
obiektywna. ,Stusznos¢” tedy, prawda i wszelkie inne przedmioty naszych
,zobowiazan”, ,wartosci” sa pewnego rodzaju zadaniami, ktére realizujemy
lepiej lub gorzej; staramy sie zawsze poprawic sie, wykona¢ owe zadania
lepiej niz wykonano je przedtem. W tym ujeciu prawde mozna utozsamiac
z tym, co podlega uzasadnieniu-przez-przeSwiadczenie-aktualne. ,Prawda”
jest wrazliwa na kontekst tak samo jak my. Warunki stwierdzalnosci sa
niemozliwe do zbadania, co oznacza niemozliwoéc¢ sformalizowania ludzkiej
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rozumnosci. ,Ludzka rozumnos¢”, polegajaca na postuszenistwie wzgledem

»~zobowigzan”, od ,zobowigzania” do osiggniecia ,stusznodci” w postaci

prawdy poczynajac, wymaga tedy uznania (skromnej) obiektywnosci owej

»stusznosci”, a wiec i prawdy (J. Kmita, 1995, s. 245-247).

Stanowisko autora ,studium krytycznego neopragmatyzmu” (J. Kmita,
1995, s. 249-250) wobec propozycji H. Putnama mozna uja¢ nastepujaco: od-
niesienie przedmiotowe jest ,centralnym pojeciem intencjonalnym” i jako
takie stanowi o sposobie taczenia si¢ ,stow” ze Swiatem. W Swietle tezy
,realizmu wewnetrznego”, ,realizmu z ludzka twarzg” oznacza to, ze owo
laczenie sie jest okreslone albo przez ,tekst” czy teorie, w ramach ktérych
wystepuja odnosne , stowa”, albo przez tego rodzaju kontekst , stéw” w spo-
sob podyktowany przez ,,punkt widzenia rozumu”. Z dwéch przynajmniej
powodéw nie mozna przyjac tez realizmu wewnetrznego Putnama bez
uwzglednienia faktu, ze:

- Nie wszystkie kultury zdaja sie mie¢ ,wmontowane” normy nakazujace
poprawianie, ulepszanie samych siebie. Nie wszystkie kultury ,chcg”
zmienia¢ swe normy i przekonania dostosowane do tych norm, cho¢by
tylko niektére z nich, na ,lepsze” w sensie nadanym im przez Putnama.
Przeciwnie, kultury panujace do czasu wylonienia sie euroamerykariskiej
kultury nowoczesnej (potepianej dzi$ przez postmodernizm), kultury
tradycyjne wcale nie ,chcialy” by¢ ,lepsze” w imie ,postepu”. Putnam
ujmuje kulture ludzka ahistorycznie i ,lokalnie” zarazem; utozsamiajac
ja z wlasna kulturg, mocno zwigzang z kultura nowoczesna.

- Idzie tu o trudnosci zwigzane z pojeciem prawdy Putnamowskiego ,ro-
zumu”. Pojecie prawdy nie daje sie w taki sposob uformowac na gruncie
semantyki wewnetrznej, jaki pozwolilby spetni¢ w jej ramach umowe
»typu Tarskiego”. Nie znaczy to, Ze mozna powiedzie¢, iz poszczegolne
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kultury ,konkretne”, czy raczejjezyki ,konkretne”, nie ,uzywajq” jakiego$
pojecia, ktére pod tym czy innym wzgledem, mniej lub bardziej, nie przy-
pominatoby Tarskiego pojecia prawdy; mozna tylko powiedzie¢, ze tego
ostatniego pojecia nie da sie do nich ,wmontowac”, a wiec ,wpisa¢” do
semantyki wewnetrznej owych jezykéw. Hilary Putnam wprawdzie nie
zada od swego ,rozumu”, by postugiwat sie on pojeciem prawdy Tarskiego,
jednak wiele przemawia za tym, ze jego intencjonalne pojecie prawdy -
zadania, co najwyzej da sie zlokalizowac¢ w obrebie semantyki zewnetrz-
nej. Zada tym samym jednak, by ,rozum” éw postugiwat sie jezykiem
w spos6b wewnetrznie sprzeczny; jezykiem zawierajacym dotyczaca go
semantyke zewnetrzna. Jesli tak mialoby by¢, to tego rodzaju zadanie nie
bytoby ,rozumne”.

Implikacje edukacyjne przyjetych zatozen
myslenia o pedagogice (humanistyce)

Odniesienia edukacyjne przyjetych zalozen (przywotywanych tutaj
metaforycznie jako ,fgczenie sie stéw ze Swiatem”) w pedagogice wystepuja
czesto jako ujecie faktograficzne (modernistyczny model rozwoju nauki) badz
tez jako ujecie intencjonalne (postmodernistyczny model rozwoju nauki).
W tym miejscu mozna (w skréconej formie) przywolac charakterystyke wyzej
wyodrebnionych sposobéw uprawiania nauki.

W modernistycznym modelu rozwoju nauki sady sa efektywne tech-
nologicznie, poniewaz moga uchwyci¢ jakie$ esencjalne prawidtowosci
zachodzace w rzeczywistosci obiektywnej albo dlatego, ze sa prawdziwe
w klasycznym tego slowa znaczeniu, albo tez stopniowo zblizaja sie do
owej prawdziwosci. Rzeczywisto$¢, o ktérej mowa, jest natomiast jedna,
niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki. Mozna
zatem dokona¢ starannego rozréznienia pomiedzy doxa a episteme, mnie-
maniem a wiedzg prawdziwa. Jezyk poznania, cho¢ zmienny, ,pasuje” do
rzeczywisto$ci na mocy znaczen terminéw naukowych, ktére to znaczenia
jako$ ,zahaczaja si¢” nan. Procedury naukowe sg racjonalne moca prawidet
ustalonych wewnatrz nauki. Wyznaczaja one automatyczng sfere Rozumu
w morzu nierozumnych przekonan zywionych przez podmioty w ich
codziennym zyciu. Nauka, zapewniajac postep poznawczy i techniczno-
-technologiczny, przyczynia sie do ogélnego postepu, stanowiac najlepszy
srodek samodoskonalenia sie gatunku ludzkiego. Naukowiec za$ to jed-
nostka specjalna, ktora jest niezalezna od wplywoéw Swiata zewnetrzne-
go, dokonuje wgladu w istote rzeczywistosci mocq przenikliwosci swego
rozumu, spelniajac poniekad funkcje swieckiego kaptana. Nie kieruje sie
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przy tym zadnymi z géry powzietymi przesadzeniami, dajac sie po prostu
,uwies¢” przez cechy samej rzeczywistosci. Przesadzeniami nie mozna
bowiem nazwac (twierdzi modernistyczny naukowiec) powszechnie przy-
jetych moca Rozumu zasad metody naukowej, czymkolwiek owe zasady
by nie byly (A. Szahaj, 1993/95, s. 267-268).

W postmodernistycznym modelu rozwoju nauki nalezy traktowac ja
jako jedna z tradycji wéréd wielu innych, a nie jako wzorzec do oceny, co
jest, a czego nie ma, co moze, a co nie moze by¢ zaakceptowane. Proponuje
sig, aby traktowac nauke po prostu jako jedng z réwnorzednych gier jezy-
kowych pomiedzy innymi grami. Odmawia sie jej jakiej$ wzorcowej racjo-
nalnoéci wynikajacej z przyjmowanej przez niag metody. Owa racjonalnosé
(twierdzi sig) jest mitem narzucanym publiczno$ci w imie imperialnych
zakus6éw nauki. Podobnie ma sie rzecz z samymi naukowcami. Nie sa oni
zadnymi kaptanami majacymi uprzywilejowany dostep do Prawdy. Nie sa
oni w swym postepowaniu racjonalni, o czym tatwo sie przekona¢, studiujac
ich rzeczywiste postepowanie. Prawda klasycznie pojmowana jako zgodnos¢
sadu z rzeczywistoscig jest fikcja, tak jak fikcja jest idea jednej rzeczywistosci.
Wielosci kulturowo kreowanych rzeczywistosci (wielosci gier jezykowych)
towarzyszy wielos¢ prawd, dlatego tez klasyczne rozréznienie pomiedzy doxa
i episteme nie ma sensu. Nie wiadomo mianowicie, jak owa réznice daloby sie
obiektywnie uchwycié¢. W pewnym sensie kazde poznanie jest mniemaniem,
nie spos6b bowiem wymknac¢ sie z putapki kultury i jezyka, aby dotrzec¢ do
wiedzy o samym bycie. Nie bardzo wiadomo zreszta, czy o istnieniu bytu
mozna w ogodle sensownie méwic, czy nie musimy o nim raczej milcze¢, zado-
walajac sie sledzeniem misternej tkanki naszej rzeczywistosci utkanej ze stéw,
znaczen i przekonan. Jesli kultura i jezyk wyprzedzaja nasze poznanie, juz
zawsze ,preparujac” dla nas $wiat, naiwnoscia bytoby twierdzi¢, ze istnieje
poznanie bezzalozeniowe. Wychodzimy zawsze od pewnych przesadzen co
do $wiata, ktére determinuja nasz sposob jego widzenia i poznawania. Twier-
dzenie, ze nauka jest forma aktywnosci poznawczej, autonomiczng wzgledem
innych dziedzin zycia, jest czystym urojeniem. Z kolei fakt, ze dostarcza
ona sagdow efektywnych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie
jest bowiem wcale pewne, czy efektywnosc ta przyczynia sie do rzeczywi-
stej poprawy globalnej sytuacji cztowieka w $wiecie. Dlatego tez Iaczenie
rozwoju nauki z postepem ludzkosci jest Swiatopogladowym naduzyciem,
tym bardziej ze sama kategoria , postepu” jest podejrzana. Z pewnoscia za$
nie mozna laczy¢ zmiennosci teorii naukowych z jakims$ procesem ,,zbliza-
nia sie¢ do Prawdy”, zupelnie bowiem nie wiadomo, czym takowa prawda
mialaby by¢, a wiec i na czym 6w proces miatby polegac. Teorie naukowe sa
pewnymi konwencjami (grami jezykowymi), ktére ulegaja przemianom pod
wplywem czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, przy czym mechani-
zmy tych przemian sa wspoélne dla ré6znych dziedzin zycia (metaforyczna
redeskrypcja $wiata, twérczos¢ i wyobraznia, walka o wladze, konkurencja
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i autorytet), a zatem i w tym aspekcie nauka nie stanowi niczego radykalnie
wyréznionego (A. Szahaj, 1993/95, s. 268-269).

Dwudzielnos¢ tak wyodrebniona to spojrzenie na wspétczesng huma-
nistyke (pedagogike) z punktu widzenia zmagania sie tych dwoch modeli
myslenia. Ich krétka prezentacja wigze sie z proba okreslenia zwiazku miedzy
nimi, poszukiwania tego, co r6zni autorzy okreslajg jako ,miedzy” - oile to
mozliwe. Jest to analizowanie mozliwosci kompromisu na kolejnych ptasz-
czyznach rozwazan teoriopoznawczych. Wyodrebnione ponizej plaszczyzny
filozofii nauki w odniesieniu do pedagogiki sa préba poszukiwania takiego
modelu rekonstrukgcji, jaki bytby adekwatny do aktualnego stanu rozwoju
edukacji i mozliwosci jej wyjasniania.

Pierwsza plaszczyzna teoriopoznawcza to swiat ,miedzy”, ktéry czesto
jest okreslany jako ten znajdujacy sie poza podmiotem i przedmiotem - jest
$wiatem przelamujacym dychotomie bytu. W literaturze filozoficznej bardzo
czesto sie to podkresla jako przeciwieristwo miedzy mysleniem metafizycz-
nym a my$leniem hermeneutycznym. Powyzsza antynomia jest czesto budo-
wana przez wskazywanie na znoszenie si¢ dwéch sposobéw filozofowania:
metafizyka chce siega¢ ku fundamentom, hermeneutyka fundamenty podwa-
za. Metafizyka, przynajmniej w jej arystotelesowskiej postaci, jest mysleniem
wyjasniajacym, ujmuje byt jako istniejacy, staje naprzeciw bytu, poszukuje
i przedstawia ,jak jest”. Inaczej z hermeneutyka, ktéra bedac mysleniem
rozumiejacym, ,stoi za bytem” i jest nastawiona na przesztosé. Wlasnie to
»bycie za”, a nie ,przed”, jest wazne w rozumieniu tej relacji. Nie oznacza to
bowiem, ze hermeneutyka zajmuje miejsce , po bycie”, lecz to, ze , prezentuje
byt”. Wlasnie prezentuje, a nie przedstawia.

Jesli w tym kontekscie tradycyjnie pojetej metafizyki spojrze¢ na herme-
neutyke, to tatwo dostrzec, ze metafizyka jest mysSleniem przedmiotowym,
zwréconym do bytu, przekraczajacym byt, hermeneutyka za$ mysleniem
historycznym, ,czasowym”, ktérego podstawowa kategorig jest czas. Jesli
metafizyka oferuje obraz $wiata szkicowany ,z zewnatrz”, hermeneutyka
przedstawia go ,od wewnatrz”, prébujac wlasnie , prezentowac byt”, ktérym
jestedmy, a nie opisywac go ,z zewnatrz” (M. Szulakiewicz, 2004, s. 138).
Radykalna odrebnos¢ tych filozofii zostaje nieco ztagodzona, gdy zwraca sie
uwage, ze hermeneutyka wkracza w sam $rodek dyskusji na temat metafi-
zyki. Hermeneutyka powstaje wlaénie wtedy, kiedy metafizyka poddawana
jest radykalnej krytyce. Wielokrotnie prowadzi to do sagdéw, ze wiaénie ona
jest spadkobierczynig metafizyki czy tez wykonawczynia jej testamentu.
Metafizyka nie spotyka sie tu z hermeneutyka. Takie spojrzenie czesto poja-
wia sie w filozofii wspoélczesnej i ono tez wydaje sie podstawowa przyczyna
zafalszowania relacji. Poszukujac odniesienia przekraczajacego powyzsze
falszywe zalozenie, mozna wskazac kategorie , przynaleznosci” (Zugehorig-
keit), ktéra w ujeciu H. G. Gadamera wyznacza pole spotkania metafizyki
i hermeneutyki. Od strony metafizyki owa kategoria jest kluczowym poje-
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ciem wspolczesnej ,filozofii pierwszej”, ujawniajac sie jako stuchanie mowy
bycia (M. Heidegger), postuszenistwa i oddania sie Innemu (E. Levinas) czy
tez jako idealna wspélnota komunikacji (J. Habermas, K. O. Apel). Kategoria
»przynaleznosci” H. G. Gadamera jest owym ,spéjnikiem” wyznaczajacym
nowe pole relacji metafizyki i hermeneutyki. W wymienionych wczesniej
przypadkach réznice dotycza gléwnie istoty doswiadczenia hermeneutycz-
nego - proby odpowiedzi na pytanie: jak jest wyznaczone pole hermeneutyki
i czy jego wyznaczenie oddzialuje na filozofie pierwszg?
Na to pytanie odpowiada P. Ricoeur, piszac, ze

[...] byt moze znéw do mnie przeméwic juz nie pod przedkrytyczna postacia
wiary bezposredniej, ale jako co$ powtérnie bezposredniego, do czego odnosi
mnie hermeneutyka (P. Ricoeur, 1985, s. 70).

Tworzy on swojg hermeneutyke, widzac w niej droge nie tylko do odzyskania
sensu, ale tez metafizycznego obszaru filozofii. Wtasciwe pole hermeneutyki
wyznaczone jest z jednej strony absolutna obcoscig, z drugiej za$ absolutna
bliskoscig. Rozumienie dzieje sie w $wiecie ,miedzy”. Nie mozna jeszcze ro-
zumie¢, pozostajac w catkowitej obcosci, nie mozna juz rozumied, pozostajac
w catkowitej bliskosci. Rozumienie to ,ruch” dziejacy sie w polu ,miedzy”,
ktére nalezy do hermeneutyki. Calg swojg uwage hermeneutyka kieruje nie
na to, co ,jest”, lecz na to, co ,sie wydarza” w polu ,miedzy”. W ten spos6b
wlacza do metafizyki czas, a w szczeg6lnosci przysztosé. Nalezy stwierdzic,
ze tradycyjna metafizyka, rozwijana w paradygmacie ,prymatu tego, co
wlasne” czy tez ,prymatu tego, co obce” nie mogta powaznie potraktowac tej
kategorii. ,Miedzy” prezentowalo sie tu zawsze jako pozér bytu, nie bedac
ani identycznoscig bytujacego ,ze sobg”, ani jego ,identycznoscig” z tym,
co inne. Schematyzm my$lenia kartezjariskiego zagradzal bowiem droge
ku relacji, ,miedzy” itp. Hermeneutyka przelamuje ten spos6b myslenia,
umozliwia nowa filozofie pierwsza, otwierajac $wiat ,miedzy”, pokonujac
subiektywizm, ale i strzegac przed ,ucieczka bytu” w obcos¢ i wrogosc.
Hermeneutyka rozwija sie w kontekscie metafizyki ,miedzy”, ktéra jest
ograniczona zawlaszczeniem i odrzuceniem, obcoscig i bliskoscig, przesztos-
cig i przyszlosciag. W ,miedzy” hermeneutyka prezentuje byt, a nie jest jego
opisem i przedstawieniem (M. Szulakiewicz, 2004, s. 144).

Rekonstrukcja edukacji w proponowanej ptaszczyZnie teoriopoznawczej
pozwala uchwyci¢ jej istotne wspoélczesne stabosci. Za taka stabos¢ nalezy
uznac brak u organizatoréw procesu dydaktycznego swiadomosci jego pod-
staw filozoficznych. Swiadomosci, Ze np. filozofia wspétczesna - liczaca sie
z rezultatami mysli M. Heideggera i/lub ,p6Zznego” L. Wittgensteina - ode-
brata ktoérejkolwiek z owych opcji (realizm; idealizm) jakgkolwiek doniostos¢.
Nie mozna oczywiscie powiedzie¢, jak mimowolny w odnosnym wzgledzie
fundamentalista R. Rorty, ze owa filozofia ,anulowala”, ,,zanachronizowata”
sp6r miedzy realizmem a idealizmem (,we wcze$niejszych latach naszego
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wieku (XX)” - chodzi tu zapewne o J. Deweya), a przeto nie nalezy lub nie
warto wlaczaé sie w ten spoér. Raczej dotyczy to faktu, ze do ,zwyktych”
trudnosci filozoficznych, zwigzanych z wyborem jednej z opcji, zostaty do-
laczone przez filozofie wspoélczesna dalsze trudnosci: trzeba bytoby podjac¢
szczegdlny wysitek, aby - w ramach samej filozofii - ,,anulowa¢” skutecznie
konkluzje ,,anulujace” pragmatyzm, M. Heideggera i ,p6Znego” L. Wittgen-
steina (J. Kmita, 1995, s. 277). Trudno$ci te wymagaja podawania w watpliwos¢
wlasnego punktu widzenia i punktéw widzenia innych, tworzg warunki do
poszukiwania dajacych sie przyjac i broni¢ wartosci edukacyjnych, nadaja
wyrazistg posta¢ wlasnym twierdzeniom i podejmowanym na ich podstawie
decyzjom. Z tego wzgledu kazdemu nauczycielowi niezbedna jest orientacja
nie tylko w filozofii edukacji, ale réwniez w filozofii: uczucia, percepcji, umy-
stu, intuicji, moralnosci, religii oraz jezyka (E. Bitos, 2000, s. 74-75).
Perspektywa pedagogiczna - z punktu widzenia zmagania sie¢ dwéch
modeli myslenia - to $wiadomos¢, ze Swiat wytwarzany przez postmo-
dernistyczny dyskurs jest tylko jednym ze Swiatéw, ktéry wspétwystepuje
z wieloma innymi. Jezeli przyjaé, ze w kazdym spoleczeristwie trwa walka
o ksztalt dyskursu, to pedagogika staje si¢ terenem walki o dopuszczalna
i obowiazujaca spolecznie wersje rzeczywistoéci, a zatem sama w sobie musi
stworzy¢ kryteria wykluczenia jednych dyskurséw i wlaczania innych. Mie-
dzy teoriami pedagogicznymi trwa zatem spor o wladze, a wiec o zdomino-
wanie preferowanego przez siebie systemu poje¢, wyjasnien oraz propozycji,
ojedyna ,reprezentatywnosc”. Pedagogika, ktéra uzyska charakter arbitralny
i przesycony wladza, staje sie tym samym pedagogika normalng, typows,
standardowa - czestokro¢ jedynie z tego tytulu prawdziwa czy stuszng -
kazda inna za$, wykraczajgca poza usankcjonowang codziennoéc i zdrowo-
rozsagdkowos¢, jest okreslana jako alternatywna, a wiec ,nieodpowiednia”.
Swiat, zdaniem postmodernistéw, jest skonstruowany antagonistycznie, trwa
nieustanna walka o wladze, o dominacje jednego dyskursu nad drugim. Gdy-
by przyjrze¢ si¢ réznym pedagogiom z perspektywy poststrukturalizmu, to
mozna by powiedzie¢, ze w kazdym spoleczeristwie nie ustaje dyskursywna
walka réznych naukowych ,wersji” rzeczywistosci wychowawczej o ich
uprawomocnienie. Odbywa sie ono kosztem wersji alternatywnych i stanowi
operacje ich ,wylaczania i wlaczania”, czyli chroni jedne interpretacje, a inne
marginalizuje i zmusza do milczenia (B. Sliwerski, 1998, s. 369-371).
Stworzona w ten spos6b metanarracja zycia spolecznego represjonuje
swoje alternatywne wersje. Pedagogika alternatywna byltaby zaliczana do
rzeczywistosci zdelegitymizowanej przez wykluczanie konstruujacych ja
dyskursywnych praktyk. Ustanowienie epistemologicznej , ortodoksji” jest
réwnocze$nie ustanowieniem , heterodoksji’, tzn. wystepowania dyskurséow
»~ujarzmionych”, ktére sa ukladami wiedzy nieadekwatnej i zdyskwalifi-
kowanej, przez co nisko ulokowanej w hierarchii. Wpisywanie okreslonej
pedagogiki przemian jako pedagogiki alternatywnej w kontekst ruchliwosci



A. Gofron. Poznanie ,miedzy” modernistycznym faktem...

konkurencyjnej, majacej za zadanie doprowadzenie do wzajemnego wyklu-
czania si¢ wspdtzawodniczacych ze soba pedagogii o miejsce w ,centrum”,
anie na ,peryferiach”, o prymat pierwszeristwa w wyjasnianiu i wartoscio-
waniu edukacji, o wylaczne promowanie okreélonej ,wersji” rzeczywistosci
prowadzi do fundamentalistycznej (totalizujgcej) roli pedagogiki w zyciu
spotecznym. Konkurencyjne ujmowanie alternatywnosci wychowania czy
edukacji jest Zrodlem wzajemnej wrogosci (np. ideologicznej, personalnej,
instytucjonalnej) i deprecjonowania przeciwnych stanowisk jako pozbawio-
nych wartosci (naukowej, etycznej, politycznej itp.).

Niezaleznie od sporéw paradygmatycznych, kreujacych celowosé zmian
edukacyjnych, pojawia sie problem ich istoty, zakresu i jakosci. To dzieki
nim mozemy rozpoznaé, w jakiej mierze projektowana zmiana ma wymiar
modernistyczny badZ postmodernistyczny, dla tego ostatniego bowiem na
plan pierwszy wysuwa sie kategoria ré6znicy, innosci i réznorodnoéci. W po-
lityce reformowania pedagogii mozemy wyraznie dostrzec konflikt miedzy
dazeniem centrum do jednoznaczno$ci - [modernizm]| - do uporzadkowania
edukacyjnego $wiata, w ktérym ,wie sie, jak postapi¢” (albo, co sprowadza
sie do tego samego, wierzy sie w to, ze sie wie), w ktérym wie sie, jak obliczac¢
prawdopodobiefistwo wydarzenia i zna sie sposéb, w jaki mozna byloby
zwiekszy¢ badZ zmniejszy¢ owo prawdopodobieristwo; Swiata, w ktérym
zwigzek pomiedzy pewnymi sytuacjami a skutecznosciag pewnych poczy-
nan jest mniej wiecej staly, a wiec pozwala polega¢ na dawnych sukcesach
jako drogowskazach do sukceséw przyszlych - a nieunikniong juz dzisiaj -
wieloznacznoscia - [postmodernizm] sytuacji pedagogicznych, w tym
rozwigzan strukturalno-programowych i wiazacych sie z nimi przemian.
Wieloznacznos¢ jest tutaj synonimem tego, co nieokreslone, nieprzejrzyste
i nieprzewidywalne, gmatwajac wszelkie obliczenia prawdopodobiefistwa
zdarzen i czyniac bezuzytecznymi wyuczone i zapamietane wzory poste-
powania pedagogicznego. Postmodernistyczna ,systemowos¢” systemu
edukacyjnego - zgodnie z ujeciem Z. Baumana - nie polegataby zatem na wza-
jemnym zréwnowazeniu i dopasowaniu jego poszczego6lnych komponentow,
na odtwarzaniu wzoru tego zréwnowazenia i na skutecznym eliminowaniu
wszelkich odstepstw od standardu czy wzoru, ale ukladataby sie na ksztatt
kalejdoskopowych obrazéw z gry napieé, sprzecznosci i ambiwalencji, ne-
gocjacji i przetargdéw, porozumien i nieporozumieni (Z. Bauman, 1995, s. 28).
Postmodernizm to wedlug wspomnianego autora tyle, co zgoda na zycie
z ambiwalencja (Z. Bauman, 1991).

Kategoria ambiwalencji jest wykorzystywana, jak podkresla L. Witkow-
ski, przede wszystkim w znaczeniu epistemologicznym, jako ogolna hipoteza
interpretacyjna dotyczaca tego, co w kulturze i w humanistyce z trudem sie
przebija, jest niemal podskorne, ale stanowi o samowiedzy kulturowej. Te hi-
poteze autor wyraza jako stwierdzenie o tzw. profilach i tropach ambiwalencji
w kulturze - niezaleznie od postmodernizmu czy syndromu ponowoczes-
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nosci (L. Witkowski, 2001b, s. 25). Przelom ten, jak pisze, zdaje si¢ zachodzi¢
na réznych polach juz wyraznie od przetomu lat 60. i 70. XX w., gdy nikt
u nas o postmodernistach nie styszal. Nastgpito wtedy przewartosciowanie
kategorii ambiwalencji (w tym i wieloznacznosci) w mysleniu o kulturze
inowoczesnosci na skale, ktérej dotychczas nie byto w humanistyce i naukach
spotecznych, a zwlaszcza w pedagogice. W pedagogice tez - ze wzgledu na jej
praktyczne uwiklanie w ryzykowne oddzialywania na innych ludzi, a takze
wobec koniecznosci brania odpowiedzialnosci za kompetencje kulturowe,
jakie przekazuje nowym pokoleniom - uwzglednienie badZ niebranie serio
tak podstawowego zjawiska jak to, ktére nazywamy ontologia ambiwalencji,
nie jest tylko niewinnym czy uprawnionym jak inne zabiegiem teoretycznym.

Kategoria ambiwalencji staje si¢ wrecz podstawowa dla nowoczesnej
teorii pedagogicznej, pozwalajac na sformutowanie nowego aksjomatu
ontologicznego i ramy rozwazar aksjologicznych oraz epistemologicznych.
Staje sie kategorig zmieniajacg spos6b myslenia o kulturze i to w trybie sie-
gajacym do jej historii oraz do calej przestrzeni narracji, daleko przekraczajac
to, co moze sie kojarzy¢ z postmodernizmem. Mamy tu zderzenie dwoéch
porzadkéw myslenia w zakresie réznicowania sie zjawisk kulturowych -
dualizm, dychotomia, rozdarcie, polaryzacja, spektrum... versus oscylacje,
dwoistosci, napiecia, fluktuacje (L. Witkowski, 2001a, s. 58, 62, 68). Gdyby
chcie¢ wskaza¢, pisze Witkowski, jaki$ najbardziej podstawowy sens czy
wzorzec kojarzony z tym, co niesie zjawisko ambiwalencji, to mozna przy-
wola¢é trzy terminy. W gre wchodzi skojarzenie z oscylacja - wahaniem,
nie w sensie braku postawy i dzialania, ale okreslonego typu zachowania.
Tu ,waham si¢” znaczy: miotam sig, jestem rozdarty, przezywam hustawke
stanéw, ukladéw czy proceséw. W filozofii cztowieka, zwlaszcza o charak-
terze egzystencjalistycznym, poza oscylacja moéwi sie czesto o rozdarciu -
czlowiek rozdarty namietnosciami, emocjami, pragnieniami. Trzeci czlon
tej sekwencji stanowi termin ,nierozstrzygniecie” - lacznie dopowiadajac
wyjéciowy zakres treéci podstawianych pod pojecie ambiwalencji. Ztozonos¢
staje w opozycji do jednostronnosci (L. Witkowski, 1998, s. 206).

Relacja postmodernizm - modernizm - jest obiektem zainteresowan
J. Rutkowiak takze wtedy, kiedy charakteryzuje pojecie rownoprawnej
wielosci w wyodrebnionym przez siebie obszarze tzw. pulsujacych katego-
rii. Dla rozwazenia zakresu pulsowania kategorii trzeba, jak pisze autorka,
potraktowaé postmodernizm jako zjawisko historyczne (J. Rutkowiak, 1995,
s. 41). Postmodernizm bowiem - jako filozoficzny spos6b myslenia zapoczat-
kowaty teksty J. Derridy, G. Deleuze’a, J. F. Lyotarda, R. Rorty’ego, O. Mar-
quada, W. Welscha z konca lat 60. XX w., a wspdlczesne rozpowszechnienie
zawdziecza dyskusji ]. F. Lyotarda z ]. Habermasem z poczatkow lat 80. XX w.
Pokazuje to, ze filozofia postmodernizmu jest okreslonym zjawiskiem cza-
sowym, o ktérym urodzeni pézniej beda prawdopodobnie méwi¢ z takim
samym spokojem, z jakimi dzi§ méwi sie o ideach odrodzenia badZ romanty-
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zmu. Pola wewnetrznego pulsowania postmodernizmu tworza dwa wymiary
czasowe - skierowane ku przeszlosci i ku przyszlosci. Najzywsze wydaje
sie kierowanie uwagi ku przesztosci i poréwnywanie postmodernizmu
zmodernizmem. Ta relacja modernizm - postmodernizm stanowi jedno pole
pulsowania. Drugie tworza swoim krytycyzmem ci badacze, ktérzy z niepo-
kojem pytaja o perspektywe przysziosci. Owa kwestie wylonit posrednio spor
J.HabermasaiF.]. Lyotarda, w ktérym ten pierwszy wystepuje jako obrorica
modernizmu, jego - jak sam twierdzi - postepowej racjonalnosci kompetencji
komunikacyjnych, wspierajacych autonomiczng, indywidualng osobowos¢,
podczas gdy F. J. Lyotard uznaje modernizm za synonim terrorystycznych
zadan racji, naukowosci i totalnosci. Dla J. Habermasa moderna jest krytyczna,
os$wiecona i emancypujaca czlowieka - nie totalitarna; tak zaprojektowana,
a ciagle jeszcze niespelniona, godna kontynuacji. Dla Lyotarda - odwrotnie,
nowozytnos¢ dobiegta kresu. Pytania o kulture przyszlosci znajduja swoje
odzwierciedlenie w problematyce edukacyjnej, ktéra, zdaniem jednych, musi
rozstac sie z tym, co przemija, ,przystosowac sie” do nowej jakosci zycia,
stworzy¢ inna pedagogike, czego przykladem moze by¢ - chociazby - projekt
teleteorii G. Ulmera. Sg réwniez ci, ktérzy twierdza, ze edukacja powinna sie
opamietac i wréci¢ do powaznej, solidnej koncepcji ksztalcenia, opartej na
trwalych wartosciach, a wiec powréci¢ do korzeni. Z tymi pytaniami facza
sie obawy o jakos¢ swiata spotecznego (J. Rutkowiak, 1995, s. 42).

Pojawiajace sie kwestie filozoficzno-etyczne podnosi takze w swoich
rozwazaniach J. Rutkowiak, gdy pisze, ze edukacja jest faktem spotecznym,
wigze si¢ wiec z odpowiedzialnoscig, lecz ,rozwigzania”, ktére w tym za-
kresie stworzono -

[...] czy to Sokratejskie dialogowanie, czy Kantowska zasade imperatywu, czy
Weberowska etyke odpowiedzialnosci wyznaczonej historycznie, czy psy-
chologiczne podejscie Piageta badz Kohlberga, czy etyke idealnego dyskursu
Habermasa, czy podejécie Apela, czy Baumana koncepcje moralnosci ponowo-
czesnej, nie daja ,ostatecznej” odpowiedzi na pytanie o zasade postepowania
wobec innych (J. Rutkowiak, 1995, s. 45-46).

Znalezieniu sie w tej sytuacji moze sprzyja¢ prowadzenie ,dialogéw in-
terparadygmatycznych”. Propozycja ta dotyczy wzajemnych oddzialywan
miedzy mnogoscia drég paradygmatycznych, jednym obiektem badan
a rzeczywistoscia. Nie chodzi przy tym o ustalenie, kto ma racje, lecz - jak
pisze Z. Melosik - o ,,podjecie kwestii, jaka czes¢ rzeczywistosci oddawana
jest najlepiej przez takie czy inne podejscie” (Z. Melosik, 1994, s. 51).
Powyzsza kwestia wpisuje sie, zdaniem cytowanego Z. Melosika, w dys-
kusje nad modernistyczna i postmodernistyczng koncepcja nauki. Zdaniem
postmodernistéw, nauki spoleczne, wywodzace sie z tradycji modernistycz-
nej, zmierzaja do odkrycia ,logiki spoteczenstwa”, jednego prawdziwego
jezyka, ktory odzwierciedla $wiat. Dazg one do uwolnienia sie od spotecznego
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kontekstu, w ktérym funkcjonuja - po to, aby wyraza¢ ,uniwersalny stan”
ludzkosci. Chodzi im o ,odkrycie uniwersalnej racjonalnosci, ktéra dostarcza
obiektywnych, wolnych od wartosci standardéw” (Z. Melosik, 2003, s. 452).
Postmoderniéci odrzucaja wszystkie uniwersalistyczne roszczenia Wielkich
Opowiesci przeszlosci (takim mianem okreslaja wszelkie dyskursy i teorie
modernistyczne), ktére uosabialy dazenie do objecia wszystkich czaséw
i miejsc, do odkrycia praw $wiata spolecznego, jego generalnej struktury
i uniwersalnej logiki. Owe teorie stanowig, zdaniem postmodernistéw, ,to-
talizujacy, egocentryczny projekt”, dostarczajacy , apodyktycznej prawdy”
i ,ztudnego racjonalizmu”. Wedlug postmodernistow, ogélne i formalne
prawa, na ktérych opieraja sie teorie, nie sg ani niezalezne, ani obiektywne;
jak twierdza, ,w najlepszym wypadku sg one tekstualnie relatywne, w naj-
gorszym - totalnie arbitralne” (Z. Melosik, 2003, s. 453). W tym miejscu,
odnoszac sie do podnoszonej kwestii: przesztoé¢ - przysztosc i ,poznanie
prawdy”, warto przywolac sugestie Rorty’ego, ze to Nietzsche byt pierwszym,
ktory explicite zasugerowal porzucenie idei ,poznania prawdy”, uwazajac,
ze ,istotng granicg do przekroczenia nie jest oddzielenie czasu od atempo-
ralnej prawdy, ale tego, co stare, od tego, co nowe”. Uwazat bowiem ,naby-
wanie samowiedzy za autokreacje (a nie odkrywanie), dokonujaca sie przez
wytwarzanie nowego jezyka” (R. Rorty, 1989, s. 27-29; cyt. za: L. Witkowski,
1998, s. 266).

Na gruncie pedagogiki - jak pisze T. Szkudlarek - przyjecie perspek-
tywy modernistycznej to jednoczesne przyjecie zalozenia o uniwersalnym
charakterze warto$ci badZ zasad racjonalnosci, bedacych podstawa edukacji.
Oba rodzaje uniwersalizmu sa niezwykle mocno osadzone w nowozytnej
kulturze europejskiej. Mozna je powigzac¢ z dziedzictwem renesansu (hu-
manizm) i odwiecenia (racjonalizm) - dwu wielkich pradéw umystowych,
ktére wyznaczyly podstawy nowoczesnej pedagogiki europejskiej. Mozna
powiedzieé, ze w pierwszym przypadku wychowanie osadzone jest w idei
kultury humanistycznej (§wieckiej lub religijnej), w drugim - w racjonalnosci
komunikacyjnej, tj. zdolnosci do racjonalnej argumentacji i takiego kierowa-
nia dyskusja, jakie prowadzi do osiaggniecia porozumienia w sprawie wspdlnie
podzielanych zasad zycia spotecznego. W tym pierwszym ujeciu etyka jest
wywodzona z wartoséci zakorzenionych w tradycji kultury, w drugim za$
przybiera postac etyki dyskursu, czyli uniwersalnych zasad ustalania war-
tosci. W pierwszym ujeciu edukacja jest wiec zakorzeniona w przeszlosci,
w drugim - w przyszlosci. W obu jednak mamy do czynienia z pewnym
zalozeniem, ktore staje sie problematyczne w perspektywie pedagogiki
miedzykulturowej (T. Szkudlarek, 2003, s. 416).

Swoiscie rozumiane pojecie ,rownoprawnej wieloéci” charakteryzuje
,rozdarcie” pomiedzy modernizmem i postmodernizmem, typowe takze
dla pedagogiki pogranicza. Jest to propagowana przez H. Giroux koncepcja
pedagogiki (czesto artykutowanej jako pedagogika krytyczna, nawiazujaca
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do tzw. pedagogiki oporu) usytuowanej na pograniczu zmian kulturowych,
wykorzystujacej do realizacji projektu indywidualnej i spolecznej emancy-
pacji zarowno modernistyczne (owieceniowe, racjonalistyczne), jak i post-
modernistyczne watki myslenia edukacyjnego. I tak H. Giroux, odrzucajac
modernistyczne twierdzenia dotyczace ,pewnosci fundamentalizmu i epi-
stemologicznego esencjalizmu”, uwaza jednak, ze

[...] modernizm dostarcza teoretycznych elementéw do analizowania zaréwno
ograniczen jego wlasnej historycznej tradycji, jak i do rozwijania politycznego
punktu widzenia (Z. Melosik, 1994, s. 116-117),

przy czym demokratyczna walka powinna sie opiera¢ wtasnie na ideatach
wolnosci, sprawiedliwosci i rownosci. Akceptuje on takze typowy dla dys-
kursu postmodernistycznego projekt emancypacyjny, ktéry jest dla niego
punktem wyjscia zaangazowania politycznego. Z drugiej jednak strony
w rozwijanej przez H. Giroux pedagogice pogranicza to witasnie teoria
postmodernistyczna, przez stwierdzenie tego, co historyczne i przypadkowe
w konstruowaniu rozumu, autorytetu, prawdy, etyki i tozsamosci, dostar-
cza podstaw walki spotecznej. Giroux akceptuje takze postmodernistyczne
odrzucenie idei uniwersalnego rozumu, co w konsekwencji prowadzi go do
odrzucenia jezyka binarnych opozycji, typowego dla epistemologii catoscio-
wych. Niemniej pedagogika pogranicza nie jest pedagogika ,celebrowania
réznicy”, ktéra prowadzi do ,rozpuszczenia si¢” projektu emancypacji
w tysigcach partykularnosci. W proponowanym przez H. Giroux ujeciu
edukacja wychodzi poza postmodernistyczne pojecie rozumienia tego, jak
do$wiadczenia uczniéw sa ksztaltowane wewnatrz réznych dyskurséw
etycznych. Pedagogika pogranicza w jego ujeciu nie jest ani relatywistyczna,
ani esencjalistyczna (Z. Melosik, 1994, s. 116-117).

Prébujac polaczyé w szerszy projekt tradycje modernistyczne i post-
modernistyczne, twoérca pedagogiki pogranicza, jak pisze Z. Melosik, moze
to czyni¢ tylko przez przyjecie roli metajednostki korzystajacej z systemu
metapojec i metakryteriéw. Jest to réwnoznaczne z podniesieniem wtasnego
projektu do rangi metateorii modernistycznych. Werbalnemu odrzuceniu -
typowych wielkich narracji - binarnych opozycji, towarzyszy nasycenie
filozofii pedagogicznej, programu politycznego i logiki narracji autora anty-
nomicznym postrzeganiem i interpretowaniem Swiata: lewica - prawica, do-
bre - zte, postepowe - konserwatywne, otwarte - zamkniete itd. Dialektyczne
podejscie do epistemologii modernizmu powoduje, ze autor jest zmuszony
nieustannie ,przeskakiwac” z tego, co modernistyczne i co stanowi istote
projektu emancypacji (metateoria, metajezyk, uniwersalne pojecia wolnosci,
sprawiedliwosci, réwnosci), do tego, co postmodernistyczne (historycznosc,
przypadkowos¢, dyskursywnosé, dekonstrukcjonizm), po to aby za chwile
zabieg ten powtérzyd, tylko ze w druga strone. Wydaje sie, ze owa dialektyka
moze by¢ ujeta nastepujaco: tezie (oSwieceniowa, metateoretyczna totalizacja)
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przeciwstawia sie antyteze (narracja czeéciowa, oparta na dyskursie ,,rézni-
cy”), jednak synteze stanowi znéw oswieceniowa metateoria (cho¢ o jeden
szczebel abstrakcji wyzej) (Z. Melosik, 1994, s. 125-126). Zbyszko Melosik
przywoluje w tym miejscu opinie T. Szkudlarka, zgodnie z ktéra w pedagogii
H. Giroux napiecie miedzy ,polityka glosu” a modernistycznymi w swojej
istocie tendencjami calo$ciujacymi, mysleniem utopijnym w kategoriach
dobra wspoélnego i lepszego zycia stanowig podstawowa o$ konstruowa-
nia teorii (T. Szkudlarek, 1993a, s. 297; cyt. za: Z. Melosik, 1994, s. 126).
Pedagogia , pograniczna” jest préba usytuowania dziatania edukacyjnego
w przejsciu, wewnatrz dokonujacej sie transformacji, na styku dyskursyw-
nego konfliktu. Zbyszko Melosik konkluduje, ze dyskusja pedagogicznych
propozycji H. Giroux moze by¢ wpisana w szersza konfrontacje dwoéch
sposobow my$lenia o postmodernizmie. Pierwszy z nich uznaje , luke episte-
mologiczng” miedzy nimi za niemozliwa do przekroczenia: postmodernizm
jest tu POSTmodernizmem. Drugi spos6b myslenia traktuje postmodernizm
w kategoriach kontynuacji: jest on tu postMODERNIZMEM. Bez watpienia
pedagogika pogranicza stanowi przyklad tego drugiego sposobu myslenia
(Z. Melosik, 1994, s. 126).

Kategoria ,pogranicza” jak pisze T. Szkudlarek, moze by¢ nie tylko prze-
stanka budowania jednej z koncepcji pedagogicznych - moze takze stanowic¢
podstawe interpretacji innych teorii pedagogicznych. Takie stanowisko przyj-
muje autor w pracy Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykatiskiego postmodernizmu
(T. Szkudlarek, 1993b). O stanie teorii pedagogicznych, w ich wieloznacznosci
spotegowanej, cytowany autor méwi, ze kazda z nich wik!a sie w wieloznacz-
noéc z tego cho¢by powodu, ze usituje swoim zakresem objaé relacje, ktérych
elementy sa poddawane odrebnym i czesto wzajemnie sie wykluczajacym
ujeciom teoretycznym. Kazda pedagogika ,chciataby” uja¢ relacje miedzy
spoleczenstwem, jednostka, jej rozwojem, kultura, polityka, nauka, Zyciem
codziennym, historia, cywilizacja... Pedagogika jest skazana przy tym na
odwotywanie sie do teorii, ktére ujmuja strony tego stosunku we wzajemnej
izolacji, i nie mogac dopracowac sie wlasnego jezyka teoretycznego (pewnie
nie dopracuje si¢ go nigdy, poniewaz stopieri ztozonosci relacji bedacych
przedmiotem badan pedagogicznych przekracza wyobrazalne mozliwosci
uporzadkowania jezykowego), skazana jest na tworzenie ,behawiorystyczno-
-funkcjonalno-humanistyczno-hermeneutyczno-emancypacyjnych” hybryd
(T. Szkudlarek, 1993b, s. 11-12). Pedagogie dodatkowo dopisuja do swojej
tradycyjnej pedagogicznej niejednoznacznosci niejednoznacznoé¢ swiata,
w ktérym prébuja osadzaé swoje wizje edukaciji, i niejednoznacznosé jezyka
mysli spolecznej ten §wiat opisujacej. Stad tez przyjecie przez T. Szkudlarka
interpretacyjnej kategorii pogranicza, przejawiajacej sie m.in. w niejed-
noznacznym stosunku do kwestii przelomu postmodernistycznego, do
tradycji oSwiecenia, do metafizycznej pewnosci i do ich poststrukturalnych
i postmodernistycznych krytyk. Postmodernizm nie jest antymodernizmem:
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rozumienie postmodernizmu nie moze si¢ wiec sprowadzac do zaprzeczenia
modernizmu. Prébujac uchwyci¢ postmodernizm, my$l musi sie poruszac
na jego granicy, w sferze styku z tradycja moderny, w sferze pojawiania si¢
czego$, co ,jeszcze nie jest”. Takie usytuowanie, pozycja, z ktérej sa odczy-
tywane teorie, musi zaowocowac niejednoznacznoscia odczytan, musi pro-
wadzi¢ do czytania teorii postmodernistycznych w perspektywie moderny
i do szukania postmoderny w obszarach mysli, ktérej nie podejrzewalibysmy
o przekroczenie modernizmu (T. Szkudlarek, 1993b, s. 12-13). Taka propozycja
interpretacji z wykorzystaniem kategorii pogranicza, jak pisze T. Szkudlarek,
odpowiada podstawowej opozycji wspdlczesnej mysli spolecznej, opozycji
miedzy otwartoscia, ptynnoscia granic, procesualnoscia spotecznego bycia
a ideologicznymi , dotknigeciami”, pojeciowymi kategoryzacjami ujedno-
znaczniajacymi to, co ptynne i niepewne. Inaczej - jest to opozycja miedzy
mysla krytyczng a metafizyka, miedzy procesualnym byciem a bytami,
miedzy idiosynkrazjami a totalnoscig. Dekonstrukcja tej opozycji moze
bra¢ za punkt wyjécia ,pograniczng” problematyke edukacyjna ujmowana
w perspektywie pedagogiki krytycznej - ktéra nie daje sie w owej opozycji
jednoznacznie osadzi¢, ktéra stanowi jej ,nierozstrzygalnik”. Jedna z konse-
kwencji takiego punktu widzenia jest koniecznoé¢ zachowania uwaznego,
otwartego stosunku do pojawiajacych sie w toku interpretacji opozyciji:
niemoznos¢ jednoznacznego opowiedzenia sie, np. po stronie krytyki prze-
ciw metafizyce, po stronie postmodernizmu pojmowanego jako absolutna
negacja modernizmu czy po stronie modernizmu pojmowanego jako ostoja
pewnosci. Pograniczny charakter problematyki edukacyjnej uniemozliwia
tego rodzaju jednoznaczne rozstrzygniecia, pozwala natomiast wyraznie
widzie¢ dualistyczne struktury znaczen, ktére okreslaja punkty graniczne
wspolczesnej mysli (T. Szkudlarek, 1993b, s. 13-14).

Dualistyczny charakter modeli my$lenia jest widoczny takze w opozy-
cji opisanej jako racjonalno$é adaptacyjna - racjonalnosé emancypacyjna
w pedagogice w ujeciu R. Kwasnicy. Autor, przywolujac teorie krytyczna
J. Habermasa, prezentuje dwa typy dziatania, ktére sa réwnoczesnie alter-
natywnymi sposobami do§wiadczania $wiata przez jednostke (R. Kwasnica,
1987). Wyréznia trzy typy refleksji nad ta opozycja. W jednym absolutyzuje
sie racjonalnoé¢ adaptacyjna. Takie podejécie odnajdujemy w pozytywi-
stycznej - czy szerzej - naturalistycznej wersji nauk spotecznych. W refleksji
drugiego typu absolutyzacji ulega racjonalno$¢ emancypacyjna. To ujecie
napotykamy w tej czesci humanistyki, ktéra postrzega czlowieka przez
pryzmat kultury symbolicznej, duchowej. W trzeciej perspektywie dostrzega
sie dwoistosé¢ ludzkiego bytu, nie redukuje sie go ani do $wiata racjonalnosci
adaptacyjnej, ani do §wiata racjonalnosci emancypacyjnej. W rozmaity sposéb
ujmuje sie relacje zachodzace miedzy nimi. Raz, jak u E. Fromma i B. Sucho-
dolskiego, méwi si¢ o dramatycznym rozdarciu miedzy wartosciami typu
,miec¢” i typu ,by¢”, w innych jeszcze przypadkach zaklada si¢ zasadnicza
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odrebnos¢ i nieporéwnywalnosé¢ obu $wiatéw (jak u E. Kanta) czy wreszcie
przyjmuje sie, ze rozumienie opisywanego problemu i ewentualnie jakie$
jego rozwigzanie wykracza poza mozliwosci cztowieka; pozostaje zatem
zmaganie sie z ta odwieczng sprzecznoscia (R. Kwasnica, 1987, s. 133-134).
Powyzsza opozycja (spor o koncepcje wychowania), utrwalita podzial na
dwie pedagogiki, dlatego tez ciggle Zywe sg poszukiwania trzeciego wyjscia
(trzeciego paradygmatu) - trzeciej pedagogiki. Zdaniem R. Kwasnicy, mozna
powiedzie¢, ze do tej opozycji nawiazuje - wprost lub posrednio - kazda
koncepcja pedagogiczna: badZ wiaczajac sie do polemiki, badZ prébujac okre-
§li¢ sama siebie poprzez akceptujace lub krytyczne nawigzanie do jednego
lub obu spornych stanowisk (R. Kwasnica, 1987, s. 137). Ow spér ma dluga
historie, znany jest chociazby z takich opozycji, jak: urabianie - swobodny
rozwoj, heteronomia - autonomia, nauczanie podajace - nauczanie proble-
mowe; a wspolczesnie: sterowanie (wychowanie dyrektywne) - oferowanie
(wychowanie niedyrektywne), kierowanie rozwojem - samorealizacja, wy-
chowanie - samowychowanie, wychowanie uzyteczne - wychowanie bez-
interesowne, pedagogika behawiorystyczna - pedagogika humanistyczna,
pedagogika konserwatywna - pedagogika liberalna. Zadna z tych opozycji
nie jest w swej bezposredniej tresci powtérzeniem pozostatych. Zakres
spornych zagadnien, poziom ogolnosci sa za kazdym razem inne. Mozna
takze, pisze R. Kwasnica, spojrze¢ na wymienione i podobne opozycje jako
na rozmaite wersje tego samego sporu. Pytamy wtedy: o co toczy sie spor
i jaka role odgrywa w refleksji o wychowaniu? (R. Kwasnica, 1987, s. 138).
Na pytanie to, wedlug cytowanego autora, mozna odpowiedzie¢ w dwo-
jaki sposo6b: biorac pod uwage przede wszystkim réznice dzielace sporne sta-
nowiska lub szukajac taczacych je podobieristw. Robert Kwasnica odpowiada
tak: nawet pobiezne przyjrzenie sie r6znicom zdaje si¢ nie pozostawiac wat-
pliwosci, ze kazda z pedagogik méwi o z gruntu odmiennym wychowaniu.
Jezeli dodamy, ze za r6znicami tego typu kryja sie réznice glebsze, siegajace
kwestii podstawowych (odmienne wizje Swiata, czlowieka i spoleczeristwa),
to nasuwa sie wniosek, ze spierajace sie pedagogiki nie maja ze soba nic
wspoélnego, ze kazda wyrasta z odmiennej racjonalnosci. Gdy pytamy o to,
co je faczy, autor moéwi, ze te pedagogiki, tradycyjnie oddzielane od siebie
jako przeciwstawne, nie sa dwoma odrebnymi systemami wiedzy o wy-
chowaniu, lecz dwoma biegunami jednej calo$ci. Prowadzony w jej ramach
spor przenika te wiedze, wytwarza stale obecne w niej tresSciowe opozycje,
odnawia je wcigz te na nowo w zmieniajacych sie wersjach tej samej polemiki,
ale przede wszystkim - jest on Zrédlem jej strukturalnosci. Calosé tej wiedzy
pedagogicznej mozna nazwaé pedagogika instrumentalng. Tak ukonsty-
tuowana pedagogika udziela jednak na te same, instrumentalne pytania,
dwojakich (wykluczajacych sig) odpowiedzi. Jednym razem odpowiada na
nie, deklarujac sie po stronie wartosci adaptacyjnych, drugim razem - wy-
chodzi od wartosci emancypacyjnych. Gdyby wiec okresla¢ pedagogike na
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podstawie jej odpowiedzi, to nalezaloby ja nazwac pedagogika adaptacyjno-
-emancypacyjna. Tak jak pierwsze jej okreslenie wskazuje na teoretyczna
(modernistyczng - A. G.) jednoé¢ uprawianej przez nia refleks;ji, tak drugie
(czesto deklaratywne, na postmodernistyczne jej ujecie - A. G.) sygnalizuje
treSciowa sprzecznos¢ gromadzonych przez nig ustalern (dwubiegunowosé
odpowiedzi) (R. Kwasnica, 1987, s. 138-149).

Konkludujac, R. Kwasnica pisze, ze wprawdzie odnajdujemy w pedago-
gice dwa bieguny, ale nie pokrywaja sie one z przedstawiona opozycja: racjo-
nalnoé¢ instrumentalna (adaptacyjna) - racjonalno$¢ komunikacyjna (adap-
tacyjna). Konstytuujacy pedagogike (jej paradygmatyczna wersje) spor toczy
sie wprawdzie miedzy dwiema racjonalnoéciami, ale jego strukturalne ramy
okresla racjonalnos¢ instrumentalna (modernistyczna - A. G.). Racjonalnos¢
komunikacyjna (postmodernistyczna - A. G.) jest w pedagogice obecna, ale
moéwi nie swoim jezykiem, odpowiada na nie swoje pytania. Aby przeméwic
wlasnym jezykiem, musialaby zaistnie¢ w pedagogice inaczej niz dotychczas,
a to oznacza, ze musiataby wykroczy¢ poza perspektywe konstytuujacego
paradygmat sporu, innymi stowy - oznacza to, ze musiataby usytuowac sie
ponad tym sporem i poza tym paradygmatem (R. Kwasnica, 1987, s. 151).

Wyjscie (trzecie), o ktérym pisze R. Kwasnica, nie moze zastgpi¢ peda-
gogiki paradygmatycznej, nie moze z nig konkurowac, nie ma wobec niej
likwidatorskich zamiaréw (R. Kwasnica, 1987, s. 153). Jego intencja nie jest
ani dyskredytowanie, ani ulepszanie tej pedagogiki, lecz jej ttumaczenie
(interpretowanie - A. G.) - dokonywanie takiego przekladu konstytuujacej
sie¢ w jej ramach wiedzy, jaki ujawniatby ukryta w niej prawde o naszych
czasach i o nas samych.
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A. Gofron. Poznanie ,miedzy” modernistycznym faktem...

Streszczenie

Tekst otwiera krotka charakterystyka zalozeni myslenia o humanistyce
(pedagogice). Zespo6t owych zalozen stanowi ,kulturowe a priori” dla wszelkich
praktyk spotecznych, ktére wymagaja aktéw komunikowania sie. Jesli przyjmie-
my, ze kazda teoria jest tworem kulturowym, implikujacym tez jakas kulturowo
okreslong wizje $wiata, to nalezy réwniez zalozy¢, iz stany rzeczy przesadzane
w niej jako istniejace moga by¢ traktowane jako takie tylko na jej gruncie.

Kilka uwag w kwestii relatywizmu pojeciowego (kulturowego) przyjetego
sposobu myslenia zwraca uwage na fakt, ze zaréwno relatywistom, jak i pozy-
tywistom klopot sprawia to, ze reprezentowanie - czyli intencjonalnos¢ - nie
pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata. Zaczyna natomiast wygladac na to, ze to,
co intencjonalne, wdziera sie takze w nasz opis tego, co nieintencjonalne - jak
gdyby to, co intencjonalne bylo w pewnym sensie wszechobecne (H. Putnam).

Implikacje edukacyjne przyjetych zalozen myslenia o pedagogice to spojrze-
nie na wspoélczesng humanistyke z punktu widzenia zmagania sie dwéch modeli
myslenia - modernistycznego i postmodernistycznego. Ich krétka prezentacja
wiaze sie z probag okreslenia zwigzku miedzy nimi, poszukiwania tego, co r6zni
autorzy okreélaja jako ,miedzy”. Powyzsza opozycja utrwalita podziat na dwie
pedagogiki, stad tez poszukiwania trzeciego wyijscia (trzeciego paradygmatu) -
trzeciej pedagogiki.

Summary

The text is opened by the brief characteristic of the accepted thinking as-
sumptions about the humanities (pedagogics). This group of assumptions makes
a ,cultural a priori” for all social practices that require the acts of intercommu-
nication. When someone assumes that each theory is a cultural work, what also
implies a specified cultural view of the universe, then it should be also assumed
that, described in this theory, states of affairs may be treated only on its ground.

Several notes regarding a notional (cultural) relativism of accepted way of
thinking indicate that representation - i.e. intentionalism is rather inconvenient for
relativists as well as for positivists for their reductive view of the universe. Instead,
it seems that what is intentional, it breaks into our description of what is uninten-
tional - as if what is intentional used to be in some way omnipresent (H. Putnam).

Educational implications of the accepted assumptions of the reflections regard-
ing pedagogics are the look on the modern humanities from the two ways of thinking
viewpoint - modernistic and postmodernistic. Their short presentation is connected
with an attempt of determination of relationship between them, searching for what
different authors call ,,between”. Above mentioned opposition fixed a division into
two pedagogics; therefore, there are searching for the third issue (third paradigm) -
the third pedagogics.
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