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Kontekst rozwazan. Miedzy intencjonalng praktyka

humanistyczng a efektywnoscia interpretacji

Tezg przewodnia tego szkicu moze by¢ twierdzenie J. Derridy, ze

[.] kazda kultura jest pierwotnie kolonialna. Nie odwotujemy sie tylko do etymo-
logii, aby o tym przypomina¢. Kazda kultura ustanawia si¢ przez jednoznaczne
narzucenie jakiejé , polityki” jezyka. Panowanie, wiemy o tym, zaczyna sie od
mocy nazywania, od narzucania i legitymizowania nazw (J. Derrida, 1988, s. 62).

Rekonstrukcja powyzszej tezy to juz analiza praktyki interpretacyjnej
dzialann zwanych w filozofii intencjonalnymi. Jest to, jak sie wydaje, takze
praktyka obejmujaca szeroko rozumiane dziatania z zakresu edukacji w obre-
bie ,humanistycznie” ujetej pedagogiki. Praktyke interpretacyjna dotyczaca
dziatan ujetych intencjonalnie mozna okresli¢ mianem humanistycznej. Dwa
powody wydaja sie tu pierwszoplanowe (J. Kmita, 1995, s. 253-254). Po pierw-
sze, mamy do czynienia z interpretacja nawiazujaca explicite do dzialania
intencjonalnego i w tym wlasnie sensie - z interpretacjag humanistyczna. Po
drugie, uzycie kwalifikacji ,humanistyczna” ma na celu podkreslenie takze
tej okolicznosci, ze interpretacja dzialan intencjonalnych stanowi czyn-
nos¢ badawcza, ktérej stosowanie odréznia grupe dyscyplin akademickich
zwanych tacznie humanistyka od przyrodoznawstwa.

Zrozumienie (,rozumienie”), wyjasnianie - interpretowanie - sposobu
wypowiadania si¢ humanistycznego badacza, to nic innego jak przyjecie
hipotezy, ze osoba, ktérej wypowiedz poddana jest postepowaniu interpre-
tacyjnemu, znajduje sie w zasiegu okreslonego jezyka, tj. tworzacych go norm
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i dyrektyw (semantycznych, syntaktycznych, leksykalnych i fonetycznych).
Ta interpretacja drugiego rzedu (por. J. Kmita, 1971), tj. interpretacja profe-
sjonalnej praktyki humanistycznej, nie jest jedyna interpretacja. Pozostawia
problem innych mozliwych ,metainterpretacji” jako otwarty.

Piszac o innych, konkurencyjnych ujeciach czy rozwigzaniach ,, metain-
terpretacyjnych”, przywotuje sie argumenty, ktére maja w wiekszosci charak-
ter intuicyjny i obejmuja odniesienie do tego, co nazywamy ,, przyswajaniem
wiedzy naszych przodkéw” (WV. Quine), czy tez zglaszane propozycje
sytuuja poza granicami ,nauki”. Stad tez wydaje sie celowe w tym miejscu
alternatywne zdefiniowanie pojecia nauki: (1) jako rezultat spotecznej prak-
tyki naukowej, wiedze naukows, jako nauke? (2) jako te wtasnie praktyke
(stawianie oraz sprawdzanie hipotez, obserwowanie, eksperymentowanie,
wyjasnianie, dowodzenie itd.), jako nauke? (3) jako uklad norm i dyrektyw
epistemologiczno-metodologicznych, ktére reguluja nauke? jako nauke®.
Z tej perspektywy nie sposob orzec raz na zawsze, co jest, a co nie jest nauka:
nauka!, nauka? czy nauka?® kwestia tak pojetej ,naukowosci” zdaje sie traci¢
znaczenie filozoficzno-argumentacyjne.

Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1995, s. 264-267) ma status hipotezy
~matainterpretacyjnej”, scislej - stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia
filozoficznego. Tworzy ona naturalnie pewien istotny fragment opisu nauko-
znawczego humanistyki - jako nauki', nauki? oraz nauki®. Mozna tu takze
moéwié o humanistyce/pedagogice?, humanistyce/pedagogice? i humanisty-
ce/pedagogice®. Okreslenie to sklania tylko do stopniowalnego stosowania
pojecia nauki (nauki!, nauki? i naukid).

Uwaga, iz hipoteza , metainterpretacyjna” stanowi tylko sktadnik prak-
tyki humanistycznej, wynika stad, Ze ta ostatnia nie ogranicza sie tylko do
postepowania interpretacyjnego. Obejmuje takze inne rodzaje wyjaéniania,
w szczegodlnosci ,zwykle” wyjasnianie przyczynowe, odwolujace sie do
wiedzy z pozahumanistycznych dyscyplin naukowych, gromadzonej przez
niag sama, albo wreszcie z ,nieos§wieconej” wiedzy potocznej tego typu.
W przypadku tego ostatniego terminu chodzi o takie przypisanie sensu danej
wypowiedzi, ktére nie ulegaloby sugestiom potocznego, literalnego, wtasnie
,hieo$wieconego” jej rozumienia. ,Nieos§wiecone” rozumienie wypowiedzi
referujacej wynik interpretacji humanistycznej polega na (spontanicznym)
potraktowaniu jej jako prezentacji mentalnej przyczyny pojawienia sie
dzialania interpretowanego, i to przyczyny pojetej w ,zwykly” sposéb,
a wiec wystepujacej w roli wyréznionego sktadnika warunku wystarczajacego
(wedle jakiego$ stwierdzenia prawdopodobnego) badz tez po prostu w roli
warunku wystarczajacego (wedle jakiego$ prawa ,Scistego”) - dla pojawienia
sie owego dzialania.

Opis relacji przyczynowej par, np.: (fizykalne-mentalne) (mentalne-
-fizykalne), to mimo wszystko jednak uznanie, ze w przypadku humanistyki
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idzie o przewage w interesujagcym nas aspekcie odpowiednich, fizykalnych
przewidywan zachowania nad przewidywaniami interpretacyjnymi dzia-
tania. Abstrahuje sie tu od stwierdzenia, Ze nie da sie opisa¢ zachowar bez
ostatecznego rekursu do terminéw mentalnych (J. Kmita, 1995, s. 166).

To swoiste taczenie epistemologicznej postawy przyrodniczej z zaanga-
Zowang postawq obywatelska najpetniej wyraza A. Giddens, ktéry explicite
powiada, ze socjologia/teoria spoteczna przez niego uprawiana wigze sie
bezposrednio z krytyka spoteczng. Socjologia/teoria spoleczna

[..] nie moze by¢ neutralnym zajeciem intelektualnym, praktyczne konsekwencje
jej analiz nie moga przeciez pozostawac obojetne dla tych, ktérych zachowania
stanowia przedmiot ich zainteresowan (A. Giddens, 1998, s. 7).

Teoria spoleczna, niezaleznie od tego, czy jest opisywana z perspektywy
ekonomicznej, antropologicznej, socjologicznej, historycznej czy wreszcie
psychologicznej, pedagogicznej, swoj specyficzny charakter zawdziecza
temu, ze zajmuje sie problemami o zywotnym dla ludzi znaczeniu, takimi,
ktére budza i beda budzi¢ kontrowersje i sprzecznosci w spoleczenistwie.
Fakt ten A. Giddens nazywa podwoéjna zaleznoscia (double involvement) jed-
nostek i instytucji: tworzymy spoleczeristwo, bedac jednoczesnie przez nie
stwarzani (S. Wrébel, 2002, s. 120).

Powyzsze ujecie teorii wskazuje na mozliwoé¢ wykorzystania nauk spo-
tecznych/humanistycznych jako narzedzi inzynierii spolecznej. Nastepuje
tu wyraZne upolitycznienie aktu badawczego. To z kolei otwiera pole dla
propozycji R. Rorty’ego (por. R. Rorty, 1998), aby nauki spoleczne/humani-
styczne byly przediuzeniem literatury, co by znaczylo, ze ich kardynalnym
zadaniem nie jest sta¢ na strazy ,obiektywnosci” i ,metody naukowej”, ale
interpretowac zachowania innych ludzi w celu wzbogacenia i poglebiania
naszego poczucia wspélnoty.

Wydaje sie jednak, ze z punktu widzenia ogolnej teorii spolecznej mozna
przyjaé, iz uniwersum spoleczne jest rzeczywistoscia o dwdch aspektach, jest
wiec niejako rzeczywistoscig zdublowana. Pierwszy wymiar tej rzeczywi-
stosci to dystrybucja zasobéw materialnych i symbolicznych, ktéra odbywa
sie zgodnie z regulami przekraczajacymi indywidualna swiadomosé. Drugi
wymiar natomiast konstruowany jest przez schematy mentalne, dzialajace
niczym symboliczne matryce, nadajace interpretacje wszystkim praktykom,
zachowaniom, sposobom myslenia, a nawet uczuciom cztonkéw danej spo-
tecznosci (S. Wrébel, 2002, s. 18-19). Socjolodzy wyrazaja to tak:

[.] nauka o spoleczefistwie powinna wiec koniecznie postugiwac sie metoda
podwojnego czytania albo, by by¢ bardziej precyzyjnym, powinna wynalez¢é
do tego czytania okulary analityczne o podwdéjnej ogniskowej (P. Bourdieu,
L.J.D. Wacquant, 2001, s. 12).
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Takie rozumienie aktu badawczego powoduje nastepujaca trudnosé
zasadnicza: jak poréwnaé pod wzgledem efektywnosci technologicznej
przewidywanie fizykalnych zachowan z przewidywaniem interpretacyjnym
dziatan - przewidywanie danego rodzaju ruchu organizmu ludzkiego z prze-
widywaniem danego rodzaju $wiadomej realizacji okreslonego celu. Czy
zwiekszona doktadnos¢ tego pierwszego przewidywania, uzyskana dzieki
zastosowaniu jakiej$ (przyszlej raczej) teorii neurofizjologicznej, zwieksza
automatycznie dokladnos¢ przewidywania drugiego - interpretacyjnego.
Nie ulega watpliwosci, ze zwigkszenie sie doktadnosci przewidywarn pierw-
szego typu pozostaje w niklym raczej zwigzku z dokladnoscia przewidywan
drugiego typu. W kazdym razie trafnos¢ interpretacji, a co za tym idzie -
efektywnos¢ procesu komunikacji obejmujacego zawsze cigg interpretacji,
w najlepszym przypadku niewiele zyskuje na ,naturalistycznym” jej ujeciu,
sam zas$ stopien technologicznej efektywnosci przewidywania zachowan fi-
zykalnych jest nieporéwnywalny ze stopniem technologicznej efektywnosci
przewidywania interpretacyjnego.

W tym ostatnim przypadku przez zastosowanie technologiczne odpo-
wiedniego przekonania (termin mentalny) rozumiemy dzialanie regulowane
przez nie dyrektywnie, tzn. dziatanie, ktére w mysl owego przekonania ma
prowadzi¢ do zamierzonego skutku. Jesli skutek danego typu wystepuje re-
gularnie (w przyblizeniu) w zwigzku z dzialaniem odnosnego typu, mozna
powiedzie¢, ze dzialanie to czy zastosowanie technologiczne jest wzglednie
efektywne; o przekonaniu regulujacym dyrektywnie owo dzialanie, za-
stosowanym wiec technologicznie, mozna powiedzie¢, ze jest (wzglednie)
efektywne technologicznie (J. Kmita, 1995, s. 168).

Intuicje badawcze tak formulowane - w warstwie historyczno-poznaw-
czej - nawigzuja do perspektywy Nietzscheanisko-Foucaultowskiej, do pod-
stawowej tezy F. Nietzschego, ze

[..] wartosé swiata tkwi w naszych interpretacjach (ze moze gdzie$ sa mozliwe
jeszcze inne interpretacje jako tylko ludzkie), ze dotychczasowe interpretacje
byly oceanami perspektywicznymi, zgodnie z ktérymi podtrzymujemy swe
zycie, to znaczy swa wole mocy, w imie wzrostu mocy, ze kazde wywyzszenie
czlowieka niesie za sobg przezwyciezenie wezszych interpretacji (F. Nietzsche,
1994, s. 201).

Jest to przyjecie stwierdzenia, Ze nie istnieje zaden Boski Punkt Widzenia,
ktéry mozemy poznac lub do ktérego mamy dostep, i w tym sensie skazani
jestesmy na réznorakie perspektywy, odbijajgce mnogosc interesow. To takze
sugestia, ze sady egzystencjalne sa uwiklane w kontekst interpretacyjny
i wobec tego ,by¢” to ,by¢ emanacja mocy” (S. Wrébel, 2002, s. 15).

Gdyby interpretacja byla tylko analitycznym odkrywaniem znaczenia
ukrytego u Zrédet danego pojecia, wtedy zapewne jedynie metafizyka (lub
hermeneutyka) bytaby zdolna do zinterpretowania rozwoju ludzkosci. Jezeli
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jednak interpretacja okazalaby sie raczej przywlaszczaniem arbitralnego
systemu regul, ktory sam w sobie bylby pozbawiony znaczenia, w celu na-
rzucenia nowego kierunku myslenia, skierowania go w strone nowej gry,
podporzadkowania go innej nowej woli, to wtedy rozwoj systeméw myslenia
moglby sie okazac seria interpretacji, a walka o wladze moglaby sie stac nie-
odréznialna od walki o swobode w narzucaniu wlasnej interpretacji, a tym
samym - wlasnej koncepcji rzeczywistosci (M. Foucault, 2000, s. 124). Tak pre-
zentowane ujecie zgodne jest z Nietzscheariska intuicjg, Ze interpretacja jest
nie tylko komentarzem, niewinnym obja$nianiem, ale raczej jest sposobem
na stanie si¢ wladcg, a takze stwierdzeniem, iz ,[p]rawda to wola panowania
nad réznorodnoscig wrazent” (F. Nietzsche, 1993, cyt. za: S. Wrébel, 2002, s. 89).

Struktury umozliwiajace prawde same nie moga by¢ prawdziwe ani
falszywe, a wiec mozna jedynie pytac o funkcje wyrazajacej sie w nich woli
oraz o genealogie tej woli wpisana w okreslona praktyke. Idac sladem
mysli M. Foucault, istotny jest wowczas zwiazek dyskurséw i praktyk, ktory
uzyskuje swe doskonale wcielenie w postaci tzw. praktyk dyskursywnych.
Pytania o to, jak sie ze sobg mieszajq i zlewaja elementy pojeciowe z pozapo-
jeciowymi, elementy jezykowe z elementami przedmiotowymi, fragmenty
percepcyjne z decyzjami politycznymi, frazy naukowe z retoryka ideolo-
giczna - konstytuuja do dzisiaj myslenie filozoficzne. Nauki humanistyczne/
pedagogiczne wystepuja nie tylko w kontekscie innych dyskurséw (praw-
niczych, filozoficznych, religijnych, administracyjnych, politycznych itd.),
dlatego tez bardzo wazne dla opisu ich genezy, ich mocy teoriopoznawczej
sa tzw. nieme praktyki, w ktérych dyskursy te osadzono.

Mozna przyjaé, z punktu widzenia ujecia strukturalistycznego, ze dys-
kursy sa nadrzedne wobec praktyk. Wtedy rozumienie kazdej formy dyskursu
tylko na podstawie samego dyskursu byloby do spelnienia, jedynie pod wa-
runkiem ze konstytutywne dla dyskursu reguly same niejako rzadza swoja
instytucjonalna baza. Zgodnie z tym przeswiadczeniem dopiero dyskurs
wiagze warunki techniczne, ekonomiczne, spoteczne i polityczne w funkcjo-
nujaca sie¢ praktyk, ktére nastepnie stuza jego reprodukcji.

Praktyki niedyskursywne, takie jak spoleczne i instytucjonalne praktyki
sprawnosci, konkretne modele pedagogiczne, medyczne etc., nalezy wigzac
z regularnoscia samych tych praktyk. Jest to ,0sobliwe pojecie regularnosci,
ktoére same sie regulujg” (H.L. Dreyfus, P. Rabinow, 1982, s. 84). Przyjecie tej
tezy, to stwierdzenie, Zze wyroki prawne, policyjne interwencje, pouczenia
pedagogiczne, karanie, obserwowanie, kontrolowanie, tresura - to prakty-
ki, ktére maja bezposredni wplyw na genealogie nauk humanistycznych.
W koncepcji M. Foucault, wbrew temu co nauki humanistyczne o sobie
twierdza, przeistaczajq sie one w media wzmacniajace i napedzajace procesy
uspotecznienia, w toku ktoérego ciele$nie zaposredniczone interakcje nasy-
caja sie elementami wladzy. Stad juz tylko krok do twierdzenia, ze prawda
to podstepny mechanizm wykluczenia, poniewaz funkcjonuje tylko pod
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warunkiem, ze manifestujaca sie¢ w nim wola prawdy pozostaje w ukryciu
(S. Wroébel, 2002, 234-235).

W tym miejscu nalezy jednoznacznie powiedzie¢, ze sposéb myslenia
prezentowany w tym szkicu nie jest jeszcze jedng propozycja definiowania
interpretacji w ramach szeroko rozumianych uje¢ hermeneutycznych. Inter-
pretacja nie jest hermeneutycznym ujeciem ludzkiej egzystencji, ktéra jak
kazdaretoryka zalezy raczej od efektywnosci perswazji niz od ontologicznie
uzasadnionej prawdy. Teoria, w ktorej ludzkie dzialanie zalezy od ludzkiego
wyboru, jest uwarunkowana przez ten wyboér, nie za$ przez poprawnosc¢
opisu historii, spoteczenistwa, (podmiotu) czy pozornie neutralnych praw
teorii komunikacji (S. Rosen, 1998, s. 24-29). Korzystajac z fundamentalnych
propozycji ]. Habermasa (1986) rozréznier wiedzy, podziatu nauk i ich funkcji,
mozna powiedzied, iz interpretacja tu artykutowana, nie jest tylko rodzajem
interesu praktycznego; interpretacja i rozumieniem zachowan podmiotu,
rozumieniem poszczegélnych zjawisk - wiedza idiograficzna. Nie jest wiedza
interpretacyjna uzyskang przez metode hermeneutyczna.

Nawiazujac jeszcze raz do powyzszego podzialu nauk, proponowana
tu ,metainterpretacja” jest - pewna procedura metodologiczng - swoista
teoria krytyczna. W historycznym ujeciu propozycja ta jest rodzajem nauki
rekonstrukcyjnej, ktorej prototypowa postacia jest gramatyka generatywna
N. Chomsky’ego, ale tez psychoanaliza Z. Freuda, jak réwniez epistemologia
J. Piageta (S. Wrobel, 2002, s. 501). Nauki te odznaczaja sie tym, ze nadaja
ksztalt teoretyczny wiedzy przedteoretycznej, polegajacej czy to na umiejet-
nosci przeprowadzenia rozumowan i wnioskéw, czy tez na formulowaniu
wypowiedzi, czy wreszcie na znajomosci regut i warunkéw komunikowania
sie. Nauki rekonstrukcyjne maja zatem dociera¢ do wiedzy dziatajacych i mo-
wigcych podmiotéw, z ktérej nie zdaja sobie one sprawy, a mimo to potrafia
nig operowad. Dzieki dokonywanym przez te nauki rekonstrukcjom docie-
ramy do warunkéw umozliwiajacych formulowanie krytyki. Rekonstrukcje
pokazuja bowiem, Ze norm, na ktérych opiera si¢ krytyka, nie dobieramy
arbitralnie, lecz ze normy te sa juz wpisane w struktury intersubiektywnego
komunikowania sie. Nauki rekonstrukcyjne w zamierzeniu maja analizo-
wac gleboka strukture porzadku symbolicznego, pojmowang jako system
regul, dzieki ktérym generowane sa twory jezykowe. Jest to zgodne z idea
uprawiania nauk genealogicznych, ktérych celem jest wyjasnianie ,niecigg-
tej kolejnosci porzadkéw znakowych, samych w sobie nieuzasadnionych,
ktoére wttaczaja czlowieka w semantyczne ramy okreslonej wykladni swiata”
(A. Honneth, 1993, s. 142).

W przeciwienistwie do nauk empiryczno-analitycznych (pozytywistycz-
nych - przedteoretycznych) nauki rekonstrukcyjne nie s3 wladne falsyfikowac
naszej wiedzy o sobie i §wiecie. Nauki rekonstrukcyjne jedynie odtwarzaja
przedteoretyczna wiedze, ktéra eksplikuja, ale jej poznawczo nie oceniaja.
Znajduja sie na etapie swoistego przetomu teoretycznego w historii rozwoju
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nauk humanistycznych. Sa jedng z propozycji w rozwoju nauk o cztowie-
ku, ktore sa/moga przejs¢ do kolejnego stadium tego rozwoju, na ktérym
funkcjonuja juz np. nauki przyrodnicze, do fazy rozwoju teoretycznego
(A. Gofron, 2010, s. 33-51).

Ujecie interpretacyjne, tu proponowane, to w klasycznej terminologii
B. Malinowskiego nawigzanie do drugiej funkcji nauki, ktéra polega na
udziale nauki w zaspokajaniu ,wymogéw instrumentalnych” (obok pierw-
szej, polegajacej na zaspokajaniu ,potrzeb integratywnych”). Zgodnie za$
z okre$leniami uzytymi przez S. Ossowskiego pierwsza z tych funkcji mozna
nazwacé ,funkcja humanistyczng”, druga natomiast ,funkcja techniczng”.
Sens funkcji technicznej polega na tym, ze wiedza naukowa jako zespot
tredci poznawczych wywiera istotny wplyw na zdobywanie umiejetnosci
oraz wyposazenia technicznego potrzebnego ludziom do urzeczywistnienia
celéw zwiazanych z przystosowaniem sie do swego srodowiska (przyrod-
niczego lub spolecznego) badz tez z przeksztalceniem go zgodnie ze swymi
interesami i aspiracjami. Wiedza naukowa, przyczyniajac sie¢ do wzrostu
sprawnosci i skutecznosci praktycznych dziatan ludzkich, staje sie czynni-
kiem konstytuujacym lub modyfikujacym to, co taczy grupy wykonawcow
poszczegdlnych systeméw czynnosci (J. Gockowski, 1987, s. 673-674).

Zamieszczony w tytule szkic pytania o efektywnos¢ praktyczno-
-dydaktyczna konstruowania tozsamosci podmiotu i wyzej formutowana
przez S. Ossowskiego teze o koniecznosci ksztaltowania , umiejetnosci
i wyposazenia technicznego potrzebnego ludziom/podmiotom”, przybiera
forme rozstrzygniecia dylematu, czy podmiot istnieje tylko jako wytwor
lub projekcja praktyk dyskursywnych (skrajny determinizm jezykowy),
czy tez podmiot realizuje radykalng autonomie pojmowana w kategoriach
samorealizacji, doskonalenia Zycia - prywatnego indywidualizmu. Pytanie
tak sformulowane wskazuje na swoiste rozwarstwienie (S. Wrébel, 2002,
s. 482) pomiedzy deterministyczng wizja podmiotowosci jako catkowicie
ksztaltowanej przez dyskurs a mocno opozycyjnym postrzeganiem, w kto-
rym podmiot ma swobode poszukiwania i ksztaltowania siebie w zgodzie
z wlasnym pragnieniem.

Oczywiscie nigdy nie mozna powiedzie¢, ze podmiot jest w stanie wy-
nalez¢ siebie, a wiec przeciwstawic sie sile genéw, osobowosci, temperamen-
tu etc. Wydaje sie jednak, ze podmiot moze ksztaltowac swa tozsamosé wbrew
obowigzujacym praktykom dyskursywnym (,wladzy” wedtug M. Foucaulta).
Ale co wtedy z postulatem tegoz M. Foucault, ze dusza jest wiezieniem cial?
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Interpretacja pedagogiczna w ujeciu
naturalistycznym (pozytywistycznym)
Pytanie o pewnos¢ przewidywania
zachowan podmiotu

Wspoblczesna humanistyka charakteryzuje sie zmaganiem dwéch modeli
myslenia: modelu modernistycznego (naturalistycznego) i modelu postmo-
dernistycznego (antynaturalistycznego).

Wedle modelu modernistycznego (pozytywistycznego) - rozpatrywane-
go ponizej z punktu widzenia zalozen epistemologicznych - nauka dostarcza
nie tylko sgdéw efektywnych technologicznie, ale takze przekonan zdolnych
wyposazy¢ jednostke w catosciowa wizje §wiata oraz skutecznie motywowac
jej potoczno-zyciowe dziatania. Sady naukowe sa efektywne technologicz-
nie, poniewaz wyodrebniaja prawidlowosci zachodzace w rzeczywistosci
obiektywnej, badz tez sa prawdziwe w klasycznym tego stowa znaczeniu lub
do owej prawdziwosci stopniowo sie zblizaja. Rzeczywistos¢ zas jest jedna,
niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki. Jezyk po-
znania, cho¢ zmienny, ,pasuje” do rzeczywisto$ci na mocy znaczen terminéw
naukowych, ktére to znaczenia jako$ , zahaczaja si¢” nan. Metoda naukowa,
zapewniajac postep poznawczy i techniczno-technologiczny, przyczynia
sie do ogdlnego postepu, stanowiac najlepszy srodek samodoskonalenia sie
gatunku ludzkiego. Modernistyczny model nauki dzisiaj to przede wszyst-
kim identyfikacja cech §wiatopogladu scjentystycznego (pozytywistyczne-
g0). Swiatopoglad ten méwi o tym, ze prawda naukowa stuzy postepowi,
efektywnosci. Bezinteresowne odkrywanie prawdy naukowej i gloszenie
jej stanowia godne nasladowania wzory wszelkiej bezinteresownosci czy
prawdomoéwnosci (por. A. Szahaj, 1993/95, s. 267-275).

Ta pozytywistyczna wersja pozytywizmu za jedyna forme wiedzy po-
znawczo warto$ciowej uznaje empiryczny opis faktéw. Aksjologie filozoficzna
stara sie przeksztalci¢ z dyscypliny normatywnej w dyscypline opisowa.
Tymczasem mozna pozytywizm przedstawic inaczej: twierdzi¢, ze pozyty-
wistyczne tezy sa ufundowane na okreslonych zatozeniach aksjologicznych.
Przy tym terminem, ktéry zbiorczo najprecyzyjniej okresla owe zalozenia, jest
nieoczekiwany w tym kontekscie ,humanizm”. Dla pozytywistéw srodkiem
do samourzeczywistnienia czlowieka jest nauka, a dokladniej - nauki ciste.
Humanizm jest tutaj pewnym wyobrazeniem czlowieka i §wiata, w ktérym
ten czlowiek zyje. Mozna wiec powiedzie¢, ze filozofia pozytywistyczna
oparta jest na okreélonej antropologii i metafizyce. Gdy pojmuje sie po-
zytywizm jako pewna specyficzna forme humanizmu (A. Mi§, 1993/95,
s. 305-307), to wéwczas pozytywistyczny humanizm wyréznia od innych
jego form przekonanie, Ze dopiero nowoczesna nauka umozliwi realizacje
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humanistycznych idealéw, tzn. pozwoli czlowiekowi osiggnaé komunikacje
ze sobg, z innymi i ze $wiatem; inaczej méwiac - uczyni go prawdziwym
podmiotem.

To pozytywistyczne (empirystyczne) wyobrazenie procesu poznaw-
czego jest rownocze$nie okreslonym wyobrazeniem poznajacego czlowieka
i poznawanego $wiata. Empiryzm zaklada czy tez sugeruje odpowiednia
ontologie i antropologie - jest wiec caloSciowym $wiatopogladem i to takim
Swiatopogladem, ktory jest najbardziej potrzebny czlowiekowi, jest - jak to
wyrazil E. Gellner - jednym z najbardziej ,,archetypowych i fundamentalnych
spojrzen na kondycje czlowieka” (E. Gellner, 1984, s. 170). Cecha tego stano-
wiska teoriopoznawczego jest zwigzek z naturalizmem metodologicznym,
tzn. z przekonaniem o braku zasadniczych réznic metodologicznych miedzy
przyrodoznawstwem a humanistyka.

Orientacja pozytywistyczna w pedagogice jako dyscyplinie naukowej
polega na dazeniu do wytwarzania wiedzy pewnej o rzeczywistosciach
edukacyjnej i oSwiatowej, przydatnej do przewidywania tego, co na pewno
sie zdarzy (moze sie zdarzy¢/dobrze by bylo, aby sie przydarzylo), czyli wy-
twarzanie takiej wiedzy, ktéra umozliwia racjonalne, tzn. skuteczne prze-
widywanie i projektowanie dziatan, zmierzajacych do osiagniecia danych
celéw, ktére gwarantuja opanowanie wszelkiej zywiolowosci i czynienie
Swiata bardziej przewidywalnym oraz uporzadkowanym, a tym samym
bardziej racjonalnym i zrozumiatym, takze w obszarze edukacji jako proce-
sie ksztaltowania czlowieka okreslonej ,jakosci”, np. zgodnie z przyjetymi/
narzuconymi ideatami i wzorami.

Pedagogika uprawiana w orientacji pozytywistycznej oferuje wy-
twarzanie takiej wiedzy, ktéra pozwala przewidywaé zachowania ludzi.
W zwigzku z tym postuluje bezposredni zwiazek z praktyka, ujawniajacy
sie w projektowaniu dziatant edukacyjnych i o§wiatowych, za pomoca kt6-
rych bedzie mozna skutecznie wytwarzaé pozadane stany w osobowosciach
ludzi, a szczegdlnie w ich zachowaniach. Pedagogika zredukowana do wy-
twarzania ,wiedzy pozytywnej” moze zatem dobrze wpisywac sie¢ w dzieto
»nzynierii spolecznej” (legitymizacji jednej ,pedagogii”), instrumentalnego
wykorzystania teorii i twierdzeri naukowych do osiggania okreslonych
celéw preferowanych przez podmioty edukacyjne i oswiatowe, ktére moga
reprezentowac¢ odmienne interesy zwigzane z tym obszarem dziatalnosci
spotecznej (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2003, s. 197).

Tak formulowany dyskurs nowozytnej pedagogiki, koncepcji podmio-
towosci zostal uksztaltowany i rozwinal sie w epoce oswiecenia - formacji
spoleczno-kulturowej i filozoficznej czasu, ktéry okreslany jest czesto takze
mianem ,nowoczesnosci”. Okres ten daje poczatek ,pedagogice, jaka znamy”,
zwlaszcza za sprawa jej wplywu na konstrukcje pola teoretycznego nowo-
zytnej pedagogiki, regulowanej ,zasadq Podmiotu” (A. Meczkowska, 2006,
s. 11). Pomimo wzglednej ré6znorodnosci w sposobach konstruowania idei
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podmiotowosci w réznych filozofiach, dostrzega sie obecno$¢ wspdlnego
horyzontu myslowego, w ktérym filozofowie widza nadzieje na powotanie
nowego czlowieka - bohatera nowoczesnosci, zdolnego udzwignac¢ brzemie
odpowiedzialnosci za siebie i otaczajacy Swiat, przywracajacego wiasciwy kie-
runek biegowi dziejéw. Czlowiek, pretendujac do miana Podmiotu, powinien
wypelni¢ dane postulaty, ktére - cho¢ znajduja okreslone podstawy w jego
przyrodzonym uposazeniu - sg $cisle wspodtzalezne od rozwoju jego §wiado-
mej woli. Lista wspomnianych postulatéw (wartosci) obejmuje racjonalnosé,
wolnos¢ (autonomie), oraz aktywnosé (A. Meczkowska, 2006, s. 36-37).

Powyzsze atrybuty filozofii nowozytnej konstytuuja uniwersalny status
podmiotowosci. Powiagzanie tych atrybutéw-wartosci, ich uspéjnienie we-
whnatrz calosciowych projektéow podmiotowosci nastepuje przez ich syste-
mowe objecie koncepcja tozsamosci. Idea tozsamosci denotuje jednorodnos¢
i wewnetrzna sp6jnos¢ podmiotowosci; okresla jej identycznosé wzgledem
samej siebie. Tozsamo$c jest uzyskiwana przez podmiot w procesie odnosze-
nia sie do tego, co wobec niej zewnetrzne i obce. R6zne propozycje filozoficzne
(projekty ksztattowania tozsamosci) zakladajg, ze tozsamosc¢ jest kreowana
nie w obszarze tego co jednostkowe, lecz tego co uniwersalne. Tyle tylko,
ze Uniwersum jest odnajdywane przez podmiot w nim samym; przenika
jego konstytucje, tak jak ma to miejsce w przypadku Kartezjusza (koncepcja
prawdy), I. Kanta (idea prawa moralnego) czy G.W.F. Hegla (pojecie samo-
wiedzy) (A. Meczkowska, 2006, s. 41-42).

Z pedagogicznego punktu widzenia taka koncepcja tozsamosci ma szcze-
golne znaczenie dla rozumienia wolnosci podmiotu. Istotna wydaje sie tu
mys$l TW. Adorno, ze ,wolnosé¢ i brak wolnosci nie tworza prostej opozycji,
lecz przenikaja sie wzajemnie” (T.W. Adorno, 1986, s. 304). Innymi stowy,
zdaniem T.W. Adorno, wolnos¢ jest specyficzna forma zniewolenia, jesli wol-
nos¢ zostaje ustanowiona pozytywnie jako to, co dane i nieuniknione posrod
rzeczy danych, to staje sie¢ bezposrednio zniewoleniem. ,Sama wolnos¢ jest
jednak tak bardzo stopiona w jedno ze zniewoleniem, Ze nie tylko jest przez
nie hamowana, ale i potrzebuje go jako warunku swego wlasnego pojecia”
(TW. Adorno, 1986, s. 369). Wolnos¢ nie jest atrybutem stricte przypisanym
czlowiekowi. Ten moze miec jedynie swéj udzial w wolnosci jako kategorii
ogolnej, udzial realizowany za posrednictwem moralnych czynéw. W nowo-
zytnym, pedagogicznym dyskursie podmiotowosci proces wychowania faczy
sie z praktyka towarzyszenia wychowankowi czy tez ,przeprowadzenia”
przez proces ksztaltowania sie jego podmiotowej tozsamosci; proces ozna-
czajacy przejscie od stanu moralnej anomii - , bezposredniosci”, opisujacej
przedmiotowy charakter jego natury, az do osiggniecia przezen wewnetrz-
nej autonomii - a zatem esencji wlasciwie rozumianej podmiotowosci. Ten
wyrazny, moralny charakter rozwoju podmiotu, stanowi podstawowy
problem uzasadniania ludzkich przekonan doby oswiecenia (A. Maclntyre,
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1966, s. 87). Jest to zauwazalne nawigzanie do kategorii kantowskiego rozumu
praktycznego, czynigcego spoleczeristwo wspdlnota moralna.

Moralnemu rozwojowi spoleczefistwa powinna towarzyszy¢ racjonal-
nos¢ dziatan i swiatopogladéw podmiotéw. W tym przypadku jest to nawia-
zanie do kantowskiego imperatywu kategorycznego, w ktérym racjonalnos¢
projektéw spotecznych oparta jest na wskazaniach nieomylnego Rozumu.
Racjonalnosé moze by¢ jednak rozumiana dwojako: jako ta, ktéra odnosi sie
do rozumu substancjalnego (obiektywnego) badz tez jako ta zawarta w ro-
zumie instrumentalnym (subiektywnym). To fundamentalne rozréznienie
M. Horkheimera (por. 1987) moze by¢ podstawa do postawienia hipotezy:
rozum substancjalny zmierza do odkrywania prawidtowosci rzeczywiscie
rzadzacych Swiatem, jest takze narzedziem rozumienia i okreslania celow
dziatania. Rozum instrumentalny jedynie zna racjonalnos¢ srodkow i celow;
racjonalnos¢ jest tu mierzona koherencja stosowanych metod wzgledem
planowanych celéw. Rozum instrumentalny niczego nie odkrywa, on tylko
formutuje hipotezy na temat §wiata. Destrukcja rozumu w nowozytnosci
(odwieceniu) polega na zatraceniu idei rozumu substancjalnego w rozumie
instrumentalnym, ona tez wytwarza nowoczesne formy panowania. Rozum
przechodzi w irracjonalnos¢, kiedy nie jest zdolny rozpoznaé, ze zanikanie
jego istoty jest rezultatem jego wilasnej aktywnosci (S. Wrébel, 2002, s. 147).

Zdaniem M. Horkheimera, tak jak rozum subiektywny ma tendencje do
przeksztalcania sie w materializm, tak rozum obiektywny ma sklonnos¢
do romantyki. Dlatego celem, jaki stawia sobie M. Horkheimer, nie jest wcale
wskrzeszenie rozumu obiektywnego, tak jak to czesto bywa w projektach kon-
serwatywnych naznaczonych potrzeba ponownego odczytania Arystotelesa
lub powrotu do pism $w. Tomasza z Akwinu. Jest nim nadanie filozofii funkcji
krytycznych (M. Horkheimer, 1987, s. 137-173; S. Wrébel, 2002, s. 156-157).

Jako wulgarny materializm rozum subiektywny nie jest praktycznie zdolny
uniknaé popadniecia w nihilizm, a tradycyjne alternatywne koncepcje rozumu
obiektywnego maja sklonnosé do ideologii i ktamstwa (M. Horkheimer, 1987,
s. 401).

To odniesienie do Rozumu w praktyce edukacyjnej stanowi swoiste credo
o$wiecenia, ktére ma przygotowac podmiot przez rozwdj wewnetrzny do
pelnienia roli kreatora nowego $wiata. Od tego momentu pedagogika zostaje
podporzadkowana politycznym postulatom zmiany spotecznej - powotana,
jak pisze A. Meczkowska, w stuzbie mitu Oswiecenia i ideologicznie osadzo-
na w jego przestrzeni. Jej emancypacyjna misja jest przesycona ideg wolnosci
jako koniecznosci. Pedagogika zostaje skazana na nieunikniong wielos¢
i zmiennos$¢, réznorodnos¢ pedagogicznych strategii, nakladajacych rézne
maski temu samemu o$wieceniowemu Rozumowi. Nastepuje urzeczowienie
Podmiotu w imie jego wyzwolenia. Wida¢ wyraZne przejawy dzialar obej-
mujacych procedury ksztaltowania tozsamosci czlowieka, jako jednoczesnie
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podmiotu - przedmiotu dziejowego postepu. Mozna zaobserwowac w tym
okresie zjawisko niejednorodnosci tresciowej w obszarze wspélnej formacji
dyskursywnej, swoistg ,wielos¢ pedagogik w jednosci dyskursu” (A. Mecz-
kowska, 2006, s. 54, 57, 61, 78, 111, 114, 117, 129).

Relacja podmiot - przedmiot, stwierdzenie, ze kazdy gest wyzwalajacy
staje sie rownoczesnie gestem nas zniewalajacym stanowi podstawowa teze
ksiazki Dialektyka oswiecenia (TW. Adorno, M. Horkheimer, 1994). Wyzwolenie
$wiata spod dominacji mitologii i przesadéw jest, zdaniem autoréw, rezulta-
tem fatalnej, przebieglej dialektyki, w ktorej oSwiecenie samo przeobraza sie
w mitologie i produkuje nowe formy dominacji, bardziej perfidne, poniewaz
zostaly uprawomocnione przez majestat samego Rozumu. W petni ,o$wie-
cona ziemia” i w pelni ,o$wiecony czlowiek” zamiast samostanowienia
doswiadczaja totalnego zniewolenia. Opanowujac sily przyrody, opanowu-
jemy bowiem réwnocze$nie siebie, to znaczy swa cielesnos¢ (T'W. Adorno,
M. Horkheimer, 1994, s. 82). Myél te mozna juz odnalez¢ wczeéniej, w twor-
czosci Z. Freuda, przy probie rozwigzania problemu, w jaki sposéb znalez¢
sensowny, to znaczy dajqcy szczescie, kompromis mie;dzy wymaganiami
indywidualnymi (potrzeba wolnosci, autoekspresji, natychmiastowego roz-
tadowania swych pragnien etc.) a kulturowymi wymaganiami zbiorowosci
(porzucenie celéw indywidualnych na rzecz celéw spolecznie aprobowanych).
Proby rozwiazania tego konfliktu, napiecia miedzy tym, co partykularne,
a tym, co ogodlne, zdaniem Z. Freuda, dokonuje sie za pomoca trzeciego
wymiaru kultury. W sklad tego trzeciego wymiaru kultury wchodza takie
instytucje, jak: religia, sztuka, nauka. W pewnych jednak sytuacjach tech-
niki te zawodza (zostaje niejako zdemaskowana ich funkcja terapeutyczna,
tzn. to, Ze sa spolecznie uzytecznymi iluzjami) i przeistaczaja sie w swoje
karykatury: histerig, nerwice, paranoje (S. Freud, 1993, s. 74).

Teoria Z. Freuda w swych najdalej wysunietych twierdzeniach wlacza sie
w dynamike filozoficzna biegnaca od Platona po G.W.F. Hegla, przez A. Scho-
penhauera i dalej do F. Nietzschego. Metapsychologia Z. Freuda, podejmujaca
sie zdefiniowania istoty bytu, okresla ja jako Eros - w odréznieniu od definicji
klasycznej wskazujacej na Logos. Kiedy istote bytu okreslamy jako Logos, jest
to Logos dominacji - rozkazywania, opanowywania, kierowanie rozumem,
ktéremu czlowiek i natura maja sie¢ poddaé. Zdaniem Z. Freuda, Eros jest
wchlaniany przez Logos, a Logos to Rozum, ktéry podporzadkowuje sobie
popedy (S. Wrébel, 2002, s. 139-140). Psychoanalityczna propozycja Z. Freuda
formuluje jedno z istotnych pytar filozofii podmiotu:

[..] pytanie o mozliwosé przekroczenia wlasnego ,ja”, o mozliwosé dotarcia do
~drugiego” jest na gruncie psychoanalizy poprzedzona pytaniem o to, jak jest
mozliwy rozdzial rzeczywistosci na ,ja” i ,nie-ja”, jak sie dokonuje odigczenie
,mnie” i ustalenie granic pomiedzy tym, co ,jest mna”, a tym, co ,mna nie jest”
(Z. Rosinska, 1985, s. 35).
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Koncepcja Z. Freuda zaklada osadzenie podmiotu w $wiecie juz na
najbardziej elementarnym poziomie czlowieczeristwa, co oznacza nasze
~wszywanie” do $wiata zewnetrznego od zarania. Owo ,wszycie” odbywa
sie przez mechanizm introjekcji (internalizacji) dziecka do tradycji i kultury.
W tym sensie propozycja ta jest analogiczna z teoria socjalizacji G.H. Meada.
Intersubiektywnosé¢ w obu przypadkach poprzedza subiektywnos¢.

Odnoszac sie do sygnalizowanej wyzej relacji podmiot - przedmiot
w procesie ksztattowania tozsamosci jednostki, warto w tym miejscu przy-
wolac jeszcze jedna interesujaca teze TW. Adorno, ze do sensu bycia pod-
miotem nalezy takze bycie przedmiotem, ale do sensu bycia przedmiotem
niekoniecznie nalezy bycie podmiotem; z tej asymetrii rodzi si¢ podporzad-
kowanie ducha materii, a historii - ewolucji. Teza ta, jak sie¢ wydaje, przewija
sie przez wszystkie strony tego szkicu. Od sposobu rozumienia , interpretacji”
do koncowych - pedagogicznych stwierdzen antynaturalistycznych.

Spoteczno-polityczne rezultaty wcielania w zycie filozoficznych idei wy-
paczyly sens pierwotnego filozoficzno-politycznego programu o$wiecenia,
przyjmujac posta¢ zdrady Rozumu, zdrady, w wyniku ktérej wizja proce-
su formowania si¢ podmiotowosci nowoczesnego spoteczeristwa okazata
sie ,falszem technologii zbawienia”, implikujagcym edukacyjne procedury
ksztaltowania tozsamosci oparte na przemocy i manipulacji odwotujacej
sie do ludzkiej wolnosci. Ten swoisty Terror Rozumu okresu o$wiecenia, po
jego zdemaskowaniu, osadzeniu i zadenuncjonowaniu, jest jednoczesnie
pytaniem, o to, czy jego miejsce moze zaja¢ ideat Rozmowy i Dialogu.

Odpowiadajac na to pytanie i jednocze$nie korzystajac z propozycji
J. Habermasa przeksztalcenia racjonalnosci instrumentalnej w racjonalnosé
komunikacyjna, mozna powiedzie¢ o zmianie monologowo zorientowanego
Rozumu w Rozum komunikacyjny. W tym przypadku jest to nawigzanie do
bardzo eksponowanej do dzi$ idei - idei filozofii dialogu. Analizujac naro-
dziny tozsamosci nowoczesnej, Ch. Taylor pisze, ze trudno by¢ podmiotem
catkowicie autonomicznym, mozna nim by¢ tylko w relacji do tych, ktérzy
odegrali kluczowa role w procesie naszego samookreslenia, wzglednie do
tych, ktérzy obecnie oferuja nam narzedzia do dalszego samorozumienia.
,Podmiotowos¢ istnieje jedynie w obrebie czego$, co nazywamy ,sieciami
rozmowy”” (Ch. Taylor, 2001, s. 70-72). Bardziej kategorycznie konwersacje
opisuje A. Maclntyre, twierdzac, ze wszystko, co robimy, kazda czynnosé
ludzka ma strukture narracyjna, niezaleznie, czy jest to marzenie senne,
retrospekcja, planowanie, plotkowanie, krytyka czy tez miloé¢, a nawet je-
dzenie. Pisze: ,nigdy nie jesteSmy niczym wiecej (a czasami nawet mniej) niz
tylko wspétautorami naszych wtasnych narracji” (A. MacIntyre, 1966, s. 381),
a czlowiek w swoim postepowaniu i w swojej praktyce, jak réwniez w swo-
ich fantazjach jest ,zwierzeciem opowiadajacym historie” (A. MacIntyre,
1966, s. 385). To ostatnie stwierdzenie istotnie definiuje (por. S. Wrobel, 2002,
s. 305) ontologie umystu: nie ma sposobu ufundowania ludzkiej tozsamosci
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na psychologicznej ciaglosci osobowosci. Osobowos¢ zamieszkuje pewna
postad, ktorej jednosé dana jest wlasnie jako jednosc postaci. Charakterystyka
dziatan rzekomo uprzednich wobec wszelkich form narracyjnych (interpre-
tacyjnych), ktére dopiero p6ézniej sa narzucane na owe czyny, zawsze okazuje
sie prezentacja czegos, co w oczywisty sposob stanowi oderwane fragmenty
pewnych mozliwych narracji. Tozsamos$¢ osoby jest tozsamoscia zakladana
przez jednoé¢ odgrywanej przez nia postaci, ktéra wymaga jednak jednosci
opowiesci.

Jeszcze raz odnoszac sie do wyzej sformutowanego pytania: czy Dialog
moze zastapi¢ Rozum?, i opowiadajac sie mimo wszystko ,za o§wieceniem”,
wydaje si¢, ze mozna przyjac stanowisko obrony Rozumu nie tyle przeciw
Rozmowie czy z Rozmowsg, ile raczej obok Rozmowy. Jest to stanowisko
(por. S. Wroébel, 2002, s. 406-416), ktére mozna okresli¢ jako tzw. refleksje nad
granicami rozumnosci. W tym sensie staje sie ono naturalng konsekwencja
myslenia zapoczatkowanego przez trzy Krytyki I. Kanta, a kontynuowa-
nego m.in. przez dzielo L. Wittgensteina. Podstawowa iluzja o$wiecenia
polega wtedy na przekonaniu, ze mozemy oddawac sie nieskoriczonej grze
myslowej, a zatem kultywowac swa wolnos¢ tylko o tyle, o ile akceptujemy
zewnetrznoé¢ maszyny zwyczajéw spolecznych, w ten sposéb gwarantujac
sobie niejako przestrzen do spontanicznej refleksji naszej jazni.

Z tego sposobu argumentowania mozna wyprowadzi¢ przypuszczenie,
Ze jest to namawianie, by¢ moze do pewnego rodzaju schizofrenii, by nie
rzec hipokryzji - mamy bowiem zachowywac sie tak, jakbysmy wierzyli,
mamy wcigz podtrzymywacé zwyczaje, mimo iz od dawno zakwitta w nas
Swiadomoséd, ze te zwyczaje s3 zmurszale, mamy obowigzek wcigz modli¢
sie do naszych bogéw, mimo iz juz od dawna towarzyszy nam poczucie,
ze bogowie zbiegli z tego Swiata, tak zZe nawet blask boskosci gdzies sie
zagubil. Mozemy by¢ anarchistami mentalnymi, musimy jednak pozosta¢
konformistami behawioralnymi. Wiecej nawet, mozemy by¢ anarchistami
mentalnymi, o ile pozostajemy behawioralnymi konformistami. Immanuel
Kant méwi - zachowuj sie tak, jakby$ wierzyl, a wiara by¢ moze przyjdzie
sama. Parafrazujac te stowa, mozna powiedzie¢: zachowuj sie tak, jakbys byt
rozumny, a Rozum by¢ moze przyjdzie sam. Czy w ten sposéb nie wypowia-
damy sie jak podmiot cyniczny, ktory jest catkowicie Swiadomy dystansu
(a nawet rozdzwieku) miedzy stowem a rzeczywistoscia, a mimo to nadal
opowiada sie za stowem?!

Krytyka realizacji wyzwarn o$wiecenia w p6Znym okresie nowoczesnosci
jest jednoczesnie okresem poszukiwar nowych, ulepszonych idei realizacji
programu o$wiecenia. S to projekty, ktore nawiazuja do koncepcji filozoféw,
takich jak: M. Horkheimer, E. Fromm, H. Marcuse, ]. Habermas, M. Heidegger,
W. Dilthey, do twoérczosci: Z. Freuda, C. Rogersa, L. Kohlberga, J. Piageta,
E. Eriksona. Pedagogika wchodzi wéwczas w okres przelomu antypozyty-
wistycznego (A. Gofron, 2010, s. 179-231).
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Pedagogika przetomu antypozytywistycznego
Propozycja filozoficzna i psychologiczna

a efektywnos¢ praktyczno-dydaktyczna
podejmowanych dziatan

Tytulowy przetom w pedagogice polskiej reprezentuja przede wszystkim
réznorodne nurty w tzw. pedagogice kultury. Byly to koncepcje odnoszace
sie¢ do pojecia ,rozumienia” W. Diltheya, nawigzujace do tez i postulatow
formutowanych i realizowanych pod wptywem réznych orientacji - niemiec-
kiej, idealistycznej filozofii humanistyki. Antynaturalizm metodologiczny,
okreslany powszechnie przez badaczy jako ,przelom antypozytywistycz-
ny”, czerpatl jednak inspiracje przede wszystkim z programu badawczego
humanistyki W. Diltheya.

Propozycja filozoficzna W. Diltheya nalezy do dziedzictwa I. Kanta,
a jednoczesnie odwoluje sie wyraznie do hermeneutyki. W koncepcji tego
myséliciela chodzi nie tylko o historyczne nakreélenie powstania nauk hu-
manistycznych, o rozwigzanie metodologicznego problemu istnienia tych
nauk, ale przede wszystkim o podstawowy problem humanistyki, jakim jest
problem teorii poznania i o teoriopoznawcze ufundowanie samodzielnosci
humanistyki, dokonane z perspektywy filozofii. Celem hermeneutyki W. Dil-
theya - jako naukowo-metodycznej teorii rozumienia - jest wyznaczenie
techniki interpretacji zycia, tj. regul, wedtug ktérych powinno przebiegac jego
wlaéciwe rozumienie. Hermeneutyka W. Diltheya chce wskaza¢ kategorie,
jakimi postuguje sie rozum historyczny, badajac zycie. Kategorie rozumu
historycznego, ktéry chce zrozumieé¢ dzieje, nie moga juz jednak mie¢ cha-
rakteru kantowskich kategorii a priori. Uznanie zycia za podstawe mys$lenia
wyklucza taka sytuacje. Rzeczywisto$¢ poznania ujawniala sie teraz w relaciji
do uczucia i woli. Oznaczalo to, Ze chociaz nie bylto juz poznania izolowanego
od owego kontekstu, to jednak ani uczucie, ani wola nie zostaty podniesione
do rangi poznania. Pozostawaty nadal poza nim. Dopiero kolejne propozycje
filozoficzne XX wieku podjety préby odzyskania tych obszaréw dla poznania
przez zmiane spojrzenia na doéwiadczenie, odkrywajac inny jego charakter
niz okreslony relacja ,podmiot - przedmiot” (M. Szulakiewicz, 2004, s. 89-91).

Edukacje humanistyczng, nawiazujgca do interpretacji jako koniecznego
warunku ,rozumienia”, w jego pedagogiczno-filozoficznym ujeciu repre-
zentowal w Polsce B. Suchodolski (oraz B. Nawroczynski, Z. Mystakowski
i S. Hessen), a w ujeciu pedagogiczno-psychologicznym - przedstawiciele
nurtu rozwazan okres§lanego mianem psychologii humanistycznej. W tym
miejscu, z punktu widzenia przyjetych zatozen tego szkicu, istotne moze by¢
pokazanie sposobu definiowania interpretacji w tych jakze réznych, wydaje
sie odmiennych paradygmatach pedagogiki/psychologii. Czy w konsekwencji
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przyjetych, ré6znych zatozen koncepcje te r6znia sie w sposobach rozstrzyg-
niecia metodycznego przyjetych celéw-wartosci? Czy, moéwiac wprost, réznia
sie sposobem praktycznej realizacji, czy sa efektywne praktycznie?

Interpretacja humanistyczna, ktéra proponuje B. Suchodolski jest
pewna procedura przyporzadkowania okreslonego sensu poszczegélnym
czynno$ciom badZ wytworom. Czynnosci te (wytwory) to, wedlug B. Sucho-
dolskiego, doswiadczenia ludzi, tres¢ cywilizacji, a takze przesztosé (histo-
ria) i przyszlosé (rzeczywistoé¢ spoteczna), kultura, praca, nauka, filozofia
i ideologia, sztuka, godnos¢ cztowieka etc. Punktem wyjscia powyzszych
rozréznien sa dla B. Suchodolskiego dwa sposoby myslenia (por. B. Sucho-
dolski, 1982) - charakteryzowane z punktu widzenia tego, co ludzie uznaja za
rzeczywisto$¢ swojego zycia. Edukacja humanistyczna - pisze B. Suchodolski
(B. Suchodolski, 1990, s. 77) - jest edukacja raczej typu egzystencjalnego, to
znaczy edukacja, ktéra uczy nas, jak zy¢, niz edukacja intelektualng, ktéra
wprowadzalby nas w systemy pogladu na swiat.

Struktura humanistyczna proponowana przez B. Suchodolskiego
w swych podstawach epistemologicznych jest zbiezna z propozycja formu-
fowana wczesniej przez W. Diltheya. Wynika to w duzym stopniu z faktu,
ze struktura ta sankcjonuje tworzenie réznych propozycji aksjologicznych.
Wystepuje w nich pewna wewnetrzna zasada werbalizowana jako tzw. po-
stulat rozumienia przedkladanych $wiatopogladéw pedagogicznych. Jest
to zasada charakterystyczna dla rozwoju sztuki, religii czy magii ,czystej”.
Odpowiada ona tezie pluralizmu teoretycznego PK. Feyerabenda. Wedlug
niego, zaréowno w nauce, jak i w sztuce brak jest kryteriow wyboru miedzy
alternatywnymi koncepcjami aksjologicznymi (sztuka) i hipotezami teore-
tycznymi (nauka) (A. Palubicka, 1984, s. 80).

W przypadku B. Suchodolskiego jest to propozycja edukacyjna budo-
wana na wzor moralnosci. Proponowane wartosci sa komunikowane (czesto
perswadowane) uczestnikom procesu edukacyjnego. Akt komunikowania
réznie jest precyzowany przez twércow. Ma on charakter na przykiad
w duzym stopniu filozoficzny, rozumiany jako hermeneutyka u W. Diltheya.
W twoérczosci B. Suchodolskiego nie jest on jednoznaczny - cechuje sie swoista
ambiwalencja - dwoistoscig (por. L. Witkowski, 2001). Mechanizm perswazji
stanowi ,ukryty” wymiar propozycji B. Suchodolskiego. Autor nigdy nie
odnosil sie do kategorii: komunikowania, perswazji, pisal raczej o postawach,
identyfikacji, stylu zycia - stylu ksztalcenia.

Z dzisiejszego punktu widzenia, przyjmujac teze R. Rorty’ego, ze ,fiasko
metafizykinie powstrzyma nas zwlaszcza od obstawania przy pozytecznym
rozréznieniu pomiedzy perswazja a sitg” (R. Rorty, 1999, s. 326), korzystajac
z wyluszczonej wyzej kategorii ,racjonalnosci” i pojecia ,wladzy”, istotne
wydaje sie pokazanie relacji taczacej te forme wptywu (A zmienia zachowa-
nie B), jaka jest perswazja, z autonomia podmiotu i wladza wilaénie. Innymi
stowy, chodzi o odpowiedzZ na pytanie: czy racjonalna perswazja, odwolujaca
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sie do argumentow, jest forma wladzy? Tak postawione pytanie jest szczeg6l-
nie istotne wtedy, kiedy przyjmie si¢ definicje racjonalnosci ,jako praktyki
osiggania celéw przez argumentacje” (R. Rorty, 1994, s. 345), i jednoczes$nie
twierdzi sig, iz

[..] osobliwa ambiwalencja miedzy przekonywaniem a namowa, obciazajaca
osiggany srodkami retorycznymi konsens, ujawnia nie tylko moment przemocy
[wyr. - A.G], ktérej po dzi§ dzieri nie dalo sie wyeliminowaé z procesow ksztatto-
wania woli, nawet jesli przybieraja one postaé dyskusji (J. Habermas, 1986, s. 37).

Odpowiedz nie wydaje sie prosta. Argumenty na ,tak” i ,nie” przywotuje
cytowany juz wyzej S. Wrébel (2002, s. 102). Réwnoczesnie uzasadnia teze,
ze jesli potraktowac ,autorytet” jako szczegoélng forme wiladzy, to wowczas
racjonalna perswazja okazalaby sie jej oryginalna formg. W ten sposob do-
ciera sie do antynomii zarysowanej juz u I. Kanta, antynomii zachodzacej
pomiedzy autonomia a przyczynowoscia.

Wydaje sig, ze owa antynomia autonomii i autorytetu, perswazji i rozu-
mu jest zasadnicza kwestia sporna filozofii podmiotu. Z pewnego punktu
widzenia akt podporzadkowania autorytetowi jest rodzajem dzialania
(czynnosci) intencjonalnej. Owo podporzadkowanie da si¢ wyprowadzi¢
z autentycznych przekonan ludzkich. Istnieje bardzo duzo takich sytuacji,
w ktérych podporzadkowanie nastgpito na skutek tego, ze jednostki uwierzy-
ty (lub zostaly przekonane), iz tego rodzaju dzialanie (tj. podporzadkowanie)
zmierza w kierunku realizacji ich wlasnego dobra. Dziatanie intencjonalne
oznacza wtedy dzialanie zgodne z wlasnym osobistym planem lub progra-
mem, oparte jest wiec na indywidualnym systemie preferencji.

Stawiajac tak problem, przywolujemy jednoczesnie pytanie sygnalizo-
wane juz przez C. Lévi-Straussa: w jakiej relacji pozostaja wzgledem siebie
ponadjednostkowy porzadek symboliczny i indywidualne zycie psychiczne
jednostek? Wedlug niego, do natury spoleczeristwa nalezy to, ze wyraza sie
ono symbolicznie w swych zwyczajach i instytucjach; w przeciwienistwie
do tego zachowania indywidualne ,nigdy nie sg symboliczne same przez
sie” (C. Lévi-Strauss, 1973, s. XIX). Dlatego tez zadne spoleczenistwo nie jest
nigdy catkowicie i w pelni symboliczne, tzn. nie jest w stanie zaofiarowac
wszystkim swoim cztonkom w réwnym stopniu petnego wlaczenia sie w bu-
dowanie struktury symbolicznej. Pewna istotna cze$¢ jednostek pozostaje
wykluczona. Pytanie, ktére pojawia sie po raz wtéry, brzmi: w jakim stopniu
jest uprawnione, a w jakim nie, méwienie, iz te dwa porzadki wzgledem
siebie sa w relacji przyczynowo-skutkowej? Jak ustali¢ korelacje pomiedzy
kultura grupy a indywidualnym systemem reprezentacji? Czy wniosek, ktéry
nalezy wyciagnac z tego zespolu pytan, ma postac sugestii wyartykulowanej
juz dawno temu przez M. Maussa (M. Mauss, 1973, s. 196), iz skoro nigdy
nie mozemy by¢ pewni, ze ustaliliSmy sens i funkcje jakiej$ instytucji, jesli
nie jesteSmy w stanie odtworzy¢ jej wplywu na swiadomos¢ indywidualna,
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i skoro wplyw ten jest nieodiaczng czastka instytucji, przeto wszelka pra-
womocna interpretacja musi taczy¢ obiektywnos¢ analizy socjologicznej
z subiektywnoscia przezytego doswiadczenia opisywang przez psychologie?
Czy ten wniosek nie potwierdza intuicji, iz na wplyw ,instytucji” na §wiado-
mosé¢ indywidualng nie nalezy patrzeé¢ od strony jej prawomocnosci, ale od
strony procedur, ktére za jej sprawa sq wcielane w zycie, a ktére w rezultacie
wytwarzaja podleglosé. Wyluszczone procedury moga stanowié¢ dominu-
jace formy racjonalnosci, w znaczeniu przywolywanym wyzej, ktére moga
ukazac jeden z mozliwych sposobéw rozumienia (racjonalizowania) $wiata.
Nie istnieje wtedy jeden akt zalozycielski, mamy raczej do czynienia z ciggla
autokreacja i tym bardziej zasadne jest badanie ré6znych form racjonalnosci:
rozmaitych ustanowien, kreacji, modyfikacji, przez ktére racjonalnosci wza-
jemnie sie wytwarzaja, przeciwstawiaja sobie, écigaja jedna druga, jednak bez
mozliwosci wskazania momentu, w ktérym Rozum utracit swoj podstawowy
projekt, ani nawet oznaczenia momentu, w ktérym dokonatoby sie przejscie
od racjonalnosci do irracjonalnosci (S. Wrébel, 2002, s. 104-107).

Stad tez wzielo sie stynne twierdzenie wygloszone przez H. Garfinkela
iinnych etnometodologéw, ze racjonalnos$¢ danej czynnosci jest produkowana
niejako w akcji, w trakcie dzialania, a nie przed dzialaniem, iz nigdy nie jest
formulowana jako plan, ale jako procedura, znajduje glebokie potwierdzenie
w $wietle historycznych analiz nad racjonalnoscia (H. Garfinkel, 1967).

Edukacja humanistyczna zyskuje specyficzne znaczenie w konfrontacji
z propozycjami zgtaszanymi przez psychologie humanistyczna. Diltheyowski
postulat rozumienia w ujeciu reprezentatywnych twércéw psychologii hu-
manistycznej, A.H. Maslowa i C. Rogersa, otrzymuje specyficzne znaczenie.
Termin ,rozumienie” zostaje zastgpiony takimi terminami, jak , poznanie”
(A.H. Maslow) i ,empatia” (C. Rogers).

Typ filozofii, do jakiej nawigzuje psychologia humanistyczna, to filozofia
podmiotu. Nie teoria bytu, nie epistemologia, nie etyka czy estetyka, ale -
co zreszta jest oczywiste - oparciem stala sie dla niej filozofia czlowieka.
Dominujacymi nurtami wspodtczesnej filozofii podmiotu sa: fenomenologia,
egzystencjalizm i personalizm, a raczej wzajemne przenikanie sie tych pra-
déw myslowych.

Praktyczny aspekt psychologii (por. Z. Rosiniska, C. Matusewicz, 1982)
(edukacji) humanistycznej budzi wiele kontrowersji i dyskusji, ktére koncen-
truja sie przede wszystkim wokét problemu skutecznosci treningéw i ich
etycznych implikacji. Zasadne wszak wydaja sie pytania: Kiedy potrzebu-
jemy leczenia czy pomocy? Kto moze udziela¢ pomocy? Ze wzgledu na co
potrzebujemy pomocy oraz ze wzgledu na co jej udzielamy?

W ten spos6b mozna ujaé by¢ moze kluczowy problem psychologii huma-
nistycznej: czy istnieja jasne kryteria, ktére pozwolg wskazaé na realne r6znice
dzielace manipulacyjne i niemanipulacyjne stosunki spoleczne? Wedtug
I. Kanta, ktérego etyka dotyczyla tego witasnie problemu, réznica pomiedzy
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stosunkiem spotecznym nieopartym na moralnosci a stosunkiem spolecznym,
ktéry opiera sie na moralnosci, polega wlasnie na tym, ze w pierwszym przy-
padku kazda osoba traktuje inne istoty ludzkie przede wszystkim jako srodek
do wlasnych celéw, a w drugim - wszyscy traktuja wszystkich pozostatych
jako cele. Uznawac kogo$ za cel - oznacza przedstawi¢ mu racje, ktére sam
uwazam za wlasciwe uzasadnienie pewnego postepowania, a zarazem znaczy
to pozostawi¢ mu swobode oceny tych racji. Innymi stowy, jest to niezgoda
na manipulowanie innym cztowiekiem w jakikolwiek inny sposéb niz za
pomoca racji, ktore on sam uznaje za wlasciwe. I odwrotnie, traktowac kogo$
jako srodek oznacza uczyni¢ zeni jedynie instrument czyichs$ celéw za pomoca
dowolnych érodkéw oddziatywania lub argumentéw, ocenianych tylko pod
jednym katem - skutecznoséci manipulacyjnej (S. Wrébel, 2002, s. 401).
Problem z rozréznieniem Kantowskim zasadza si¢ na tym, ze pytania
o cel sg zarazem pytaniami o wartosci. A gdy idzie o wartosci - Rozum mil-
czy. W kierunku Kantowskim podaza tez etyka J. Habermasa, ktorej istota
tkwi w wyréznionym podziale dziatan na: komunikacyjne i strategiczne.
Jurgen Habermas zaklada wyrazna réznice dzielaca wladze i autorytet. Pisze

[.] porozumienie i wplyw sa mechanizmami koordynacji dzialania, ktore -
przynajmniej z perspektywy uczestnikéw - wzajemnie sie¢ wykluczaja. Procesy
porozumiewania si¢ nie moga by¢ jednoczesnie podejmowane w zamiarze
osiggniecia porozumienia z uczestnikiem interakcji i wywarcia na niego wpty-
wu, to znaczy wywolania u niego czego$ na zasadzie przyczynowo-skutkowej
(J. Habermas, 1986, s. 28-29).

Jego zdaniem, zaden autorytet, aby sam siebie uzasadni¢, nie moze
odwolywac sie do racjonalnych kryteriéw, z wyjatkiem autorytetu biuro-
kratycznego, ktéry odwotuje sie do wlasnej skutecznosci. Odwolanie sie
do skutecznosci ujawnia jednak, ze autorytet biurokratyczny jest niczym
innym jak skuteczna wladza. Biurokracja postrzegana jest zasadniczo
z dwoch punktow widzenia. Pierwszy ujmuje ja gléwnie jako narzedzie lub
mechanizm stworzony dla sprawnego i skutecznego wypelniania jakiegos
celu. Biurokracja jest tu zatem traktowana jako wzoér racjonalnosci, spraw-
nosci realizacji celéw i zapewnienia ustug. Drugi punkt widzenia dostrzega
w biurokracji gléwnie instrument wladzy, sprawowania kontroli nad ludZmi
i réznymi sferami zycia oraz stalej ekspansji wtadzy w interesie samej biu-
rokracji lub jej urzednikow.

Dzis wydaje sie, ze nie sa to catkowicie odrebne i sprzeczne punkty wi-
dzenia, lecz ze wskazuja raczej na odmienne mozliwosci zawarte w samej
naturze biurokracji. Menadzer, ktérego autorytet znajduje uprawomocnienie
tylko w organizacjach biurokratycznych, jest jednak postacia, ktéra symboli-
zuje zatarcie r6znicy pomiedzy manipulacyjnymi i niemanipulacyjnymi
relacjami interpersonalnymi. Podobnie rzecz ma sie z terapeuta i nauczy-
cielem. Menadzer uznaje cele za oczywiste (podobnie terapeuta i nauczyciel);
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koncentruje si¢ jedynie na technice i skutecznosci w przeksztalcaniu surowca
w produkt koficowy, np. inwestycji w zysk, niezaadaptowanego osobnika
w zaadaptowanego, niekompetentnego ucznia w ucznia poinformowanego
(S. Cohen, 1985, s. 160-190; S. Wrébel, 2002, s. 402-403).

Menadzer (terapeuta, nauczyciel) z racji swej skutecznoéci domaga sie
autorytetu w sferze manipulacyjnych stosunkéw spotecznych. Innymi stowy,
autorytet menadzera i jego wladza sa uzasadnione dlatego, ze menadzerowie
maja umiejetnosci wprzegania zdolnosci i wiedzy do pracy na rzecz osiaga-
nia celow strategicznych danej firmy (o$rodka psychoterapii, szkoly). Jezeli
jednak skutecznos¢ uznac jednie za czes¢ fikcji, za ktora ukrywa sie dazenie
do sprawowania kontroli spotecznej, nie za$ rzeczywista skutecznos¢; jezeli
biurokraci sami sobie przypisuja kompetencje, ktérych w rzeczywistosci
nie majg, jesli fachowos¢ tzw. eksperta jest fikcja, nie ma bowiem czegos
takiego jak wiedza na temat fachowosci skutecznego dzialania, to czy nie
znaczy to, ze uciskanie nastepuje nie przez silng charyzmatyczna wtadze, ale
raczej przez impotencje i fikcje? To ostatnie pytanie zyskuje na wyrazistosci,
gdy uswiadomimy sobie, ze nauki humanistyczne (psychologia, socjologia
i pedagogika) nie formuluja swych wynikéw w postaci generalizacji o cha-
rakterze nomotetycznym; prawdopodobnie w ogéle nie formuluja praw. Stad
tez pojecie fachowosci eksperta-menadzera staje sie co najmniej zagrozone.

Na koniec tej kwestii warto odnies¢ sie do zagadnienia wolnoéci (auto-
nomii) podmiotu i kolektywistycznej (biurokratycznej) kontroli, ktorej jed-
nostka jest poddawana (S. Wroébel, 2002, s. 404-405). Kazda jednostka uczy sie
pojmowac siebie jako autonomiczny podmiot poznania, ale kazda angazuje
sie rowniez w praktyki biurokratyczne, ktére wiklaja ja w manipulacyjne
stosunki z innymi ludZmi. Starajac sie zachowac autonomie, ktéra jednostki
nauczyly sie¢ wysoko ceni¢, daza one do tego, aby inni nie traktowali ich
jako przedmioty stosunkéw manipulacyjnych. Dazac do realizacji wlasnych
zasad i punktéw widzenia w $§wiecie praktyki, ludzie nie umieja znalez¢ na
to innego sposobu, z wyjatkiem tych wiasnie manipulacyjnych stosunkéw
spolecznych, ktérych sami pragna uniknaé. Niekoherencja pomiedzy skton-
nosciami i doswiadczeniami jednostek ma Zrédto w niekoherencji struktury
pojeciowej, ktéra afirmuje réznice pomiedzy aktorem dzialania a jego obser-
watorem. Podmiot jest zmuszony ujmowac swoje czyny w sposob odmienny
od zachowan ludzi, ktérymi sam manipuluje. Zachowanie ludzi poddawa-
nych manipulacji przebiega bowiem zgodnie z jego intencjami, powodami
i celami; swoje intencje, powody i cele traktuje on jakby nie podlegaty wiadzy
praw rzadzacych zachowaniami ludzi manipulowanych.

Aktem poznania, wedlug autoréw psychologii humanistycznej, steruje
intuicja. Doswiadczenie wewnetrzne odbiera to, co jest mu bezposrednio
dane w sposéb irracjonalny i pozapojeciowy (E. Stencel, 1985, s. 107). Mozna
tu mowic o duzej zbieznosci pogladow przedstawicieli antynaturalizmu
z pogladami autoréow psychologii humanistycznej. R6znice podstawowe
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dotycza jednak sposobu rozumienia wartosci, w tym drugiego cztonu okre-
Slenia , psychologia humanistyczna”.

Humanistyka stanowi w przypadku twércéw , naukowe” uzasadnienie
wartosci uznawanych powszechnie za humanistyczne (nadrzedna wartos¢
stanowi jednostka ludzka). Mamy tu do czynienia raczej z antyscjentyzmem
niz z antynaturalizmem. Swiadczy o tym to, ze obie teorie funkcjonuja
bardziej w spos6b swiatopogladowy (wartosciujacy) niz poznawczy. Walor
poznawczy przypisuje sie tu raczej wskazéwkom, jak nalezy zy¢, jakimi
wartosciami sie kierowag¢, jakim nalezy by¢ czlowiekiem i co robi¢, zeby
stac¢ sie taka wiasnie osobg etc., niz ustaleniom praktyczno-poznawczym.
Przekazy $wiatopogladowe sa przekonaniami poznawczo-warto$ciujacymi.
Wartosciowanie natomiast dotyczy przede wszystkim procesu rozwoju,
ktéry wedlug obu autoréw zmierza w kierunku najbardziej korzystnym
(oczywiscie, jezeli nie zostanie w zaden sposéb zaburzony przez czynniki
zewnetrzne) (E. Stencel, 1985, s. 109).

Komunikowanie powyzszych norm - wartosci przybiera postac
wyspecjalizowana, funkcjonujaca jako tzw. dialog edukacyjny. Przyjecie
perspektywy humanistycznej w praktyce edukacyjnej zaklada ptaszczyzne
komunikacji, a nie manipulacji (E. Paszkiewicz, 1983, s. 192). W psychologii
humanistycznej dialog, a $cisle méwiac: komunikacja, lezy u podstaw za-
réwno okreslonej koncepcji metod badawczych, jak i jawnie przyjmowanych
zalozen dotyczacych przedmiotu badar, tj. czlowieka. Zaleca sie w podejsciu
badawczym przyjecie perspektywy nie tyle badacza, ile wtasnie badanegpo,
co ma stanowi¢ fundament rzeczywistej komunikacji, przy czym podsta-
wowa technika komunikacyjng ma by¢ ,wczuwanie si¢” w osobe badana,
czyli empatia. Trzeba jednak zauwazy¢, ze mozliwos¢ stworzenia sytuacji
komunikacyjnej i sama ta sytuacja maja charakter réwnie kulturowy czy
spoleczny, jak tworzenie sytuacji manipulacyjnej, a by¢ moze nawet sytuacja
komunikacyjna bywa niekiedy wlasnie bardziej ,sztuczna”.

Interesujaca analize powyzszych zjawisk podmiotowych (sytuacji ko-
munikacyjnych), formulujac tzw. kategorie niezakléconej komunikacji,
przeprowadzit J. Habermas. Autor ten, odnoszac sie do prac psychologicz-
nych i neurofizjologicznych Z. Freuda, sytuuje je w obrebie psychologicznych
i naturalistycznych schematoéw pojeciowych. Twierdzi, ze przyrodnicze
i naturalistyczne deklaracje Z. Freuda maja sie nijak do dokonywanych
w tych samych tekstach typowo ,filologicznych” interpretacji sensu ludzkich
zjawisk psychicznych. Postuluje, by badanie (poznanie) nie ograniczato sie
tylko do sposobow postepowania praktykowanych w filologii, ale taczyto ono
»analize jezykowa z psychologicznym badaniem zwigzkéw przyczynowych”
(J. Habermas, 1971, s. 246).

Gramatyka zwyczajowego uzycia jezyka rzadzi nie tylko zwigzkami
miedzy symbolami, zdaniami czy aktami mowy, ale takze reguluje zasady
,przeplatania” sie elementéw lingwistycznych, ekspresji (komunikatéw
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pozawerbalnych) i dziatan celowo racjonalnych. W przypadku niezakléconej
komunikacji te trzy kategorie pozostaja wzgledem siebie w relacjach komple-
mentarnych. Wzajemnie si¢ uzupetniajg, a nawet komentuja, potegujac w ten
spos6b zrozumiatos¢ produkowanego ,tekstu” (czymkolwiek on jest). Tak
wiec ekspresje czysto lingwistyczne (wypowiedzi) uzupelniaja interakcje
(dzialania), a ekspresje lingwistyczne i interakcje facznie uzupetniaja spon-
taniczne reakcje afektywne.

W przypadku jednak zakléconej komunikacji tak pojeta gra jezykowa
ulega dezintegracji do punktu, w ktérym te trzy kategorie zaczynaja sobie
przeczy¢. Dzialania i/lub niewerbalne ekspresje zadaja klam temu, co jest
wyrazane werbalnie. Trzy wymienione poziomy aktywnosci przestaja wspot-
pracowac ze soba i w tym sensie przestaja by¢ wzajemnie przekladalne; rodza
sie niewspotmiernosci. Niewspotmiernosci te sg jednak zauwazalne nade
wszystko dla zewnetrznego obserwatora, a nie dla dzialajacego aktora. Dzia-
lajacy podmiot zaprzecza sam sobie tylko w oczach innych, tylko w oczach
obserwatoréw, ktorzy towarzysza niejako jego dzialaniom i spostrzegaja
zarazem jego konflikt z regulami rzadzacymi gra jezykowa. Podmiot sam
siebie oszukuje lub sam siebie nie rozumie.

W ostrym znaczeniu metodologicznym przypadek zaburzonej komu-
nikacji wystepuje zawsze, gdy obserwuje sie odstepstwo od modelu gry
jezykowej, w ktérej motywy dziatan i jezykowo wyrazone intencje oraz same
dzialania powinny pozostawac w istotnej korespondencji. Najprosciej mozna
by powiedzie¢, ze zaburzona komunikacja ma nade wszystko miejsce, gdy
komunikaty werbalne i niewerbalne, produkowane przez dany podmiot, staja
sie wzajemnie nieprzekladalne. Jest to sytuacja, w ktorej niejako z jednego
,miejsca emisji glosu” wydobywaja sie dwa dyskursy, Scieraja sie ze soba,
co doprowadza do powstania tzw. paleosymboli. W modelu niezaki6conej
komunikacji ,,rozszczepione paleosymbole” raczej nie powinny mie¢ miej-
sca. W kazdym razie ich ewentualna obecnos¢ nie pozostaje bez wplywu na
przebieg komunikacji na poziomie publicznym. Jiirgen Habermas traktuje
wyparcie okreslonych tresci psychicznych w obreb nieSwiadomosci jako
odlaczenie pojedynczych symboli ze sfery komunikacji publicznej i w kon-
sekwencji ,uprywatnienia ich zawartosci znaczeniowej”. Z tego ,uprywat-
nienia” wynika wlasnie znieksztalcenie w stosunku do jezyka publicznego
(S. Wroébel, 2002, s. 377-382).

Przypadek zaburzonej komunikacji nie wymaga interpretatora, ktory
mediatyzuje przeklad miedzy réznymi jezykami, a raczej nauczyciela, kto-
ry uczy podmiot rozumie¢ wlasny jezyk. W tym sensie hermeneutyka, w prze-
ciwienstwie do nauk o kulturze, celuje nie tyle w zrozumienie struktury
symbolicznej w ogélnosci, ile raczej w sam akt zrozumienia, ktory staje sie
jednoczesdnie aktem samorefleksji. Zna¢ siebie, znaczytoby w tym projekcie,
zdoby¢ sie na wydobycie z zapomnienia nieSwiadomego umystu zagubionych
sladéw pamieciowych, dotkliwych, bolesnych doswiadczen i nierozwigza-
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nych konfliktéw. Powolujac sie na J. Habermasa, cytujacego A. Mischerlicha,
mozna by nieco sceptycznie, a zarazem patetycznie powiedzie¢, ze

[.] terapia nie osigga czesto wiecej ponad przemiane choroby w cierpienie,
ale w takie cierpienie, ktére podnosi range homo sapiens, gdyz nie niszczy jego
wolnosci (J. Habermas, 1985, s. 220; S. Wroébel, 2002, s. 383-385)

Jeszcze raz w tym miejscu mozna odnie$¢ sie do Kantowskiej kategorii
autonomii i jego ujecia o§wiecenia jako sposobu wyijécia ze stanu zawinionej
niedojrzatosci. Skoro niepelnoletnos¢ to niezdolnos¢ do postugiwania sie
wlasnym intelektem bez obcego kierownictwa, to stan oéwiecenia bedzie sie
cechowal nade wszystko odwaga do tego, aby wziac¢ rozum we wlasne rece,
odwaga do stania sie istota wewnatrzsterowna. Nieudane préby uzyskania
tozsamosci przez podmiot oraz nieudana komunikacja jednostek, ktore ze
soba rozmawiajg, to akty autodestrukcji. Jiirgen Habermas twierdzi, ze mo-
ralny proces poszukiwania wciaz na nowo swojej tozsamosci przedstawia
juz GW.F. Hegel w Fenomenologii ducha i Z. Freud w Psychoanalizie:

[..] problem toZzsamosci, ktéra pozostaje tylko w drodze utozsamien, czyli tylko
przez wyzbywanie sie - eksterioryzacje - tozsamosci, to zawsze problem ko-
munikacji, ktéra umozliwia szczesliwg réwnowage miedzy niema samotnoscia
a niemym wyobcowaniem, miedzy poswieceniem indywidualnoéci a izolacjg
abstrakcyjnej jednostki (J. Habermas, 1992, s. 108).

Uspolecznione jednostki utrzymuja sie przy zyciu tylko dzieki tozsamosci
grupowej, ktérg trzeba budowac wcigz na nowo.

Interpretacja pedagogiczna w perspektywie
postmodernistycznej. Propozycja hermeneutyczna,
neopragmatyczna i poststrukturalistyczna

a efektywnos¢ konstruowania tozsamosci podmiotu

Wyodrebniana juz wyzej, szczegdlnie w odniesieniu do projektu J. Ha-
bermasa, propozycja hermeneutyczna, to jedna z wielu koncepcji post-
modernistycznych w humanistyce ostatniego czasu. Ogolnie rzecz biorac,
,postmodernizm” kwestionuje ogélnoludzki ,rozum” Kantowski, a wiec
i mozliwoé¢ rozumowego uprawomocnienia ,postepu”, w szczegdlnosci
za$ rozumowego uprawomocnienia nauki majacej stanowi¢ podstawowa
dzwignie postepu. W konsekwencji postmodernizm eksponuje niemozliwos¢
rozumowego, filozoficznego uprawomocnienia nauki. Nauka powinna by¢
traktowana jako jedna z tradycji wéréd wielu innych, a nie jako wzorzec do
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oceny, co jest a czego nie ma, co moze a co nie moze by¢ zaakceptowane.
Proponuje sig, aby traktowac ja po prostu jako jedng z réwnorzednych gier
jezykowych pomiedzy innymi grami. Odmawia sie jej jakiej$ wzorcowej
racjonalnoéci wynikajacej z przyjmowanej przez niag metody.

Jesli kultura i jezyk wyprzedzaja nasze poznanie, juz zawsze , preparujac”
dla nas $wiat, naiwnosciag byloby twierdzi¢, ze istnieje poznanie bezzaloze-
niowe. Wychodzimy zawsze od pewnych przesadzen co do s§wiata, ktore to
przesadzenia determinujg nasz sposob jego widzenia i poznawania. Twier-
dzenie, ze nauka jest forma aktywnosci poznawczej autonomiczng wzgledem
innych dziedzin zycia, jest czystym urojeniem. Z kolei fakt, Ze dostarcza ona
sadow efektywnych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie jest
bowiem wcale pewne, czy efektywnos$¢ ta przyczynia sie do rzeczywistej
zmiany na lepsze globalnej sytuacji czlowieka w $wiecie (A. Szahaj, 1993/95,
s. 268-269).

W postmodernistycznych propozycjach niemieckich (H. Gadamer),
z punktu widzenia tzw. kultury dialogowej, tozsamos¢ podmiotu nie jest
czyms, co dane, lecz czyms, co zadane, zdobywane w zmaganiach z kultura.
Mozna wtedy méwic o hermeneutycznym podmiocie naszych czaséw. Jego
cecha charakterystyczna jest pokrytycznosé. Powstaje on bowiem w wyniku
krytyczno-innowacyjnego nastawienia do kultury. Krytyke rozumie sie jako
tzw. pozytywne zniesienie, odprzedmiotowionego ujecia kultury w metajezy-
ku i koniecznoé¢ nieustannego wysitku jej reinterpretacji. Propozycja ta funk-
cjonuje podobnie do hermeneutyki W. Diltheya, pojetej tu jako wyodrebniona
aktywnos¢ projektujaca i regulujaca czynnosci interpretacyjne w sytuacji
wieloparadygmatycznosci i polisemii kultury. Aktywnoéc¢ ta w praktyce
przebiega inaczej jednak niz tradycyjna komunikacja spontaniczna, gdyz
kazde z zalozer jej semantyki moze by¢ poddane refleksji. Kazde z nich nie
ma by¢ naiwnie stosowane, lecz z ,nawiasem epistemologicznym”. Oznacza
to, ze podmioty uczestniczace w komunikacji ujmuja z gory jej zatozenia jako
pewne kulturowo zaistniate wyobrazenia.

Kultura ,hermeneutyczna” (E. Kobyliriska, 1985, s. 216), projektowana
przez H. Gadamera, reguluje zatem dzialania komunikacyjne wyposazone
jednoczesnie w sens §wiatopogladowy zwigzany z refleksja nad zatozeniami
semantyki tych dzialai. Moze by¢ odczytana jako postulat wprowadzenia
$wiatopogladu niejako na powré6t w obszar codziennej aktywnosci , zyciowej”
podmiotu w momencie dezintegracji tradycyjnych systeméw swiatopoglado-
wych i w konsekwencji rozproszenia oraz ,uprywatnienia” wartosci.

Cecha charakterystyczng powyzszej propozycji - ktéra moze stanowi¢
aksjologiczne ,zaplecze” koncepcji edukacyjnych - jest jej antykonsumpcyjny
iantytechnologiczny charakter. Zaréwno hermeneutyka, jak i np. egzystencja-
lizm przeciwstawiaja sie swiatopogladowi konsumpcyjnemu. Sa opozycyjne
wobec tzw. cywilizacji scjentystycznej (E. Kobyliriska, 1985, s. 163). Trwaja
przy wartosciach osobowych, akcentujac pozornos¢ barier spotecznych,
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uznajac za warto$¢ nadrzedng miedzyjednostkowe oraz miedzygrupowe
porozumienie; stad tolerancja i postawa otwarta wzgledem réznych zespoléw
przekonan $wiatopogladowych. Postulat - zeby ,by¢”, a nie zeby ,mie¢” -
wyraza si¢ w indywidualizowaniu wlasnego zycia, a zarazem w wykraczaniu
poza sfere prywatnosci.

Upowszechnienie sie $wiatopogladu konsumpcyjnego wywotuje wiele
negatywnych nastepstw w réznych dziedzinach praktyki edukacyjnej - oso-
bowosciowotwérczej. Swiatopoglad konsumpcyjny, w szerokim znaczeniu
tego stowa, to znaczy taki, ktéry dopuszcza mozliwoé¢ realizacji réznych
wartoéci pod warunkiem, by nie stanowily one przeszkody we wzroscie
indywidualnej konsumpcji. Utrwala go kultura masowa takze w sferze
kultury technicznej - motywujac sprawna realizacje okreslonych wartosci
uzytkowych.

Postmodernistyczne i/lub neopragmatyczne propozycje amerykarskie,
w odréznieniu od wczedniejszych niemieckich, w mniejszym stopniu fran-
cuskich, nawigzuja do istotnych watkéw pragmatyzmu klasycznego (W. Ja-
mes, ]. Dewey), ale i do idei ,,p6Zniejszego L. Wittgensteina”, do twoérczosci
M. Heideggera. Neopragmatyzm i postmodernizm rezygnuja z ,wielkiej
narracji” i proponuja na jej miejsce odmienne, ,lepsze” z ich perspektywy
sposoby myélenia o jej problemach. Neopragmatystéw rézni na ogét od
postmodernistéw to, ze pragna oni zastapi¢ filozofie fundamentalistyczna
pewnym mysleniem konstruktywnym, jakkolwiek pozbawionym przestanek
sformutowanych w duchu modernistycznym (J. Kmita, 1995, s. 19-21).

Richard Rorty, jeden z gléwnych przedstawicieli amerykarnskiego
neopragmatyzmu, byt postmodernista w najnizszym stopniu nastrojonym
fundamentalistyczne (J. Kmita, 1995, s. 135). Jego deklaracja wyrazala sie
m.in. w tej wypowiedzi:

Wittgenstein, Heidegger i Dewey zgadzaja sie co do tego, Ze trzeba porzuci¢
pojecie poznania jako adekwatnego reprezentowania uskuteczniajgcego sie
dzieki szczegélnym procesom umystowym, dajacego sie zrozumied na gruncie
ogoblnej teorii reprezentowania. Wszyscy trzej odkladaja na bok pojecie ,podstaw
poznania” oraz pojecie filozofii jako rozwazan obracajacych sie wokot Karte-
zjaniskiego dazenia do udzielenia odprawy sceptykowi epistemologicznemu.
Dalej, odktadaja na bok pojecie ,umystu” Kartezjusza, Locke’a i Kanta - jako
wyréznionego przedmiotu badan ulokowanego w przestrzeni wewnetrznej,
obejmujacego procesy umozliwiajace poznanie. Nie znaczy to, ze dysponuja
alternatywnymi ,teoriami poznania” czy ,filozofiami umystu”. Odkladaja na
bok epistemologie i metafizyke jako dyscypliny mozliwe.

[..] Stwierdzenie mozliwosci kultury pokantowskiej, w ktérej nie ma
miejsca na obejmujaca wszystko dyscypline legitymizujgca czy uzasadnia-
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jaca pozostale, nie musi oznacza¢ argumentowania przeciwko tej czy innej
doktrynie Kantowskiej [...]. Wittgenstein, Heidegger i Dewey wprowadzili nas
w okres filozofii ,rewolucyjnej” (w sensie analogicznym do Kuhnowskiej nauki
,rewolucyjnej”), prezentujac nowe mapy obszaru (mianowicie calej panoramy
dzialalnosci ludzkiej), ktéry po prostu pozbawiony jest tych wtasnosci, jakie
uprzednio uznawano za dominujace (R. Rorty, 1980, s. 6-7).

Przyjmujac trzy zasadnicze typy kultur (por. E. Gellner, 1984): pier-
wotnego synkretyzmu magicznego, pézniejszej - religijnej badz platorisko-
-filozoficzej - fazy kultur tradycyjnych, a na koniec kultury nowoczesnej,
mozna zaobserwowac tendencje wystepujaca w kulturze nowoczesnej (przy
narastaniu wplywoéw liberalizmu i scjentyzmu) do ograniczenia zasiegu
relacji symbolizowania. Tendencja ta zdaje si¢ uzyskiwaé swa radykalna
kontynuacje w neopragmatystycznych oraz postmodernistycznych projektach
(i nie tylko projektach) kultury. Projekty kultury ponowoczesnej prezentuja
sie jako swego rodzaju rewolta przeciwko odwotujacej sie do mysli oswiece-
niowej kultury nowoczesnej, jednak juz choéby okolicznos¢, ze kontynuuja
one te wlasnie tradycje, kaze watpi¢ w rzekoma ich rewolucyjnos¢ totalna.
Wida¢ tu raczej jedynie znaczng radykalizacje nowoczesnych jeszcze dazen
desymbolizacyjnych.

Catkowite odwrdcenie sie R. Rorty’ego i postmodernistow od epistemolo-
gii, zgltaszane przez nich désintéressement wobec problematyki tej dyscypliny,
uznajacej sie w epoce nowozytnosci za czolowa dziedzine filozofii, nie jest
takze zupetnie nieznane kulturze nowoczesnej - dos¢ wspomnie¢ tu o tra-
dycji S. Kierkegaarda-F. Nitzschego - egzystencjalizmu. Wcze$niejszy od
niej G.W.F. Hegel réwniez, cho¢ z innych oczywiscie powodéw, nie uprawiat
epistemologii , klasycznie” pojetej. Ptynaca z powyzszych czy innych Zrédet
nieche¢ do scjentyzmu, tak zdecydowana w przypadku postmodernizmu,
analogicznie nie zrodzila si¢ dopiero wraz z tym zrédltem myélenia filozoficz-
nego (J. Kmita, 1995, s. 252). Neopragmatystyczno-postmodernistyczny projekt
kultury wylacznie nasila radykalnie tendencje wystepujace juz w kulturze
nowoczesnej, nie wylania ich ex nihilo.

Projekt nowej kultury ,widzi” ja wolng od modernistycznego fundamen-
tu aksjologicznego, ktora to wolnoé¢ ma zagwarantowac likwidacja obydwu
odmian symbolizowania: swiatopogladowego i komunikacyjnego. Pozbycie
sie obiektéw jednego i drugiego symbolizowania zagwarantuje jednostkom
wolnos¢ od wartosci, wolnoéé od wartosci dyktowanych poszczegélnym
podmiotom przez kulture, przez okreslone wspoélnoty kulturowe. Jest to
aspekt wspolny idei postmodernistycznych oraz neopragmatystycznych. Ot6z
tendencja do catkowitej likwidacji pola relacji symbolizowania (do uczynienia
tego pola zbiorem pustym) nie jest dgzeniem catkowicie nowym w poréw-
naniu z sytuacja panujaca w kulturze nowoczesnej, ktéra dazy do zawezenia
owego pola. Postmodernisci i neopragmatysci daza w tym samym kierunku,
co modernisci, r6zni ich tylko to, Ze bardziej pod omawianym wzgledem sa
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konsekwentni: chca te wsp6lna dla obydwu stron tendencje doprowadzi¢ do
konica, nie zatrzymuja sie - tak jak modernisci - w pewnym punkcie.

Obobz postmodernistyczno-pragmatystyczny realizuje powyzsze dazenie
w pewien jednolity sposéb. Stanowi go nominalistyczne zakwestionowanie
kultury, a w szczegdlnosci jezyka (nie ma jezyka, ,jesli mialby on by¢ czyms
takim, za co maja go przewaznie filozofowie i lingwisci”). Nominalizm 6w
polega na opisywaniu przekonan, pragnien i dziatan jako indywidualnych
wydarzen przytrafiajacych sie podmiotom ujmowanym w tym przypadku
jako réwniez indywidualne sekwencje zmieniajacych sie ustawicznie (in-
dywidualnych) agregatow owych przekonan i pragnienn. W ponowoczesnej
kulturze bez symboli nie ma oczywiscie miejsca na ustabilizowane przez nia
wartosci, ale nie oznacza to, Ze w jej ramy nie wchodziloby warto$ciowanie.
Nie bedzie tylko narzucane przez kulture. Bedzie sprawa kazdego podmiotu
z osobna, bedzie przy tym ,sprawa danego miejsca i czasu” (J. Kmita, 1995,
s. 293-297).

Moéwiac dzisiaj o projekcie kultury ponowoczesnej, mozemy moéwic
takze np. o nieuregulowanej jeszcze kulturowo propozycji ,rozumienia”
okreslonego dzialania, o ,metaforze” interpretacyjnej, jakby powiedziat
R. Rorty, ktéra ma jednak pewna szanse na usankcjonowanie przez odnosna
kulture, tracgc wowczas charakter tylko propozyciji (,metafory”). Propozycja
ta moze zostac usankcjonowana przez kulture stanowiaca uktad odniesienia
dla interpretatora, moze tez jednak uchodzi¢ w tej perspektywie za ,pomyt-
ke”, ale ,pomytka” ta nie musi pozosta¢ nig na zawsze: zachowuje pewna
szanse na ,rehabilitacje”. Kiedy ,metafora” interpretacyjna oraz ,, pomytka”
interpretacyjna mogg sie doczekac usankcjonowania przez odnosna kulture?
Wowczas, gdy owa kultura ulegnie zmianie, asymilujac stosowne ,metafory”
i ,pomylki”. Pytaniem jest - w jakiej mierze i w jakich przypadkach zmiana
ta wywolana jest wlasnie przez te ,metafory” i ,pomytki”.

Powyzsze stwierdzenia zmierzaja miedzy innymi do podkreslenia,
ze kultura ujawnia swoj stan aktualny, a takze mozliwe stany przyszle za
pomoca aktow interpretacji humanistycznej. , Filozoficznie” mozna powie-
dzie¢ nawet, ze interpretacja jest ,sposobem istnienia” kultury. Interpretacja
humanistyczna przestaje miec sens czysto naukoznawczy; staje sie punktem
wyjécia do budowy ,merytorycznej” teorii kultury, ktéra mozna rozwijac¢
w réznych kierunkach badz w sposob ,,analityczny” (wyprowadzajac z owego
punktu wyijscia takie czy inne konsekwencje, dolaczajac don dalsze defini-
cje), badz tez droga uzupelnienia tej koncepcji jakimis dalszymi domystami.
Oczywiscie wchodza zwykle w gre pewne kombinacje obydwu sposobéw.
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Poststrukturalizm tagczy w sobie wiele dyscyplin, przede wszystkim te,
ale nie tylko, ktore za centralny obiekt zainteresowan uznaja jezyk. Przejscie
od scistych analiz struktur do podkreslenia wladzy znaczacego przeksztalca
strukturalizm w poststrukturalizm. Znaczenie poststrukturalizmu widoczne
jest szczegdlnie w pracach M. Foucaulta. Jego mysl wyraznie pozostaje pod
wplywem F. Nietzschego. Proponuje on (M. Foucault) strukturalistyczna
historie idei, w ktorej struktury ideowe , epistemy” zastepowaly sie wzajem-
nie, gdy zostaly juz wykorzystane wszystkie dostepne stanowiska w obrebie
poprzedniej struktury (M. Foucault, 1977). Pod wptywem tych idei powstata
seria badan pod nazwa ,analizy dyskursu” oraz nowy sposéb myslenia
o tozsamosci i podmiotowosci. W poczatkowym okresie M. Foucault uznawat
podmiot indywidualny za produkt partykularnego dyskursu, a nastepnie
on sam i jego interpretatorzy sformulowali bardziej ztoZzona wersje tej idei,
w ktorej podmiotowosé badz tozsamosé stanowily punkt taczenia sie
réznych dyskurséw. Podmiot indywidualny powstaje tutaj dzieki podpo-
rzagdkowaniu dyskursowi albo dyskursom.

Drugim aspektem filozofii Nietzscheanskiej, wyraznie widocznym
u M. Foucault (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 190), jest odwrécenie konwencjonal-
nej, oswieceniowej koncepcji stosunku miedzy wiedza, wladza a wolnoscia.
Analizy M. Foucault zmierzaja do odkrycia, jakie reguly i prawa sa stosowane
przez wladze w procesie produkowania dyskursu prawdy. Dyskurs praw-
dy, wiedza, okazuja sie¢ bowiem nie tyle Zrédtem wiadzy, ile jej narzedziem,
mechanizmem jej sprawowania. Wtadza funkcjonuje w rozproszonych, ,cyr-
kulacyjnych” relacjach spotecznych. Podmiotowos¢ tworzona w dyskursie
wladzy/wiedzy jest zatem zarazem ogniwem wladzy. Stosujac sie do regut
dyskursu, czyli méwiac prawde, podmiot kontynuuje i wspéltworzy ten
dyskurs, przekazujac relacje wladzy innym czionkom spotecznosci, przyczy-
niajac sie do procesu konstruowania ich podmiotowosci.

Wspominane wyzej nawigzanie do filozofii F. Nietzschego (i M. Heideg-
gera) widoczne jest takze w tworczoéci J. Derridy. Przedmiotem jego zainte-
resowan jest jezyk oraz to, w jaki sposob jezyk odnosi sie do naszego Swiata
idoswiadczenia. Jacques Derrida krytykuje metafizyczne zalozenie o istnieniu
jakiej$ ostatecznej oznaczonej obecnosci. Dla J. Derridy jezyk jest metafo-
ryczny i nigdy nie mozemy wyzwolic¢ si¢ z metafory. Dekonstrukcja - termin,
ktérego uzywa - oznacza state kwestionowanie i demontaz ukrytych badz
jawnych koncepcji obecnosci oraz koncentracje na grze metafor, grze jezykowej.
Autor staje sie srodkiem, za pomoca ktérego metafora odtwarza sie i rozrasta.
Stanowisko to wynika z faktu, ze kultura zaczyna by¢ postrzegana jako prze-
strzefi zdecentrowana i jako taka nie podlega uspéjnieniu (uniwersalizacji),
nie podlega nieproblematycznemu hierarchizowaniu, syntezie, a redukcja jej
ztozonosci czy wielogltosowosci nie moze powotywac sie juz na jakis naczelny
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metadyskurs kulturowy (L. Witkowski, 1998, s. 62). Strategia dekonstrukcji
polega na rozpoznaniu struktur tworzacych znaczenie tekstu (w szerokim,
semiologicznym znaczeniu ,tekstu”) i ukazaniu w ten sposéb ich ,nieko-
niecznosci”, ich ,,skonstruowanego” charakteru (T. Szkudlarek, 1995, s. 280).

Analizujac kwestie edukacyjnego wykorzystania dekonstrukcji, T. Szkud-
larek opisuje to tak: punktem wyj$cia nauczania dekonstrukcyjnego jest
»transformacja epistemologiczna” - zmiana stosunkéw uczniéw do wiedzy:.
Chodzi o wytworzenie nastawienia, Ze wiedza jest ,wyprodukowana”, Ze nie
jest rownoznaczna z prawda: wiedza jest tekstem przez kogos i w jakichs
okolicznosciach stworzonym, przynoszacym jakas czastkowa perspektywe
poznawczg zalezna od warunkéw jej konstruowania. Dekonstrukcja powinna
takze obejmowac takie jej rezultaty, ktoére beda stanowi¢ otwarcie struktury
tekstu na krytyke uwzgledniajgca instytucjonalne, zewnetrzne warunki jej
»produkcji”. Brak konsekwencji w procesie owego otwierania tekstu na jego
instytucjonalne, spoleczne konteksty w trakcie nauczania dekonstrukcyj-
nego jest jednak dos¢ czesto formutowanym zarzutem wobec tej pedagogii.
Podkresla sie jednoczesnie poznawcze walory takiej teoretyzacji pedago-
giki. Dzieki niej pojawiaja si¢ na przyklad - na pozér paradoksalne - takie
idee, jak traktowanie wiedzy jako przeszkody w poznawaniu (tj. jako aktu
»~domkniecia” procesu poznawczego), czy traktowanie ignorancji nie tylko
jako braku wiedzy, ale takze jako aktywnego oporu przeciw tego rodzaju
ideologicznemu ,,domykaniu” $wiata (T. Szkudlarek, 1993, s. 152). Jest jeszcze
jedno ograniczenie nauczania dekonstrukcyjnego.

Dekonstrukcja powinna by¢ prowadzona tak, aby prowadzita do ksztal-
towania ,wladzy tekstualnej”. Propozycja J. Derridy, pisze R. Scholes (1985,
cyt. za: T. Szkudlarek, 1993, s. 154-156), nie jest droga prowadzaca do tego
rodzaju kompetencji. ,Droga Derridy” polega na analizie opozycyjnych du-
alnosci tekstu przy uzyciu techniki wyszukiwania ,nierozstrzygalnikéw”
rozrywajacych strukture znaczen tekstu. Dzieki temu struktura binarnych
opozycji zawierajaca okreslong aksjologie moze by¢ poddana krytycznej
analizie. Druga droga przetamania struktury znaczeni zakodowanych w je-
zyku, druga droga krytyki, wedlug R. Scholesa, to tworzenie ,tekstu prze-
ciw tekstowi” - opiera sie na tworzeniu tekstow o alternatywnej strukturze
znaczen. Mamy tu do czynienia ze szczeg6lnym rodzajem wiedzy - wiedzy
»otwierajacej”, zrywajacej struktury ugruntowanej w metafizyce wizji Swiata,
wiedzy afirmujacej innos¢. Jest to zatem wiedza ,produkujaca niewiedze”,
co wpisuje ja w kontekst postmodernistycznej ,paralogii”. Podstawowym
wymiarem nowej sytuacji wiedzy jest nauka, ktéra w nowych paradygma-
tach, wypracowanych przede wszystkim na gruncie fizyki teoretycznej,
nabiera wlasnie cech , paralogicznosci”, postuguje sie metafora, akcentuje
range wyobrazni. Ten typ wiedzy, przekraczajacy dominujace opozycje
dualistyczne ku alternatywnym $wiatom, mozna przeciwstawié¢ wiedzy
w praktyce dekonstrukgcji.
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Takie ujecie poststrukturalizmu stawia badaczy w dziwnym polozeniu:
nieobecnosci, réznicy, fragmentacji i retoryki (T. Benton, I. Craib, 2003, s. 194).
Zadne z tych pojec nie ma nic wspélnego z wiedza, przedmiotem zaintereso-
wania filozofow i stanowisk filozoficznych. W dzielach M. Foucaulti J. Derridy
mamy do czynienia z pewna ambiwalencja. Obaj sg wcigz zwigzani z tra-
dycjami, ktore krytykuja; zwlaszcza Derrida byl swiadomy niemozliwosci
unikniecia tego zwiagzku.
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Streszczenie

Podstawe prezentowanych rozwazan stanowi analiza praktyki inter-
pretacyjnej dotyczacej dziatann zwanych w humanistyce intencjonalnymi.
Zalozeniem proponowanego ujecia jest ukazanie tzw. technologicznej efek-
tywnosci przewidywania interpretacyjnego. Trafnos¢ interpretacji (efektyw-
noéc¢ procesu komunikacji) obejmuje zawsze ciag interpretacji.

Prowadzona analiza obejmuje pedagogike w ujeciu naturalistycznym
(pozytywistycznym), ktére pozwala czlowiekowi osiaggnaé komunikacje ze
sobg, z innymi i ze $wiatem; inaczej méwigc - czyni go podmiotem. Kolejne
elementy analizy dotycza pedagogiki przetlomu antypozytywistycznego. Jej
propozycji filozoficznej i psychologicznej rozpatrywanej z punktu widzenia
efektywnos¢ praktyczno-dydaktycznej podejmowanych dziatan.

Ostatnig czescig analizy (interpretacji) jest préba odniesienia sie do
pedagogiki w perspektywie postmodernistycznej. Do zgtaszanych w tej
konwencji propozycji hermeneutycznych, neopragmatycznych i poststruk-
turalistycznych.
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Summary

The base of presented deliberations is analysis of the interpretative prac-
tice concerning action called in the humanities as intentional. Showing the so
-called technological effectiveness of interpretative prediction is assumption
the proposed presentation. Accuracy of interpretation (effectiveness of the
process of the communication) always envelops the fall-rope of interpretation.

Conducted analysis includes pedagogics in the naturalistic perspective
(positivist) which lets the man achieve the communication with oneself, with
other and with world; in other words - is making him the subject. Next ele-
ments of analysis concern the pedagogics of the antipositivist turning point,
of her philosophical and psychological proposal considered from a point of
view practical-didactic effectiveness of taken action.

The last part of analysis (of interpretation) is an attempt to refer to
a pedagogics in postmodernist perspective, to proposed in this convention
hermeneutic, neopragmatic and poststructuralistic positions.

49



