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Autoportret w nie-hermeneutycznym zwierciadle'

Wobec odejscia Roberta Kwasnicy, wymian¢ uwag z Andreg Folkierska, Magda-
lena Archacka, Markusem Lipowiczem i Bogustawem Sliwerskim poprzedze retro-
spekcyjnym wyznaniem, ktoére, mam nadziej¢, wyrazniej zarysuje kontekst oraz moty-
wacje stojace za opracowaniem zatytulowanym Tendencje nihilistyczne w pedagogice
ogolnej (Kruszelnicki 2018).

Zanim to jednak uczynig, chcialbym powiedzie¢ Czytelnikom zainteresowanym
dalszym s$ledzeniem calej sprawy, ze ich impresje, jak si¢ wydaje, sa podobne do mo-
ich; to nie byta rozmowa, to nie byt dialog, a tym bardziej spér w humanistyce. Nieja-
ki W. Kruszelnicki napisat polemiczny artykul mierzacy w formacj¢ hermeneutyczng
w pedagogice polskiej i poddat krytyce stanowisko ,,poza sporem o wychowanie”,
prezentowane przez R. Kwasnice w pracy Dwie racjonalnosci i w kilku innych roz-
prawach. Konkretnie, uznat je za nie do przyjecia. Negatywnie ocenit pewne tendencje
w pedagogice ogoélnej, takie jak relatywizm, historyzm, pluralizm teoretyczny i her-
meneutyczny ontologizm, ktére skojarzyt z nihilizmem. W odpowiedzi na jego wat-
pliwosci A. Folkierska — badaczka, ktora fundowata wraz z R. Kwasnica nurt filozoficz-
nej pedagogiki inspirowanej hermeneutyka Gadamera i Heideggera — zadata mu kilka
ciosow, ale do postawionego w artykule problemu nie odniosta si¢ wcale. B. Sliwerski
— podobnie — o sensie i mozliwych ograniczeniach ,,pedagogiki pytan drugiego stopnia”
nie chcial mowi¢ nic. Wiele wskazuje na to, iz uznal, ze Tendencje nihilistyczne w peda-
gogice ogolnej to tekst w duzym stopniu o nim i o jego podrecznikach, totez zajat sie
pokazywaniem, ze w réznych jego ksigzkach nie jest tak, jak autor mowi. M. Lipowicz

! Niniejsze opracowanie jest odpowiedzia na polemiczne wypowiedzi A. Folkierskiej (2018), B. Sliwer-
skiego (2018) i M. Lipowicza (2018) wobec wczesniejszego stanowiska Autora (Kruszelnicki 2018)
— przyp. red.
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$wietnie zrekonstruowal moje rozumowanie, ale napisat wypowiedz niejako obok tema-
tu, czym skadinad otworzyt temat nowy i bardzo ciekawy. Jedynie M. Archacka (2018,
w tym numerze) ustosunkowala si¢ do postawionego problemu, wystepujac ze §miala
teza, iz formacja hermeneutyczna w pedagogice polskiej utkngta w kontemplacji bi-
narnej opozycji: albo rozum instrumentalny, $ledzony wszedzie tam, gdzie mowa jest
o srodkach, celach a wrecz praktyce wychowania wspieranej przez nauki empiryczne,
albo mityczne ,,Inne rozumu”, ktéremu nie wiadomo, jakie myslenie i dziatanie peda-
gogiczne, inne niz m¢tne i idealistyczne abstrakcje, miatoby odpowiadac.

Niejeden moglby zapytaé: po co w ogdle pisa¢ takie rzeczy? Teksty polemiczne, za-
mierzone w dodatku jako ,.kontrowersyjne”? Poddawa¢ w nich krytyce znanych na-
ukowcow, wiedzac dobrze, ze to do nich trafi, Ze oni to przeczytaja? Ryzykowac? Czy
nie lepiej trzymac karty przy orderach, jak robi to tylu bojacych si¢ wlasnego cienia
akademikéw, tworzy¢ teksty z wlasnego poletka, zbiera¢ punkty, jak kaza, a gdy pojawia
si¢ watpliwosci wobec koncepcji, z i nad ktérymi pracowato si¢ pot zycia, to siedzie¢
cicho, cytowac grzecznie, kogo trzeba, nikomu nie wadzi¢, bo to przeciez ,,nazwisko”?

Wilasnie nie. Nie na tym wedlug mnie polega ,,zabawa” w humanistyke 1 nie tak
postepuje si¢ z najwazniejszymi, przelomowymi w niej ideami. Jak méwi L. Witkow-
ski, prawdziwy

autorytet symboliczny to taki, z ktorym warto, naszym zdaniem, toczy¢ spor, ktory
widzi dalej, zaskakujgco, a przynajmniej inspirujgco inaczej, ktory wyrozniamy
uznaniem, ze warto przyjrze¢ sie jego mysleniu, wystuchaé go, nie zakiadajgc
obowigzku postuchu, ale jako zachety do sprawdzenia samego siebie w zakresie
tego, na co mnie samego stac. (...) Autorytet symboliczny moze by¢ rezultatem
wdzigcznego poczucia, ze warto bylo sig¢ z nim skonfrontowac, bo zawdzieczamy
mu cos istotnego dla nas samych, zresztq by¢ moze bez zwiqgzku z jego intencjami,
w koncu teksty zyjq wiasnym zyciem i sq szansq dla odbiorcy w trybie interakcji,
niereglamentowanej przez zadne ramy interpretacyjne czy nakazy i oczekiwania
(Witkowski 2009, s. 17).

Moje wystgpienie pisatem $wiadom choroby Profesora R. Kwasnicy. Gdy jeszcze
pracowal, a ja bylem pracownikiem Dolnoslaskiej Szkolty Wyzszej, widziatem, jak
zresztg wielu z nas, jego wycofywanie si¢, odchodzenie. Mozliwosci $mierci Profesora
nie dopuszczalem oczywiscie na mysl; miatem nawet nadzieje, ze jego rezygnacja
z aktywnego kierowania Uczelnig otworzy szans¢ na rozmowe o jego koncepcji peda-
gogiki, rozmowy, ktorej nigdy nie przeprowadzilismy.
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R. Kwasnicg znatem od dziecka. Dwie racjonalnosci przeczytalem gdzie$ na pierw-
szym czy drugim roku moich pierwszych studiéw, bo lezata na biurku Mamy — maszy-
nopis w ubozuchnej oktadce, na zéttawo-brazowym, z biegiem czasu juz tylko brazo-
wym papierze. Nic nie zrozumiatem i znudzitem si¢. W domu byto mnoéstwo ksigzek,
wsrod nich pierwsze prace uczestnikow seminarium czwartkowego prof. Z. Kwiecin-
skiego na UMK w Toruniu, ktére od czasu do czasu przegladalem. Dopiero jednak po
drugich studiach, gdy zainteresowatem si¢ powazniej filozoficznymi watkami w peda-
gogice, wrocitem do Dwdch racjonalnosci. Po lekturze nie mogltem si¢ otrzasnac i to
nie przez chwile, lecz przez bodaj pottora dekady. Porazit mnie filozoficzny poziom
i dyscyplina tego myslenia, skala poczynionej demaskacji i oczywiscie styl i warsztat
pisarski, bedace perta same w sobie. Przez kolejne lata pracowatem z tymi koncep-
cjami i wykorzystywalem je niemal w kazdym moim teks$cie poswigconym pedagogi-
ce. Powiedzialem kiedys, ze Dwie racjonalnosci to ksigzka na skalg Swiatowa 1 wiem,
ze opinia ta trafita do Profesora i sprawila mu satysfakcje. Profesor R. Kwasnica byt
dla mnie mistrzem mys$lenia.

Wraz z naukowym dojrzewaniem, kolejnymi lekturami, a przede wszystkim za
sprawg intensywnego zaglebiania si¢ w filozofie wspotczesnej humanistyki, moja
ocena Dwoch racjonalnosci zaczela si¢ zmieniaé. Pojawiaty si¢ pytania, watpliwosci.
Autorytet Profesora bynajmniej nie ulegl eroz;ji, ale idea pedagogiki drugiego stopnia,
uprawianej poza sporem o wychowanie, zaczeta objawia¢ mi swoje ambiwalentne
konsekwencje, zardbwno teoretyczne, jak i praktyczne. To, Ze nieraz nabieramy dystan-
su i odchodzimy od naszych wczes$niejszych fascynacji, a szczegélnie w nauce, gdy
jakas teoria przestaje nam wystarcza¢ i dokonujemy jej rewizji lub poddajemy kryty-
ce, wydaje mi si¢ czym$ naturalnym. Tak samo byto u mnie z Foucaultem, Derrida,
Rortym... W kazdym razie, punkt zwrotny nastapit nie tak znowu dawno, gdy zajmo-
walem si¢ koncepcjami G. Vattimo. Miatem pomyst na artykut po§wigcony krytyce
formacji hermeneutycznej w pedagogice ze szczegdlnym uwzglednieniem stanowiska
R. Kwasnicy. Miat on wykorzystywa¢ mysl G. Vattimo o ,,nihilistycznym powotaniu
hermeneutyki”. Jako$ potswiadomie przyjmowalem, ze tak znaczacym, genialnym
ksigzkom nalezy si¢ powazna debata, jak ma to miejsce w najlepszych polskich czaso-
pismach naukowych: ,,Przegladzie Filozoficzno-Literackim”, , Literaturze na Swie-
cie”, ,,Tekstach Drugich” (na tej potce wcigz nie znajdziemy czasopism pedagogicz-
nych), a nie oboj¢tnos¢, okoliczno$ciowe cytowania i smetna kanonizacja.

Zycie zakpito z tych planéw. R. Kwasnica nigdy nie odpowiedziat i juz nie odpowie.

Na moj tekst zareagowalo jednak czterech naukowcow. I byly to cztery odmienne
reakcje: krytyczny dystans i reprymenda (A. Folkierska), aprobata dla tezy glownej, po
czym odejécie od tematu i otwarcie innego (M. Lipowicz), atak na oslep (B. Sliwerski)
i wreszcie — jako jedyna — proba wspotmyslenia (M. Archacka). Dwojgu profesorow
pedagogiki juz teraz chcialbym powiedzie¢, ze cho¢ nikt nie wyobrazat sobie $mierci
R. Kwasnicy, to w obliczu jej faktu uwazam, ze jesteSmy zobowigzani do zastanowie-
nia si¢ nad tym, jakie dzielo po sobie pozostawil, co nam przekazat do przemyslenia.
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Innymi stowy, mamy obowigzek podja¢ dokltadnie te¢ refleksje, ktorej profesorowie
w swoich opracowaniach nie podje¢li. Inaczej sktadamy do grobu takze najwazniejsze
idee R. Kwasnicy. Podjecie myslenia nad wizja pedagogiki, z jaka wielki humanista
nas zostawil, to najwlasciwszy w mojej opinii hommage, z jakim mozemy teraz wy-
stapic.

11|

Odpowiedzi A. Folkierskiej nie planowatem jako obrony przed zarzutami o niekom-
petencje, lecz wilasnie jako kontynuacje rozmowy o zasadnosci twierdzenia o nihili-
stycznym — w rozumieniu G. Vattimo — charakterze pedagogiki filozoficzno-hermeneu-
tycznej. Rozmowy tej wszelako jeszcze nie rozpoczglismy.

Dzigki uwagom A. Folkierskiej zdatem sobie sprawe z kilku btedow, jakie popet-
nitem i zrozumiatem, Ze niektére manewry byly z mojej strony zbedne. Zanadto roz-
dmuchatem watek woli mocy jako animatora agonu, w polskich studiach edukacyj-
nych catkiem zreszta basniowy. Dlatego rzeczywiscie wyszto, ze jestem ,,przejety”
nietzscheanska wolg mocy (Folkierska 2018, s. 127). W rzeczywistosci jestem prze-
jety F. Nietzschem; mnie w ogdle mndstwo idei przejmuje, dlatego interesuje si¢ hu-
manistykg i mam nadzieje, ze zainteresowanie to nie wygasnie z wiekiem. Do tego nie
udato mi si¢ unikng¢ niekonsekwencji (tamze, s. 135-136), gdy z jednej strony oglo-
sitem konieczno$¢ rozkazywania rzeczywisto§ci w ramach pedagogicznego agonu
réznych woli mocy, a z drugiej wprowadzitem element obiektywnych praw nauko-
wych wskazywanych przez J. Piageta i L. Kohlberga, ktore legitymizuja stanowione
cele wychowania.

Nauczytem sie tez czegos jeszcze. Tego mianowicie, ze A. Folkierska naprawde
ma alergi¢ na teori¢ krytyczna, a w szczego6lnosci na koncepcje J. Habermasa. Alergia
przenosi si¢ zreszta dalej: na wszelkie roszczenia do normatywnosci i naukowosci, na
kwestie stanowienia celéw edukacji, na wszelkie idee regulatywne, na nauki empi-
ryczne, na pojecie wartosci, ktore Badaczka podwaza za Heideggerem i Arendt...

Utwierdzilem si¢ rowniez w przekonaniu, ze Autorka uzywa klucza hermeneutyki
Gadamera i Heideggera, by otwiera¢ rézne drzwi i wadzi¢ si¢ z réznymi pytaniami
wspotczesnej humanistyki, ale jednoczes$nie dba o to, by wiele innych drzwi pozostato
szczelnie zamknietych. Coz, jesli tak sie ceni Gadamera, trzeba by tez rozmowe spro-
bowac¢ poprowadzi¢ tak, jak on to robil, a wiec zawsze szukajac z Innym punktow
wspolnych. Tymczasem wydaje si¢, ze A. Folkierska przed podjeciem dialogu zato-
zyta juz jego wynik. W rozmowie naszej przestato chodzi¢ o rozumienie rzeczy,
o ktorej byta mowa, a na pierwszy plan wysunely sie réznie rozpoznane intencje. Iro-
nia polega tez na tym, ze u Autorki Pytania o pedagogike nie uruchomito si¢ gadame-
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rowskie nastawienie dialogiczne, zwyciezyta zas dobra wola... mocy (Derrida 1984).
Doktadnie tak samo postgpit z Gadamerem J. Derrida w pierwszej, frustrujaco nieuda-
nej, odstonie ,,dialogu” miedzy hermeneutyka a dekonstrukcjg na Sorbonie w 1981 roku.
J. Derrida rozegrat rzecz performatywnie: zakwestionowat bowiem (jako zalozenie meta-
fizyczne) konieczno$¢ istnienia w dialogu ,,dobrej woli porozumienia” i przyjazni — ele-
mentow szczeg6lnie podkreslanych przez A. Folkierska (2018, s. 133) — i po prostu od-
moéwit prowadzenia rozmowy oraz rozumienia Gadamera w taki sposob, w jaki on
by sobie tego zyczyt (zob.: Michelfelder, Palmer 1989; Grondin 2012). W po6zniejszym
tekScie: Comme il avait raison! Mon Cicérone Hans-Georg Gadamer J. Derrida
wspominat, ze w 1981 roku Gadamer odpowiedzial mu w sfowach, ktore przepetniaty
podziwem wobec jego zyczliwosci, pogodnej wspaniatomysinosci i przenikliwosci (...).
Gadamer mowit:

kazda lektura, ktora stara si¢ rozumiec, jest jedynie krokiem na drodze, ktora nigdy
sig nie konczy. Ktokolwiek wyrusza w te droge, wie, ze nigdy nie dojdzie do ,, kon-
ca’” tekstu; zostaje bowiem przezen ugodzony (il en recoit le coup). Ulegamy wigc,
ale po to, by siebie odnalezé. Nie sqdze, by az tak daleko byto mi do Derridy, gdy
podkreslam, ze nigdy zawszasu nie wiemy, jacy bedziemy, gdy siebie odnajdziemy
(Derrida 2005a, s. 56).

Chciatbym moéc owa postawe otwartosci, ktora tak oczarowata J. Derride, ujrze¢
u A. Folkierskie;j.

Fantazje odt6zmy jednak na bok i idzmy dalej. Cho¢ wiele z moich obserwacji
z zainteresowaniem A. Folkierskiej si¢ nie spotkato, inny zysk z naszej wymiany zdan
na tym polega, ze pozwala ona raz jeszcze wyartykutowa¢ moje zastrzezenia wzgle-
dem pedagogiki filozoficzno-hermeneutycznej, tym razem moze nieco wyrazniej.
Rozpoczng od zarysowania kontekstu historyczno-intelektualnego, z ktérego rodza si¢
stanowiska radykalnie hermeneutyczne w pedagogice. Nastepnie zrekonstruuje gtow-
ny argument, jaki formacja ta przedstawia w sporze o wychowanie do momentu, w kto-
rym pojawiajg si¢ moje watpliwosci i sprzeciw. Uwidoczni to, mam nadzieje, dodatko-
wo, na ile myslenie pedagogiczne R. Kwasnicy i A. Folkierskiej jest zbiezne i w jakim
stopniu podlega podobnym ograniczeniom w przypadku stosowania do teorii wycho-
wania hermeneutyki Heideggera i Gadamera.

Na przetomie lat 80. i 90. ubiegltego wieku grupa polskich pedagogéw inspirowa-
nych kilkoma waznymi koncepcjami filozofii wspotczesnej zastanawia si¢ nad funda-
mentami teorii wychowania po rozpadzie monostrukturalnego tadu spotecznego PRL.
Wskazuje si¢ tu na podporzadkowanie ksztalcenia jednemu sposobowi myslenia
i jednej, socjalistycznej doktrynie. Po upadku PRL brak jednolitej, narzuconej z gory
wyktadni §wiata z wolna zastepuje wielo§¢ roznych ogladéw i teoretyzacji wychowania.
Fenomen ten nie sumuje si¢ w latwg mozliwos¢ upolitycznienia wychowania, lecz
w politycznos$¢ rozumiang jako wspotistnienie wielu odmiennych upolitycznien (Zamoj-
ski 2010, s. 58). Polska po zmianie ustrojowej konfrontuje si¢ z kwestig pluralizmu
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interesow jednostkowych i grupowych, a pedagodzy — w czym dodatkowo wspiera ich
postepujacy przetom ponowoczesny — zdaja sobie sprawe¢ z tego, ze indywidua czy
grupy majq realne interesy wobec systemu edukacyjnego, ktorve — ze wzgledu na brak
monosa — nie mogq by¢ hierarchizowane inaczej niz arbitralnie, na mocy jakiegos
rodzaju sity (tamze, s. 59). W zwiqgzku z tym — kontynuuje P. Zamojski, w swojej uda-
nej rekonstrukcji problematyki teleologii edukacyjnej — oprocz rozwigzania sitowego
pojawia si¢ mozliwos¢ debaty, w ktorej uzgodnienie roznych stanowisk i formulowanie
racji moze doprowadzi¢ do porozumienia (...) (tamze, s. 59).

Na gruncie filozofii edukacji rodzi si¢ w owym czasie koncepcja, nad ktdrg pracu-
ja, jesli dobrze si¢ orientuj¢, R. Kwasnica, A. Folkierska, J. Rutkowiak i M. Reut. Do
lamusa odprawiona zostaje pedagogika socjalistyczna, naiwnie eksponujaca swoja
ideologiczng teleologie. Na gtowe H. Muszynskiego, B. Suchodolskiego i kilku in-
nych sypig si¢ gromy i oskarzenia o totalitarne zakusy. Sytuacja zaczyna wygladac tak,
jak gdyby pedagogiczne pytanie o srodki i cele wychowania, innymi stowy, o intencjo-
nalny wymiar ksztatcenia, z powodu jego centralnego umiejscowienia w socjalistycz-
nej filozofii wychowania, chciano dla odmiany definitywnie zlikwidowaé. Podobnie
rzecz si¢ ma z kategorig normatywnosci. T. Szkudlarek pisze, ze ,,wyzwanie trzeciego
paradygmatu” w pedagogice polega¢ ma na rezygnacji z normatywnosci (1991, s. 73)
o tyle, o ile rozpoznaje si¢ ja jako falsz i pozoér usprawiedliwiajacy przemoc wpisang
w ksztatcenie w kierunku realizacji premedytowanego celu. Dwie racjonalnosci i poz-
niejsze Pytanie o pedagogike A. Folkierskiej taczy proba myslenia z wnetrza para-
dygmatu innego niz ten obejmujgcy zwasnione strony pedagogiki humanistycznej
(emancypacyjnej) i behawiorystycznej (adaptacyjnej, konserwatywnej). Przypomnij-
my o nich:

Pedagogika behawiorystyczna ksztattowata swoich wychowankow zgodnie
z przyjetymi, nienaruszalnymi spotecznie wzorcami osobowymi, kierowata ich roz-
wojem i urabiata ich wedtug okreslonych zatozen. Zadaniem zas pedagogiki hu-
manistycznej byto bezinteresowne wspieranie swobodnego rozwoju dziecka, przy
czym pedagogika ta zaktadata rewizje obowiqzujgcych definicji swiata i wykracza-
nie poza dotychczasowe wyobrazenia o tym, co mozliwe; pedagogika behawiory-
styczna zas chciala ulepszac swiat, ale wedtug ustalonej juz jego definicji (Kolecka
1999, s. 90).

Pamigtamy rozumowanie R. Kwasnicy: pomimo Ze obie te pedagogiki na pozor
diametralnie si¢ r6znig w zakresie metod i srodkéw wychowania, pomimo ze zupetnie
co innego zaktadaja o $wiecie kulturowym oraz o istocie spolecznej egzystencji czto-
wieka i pomimo Ze jedna jest z gruntu techniczna a wrecz mechanistyczna, druga za$
postepowa i liberalna, de facto obie uwiklane sa w metafizyke, tj. w myslenie celowo-
sciowe, totalizujace i instrumentalne. Kilka lat po ukazaniu si¢ jego przelomowej
ksiazki, A. Folkierska formuluje podobne tezy w ksiazce Pytanie o pedagogike. Peda-
gogika humanistyczna to mistyfikacja: wcale nie jest tak, ze nie urabia wychowanka,
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gdyz owa wolno$¢, ktdrg pono¢ chce mu zwréci¢, obwarowana jest okreslonymi — coz
Z tego, ze jest to inaczej robione — celami i wartosciami, do ktorych realizacji dazy.
A. Folkierska wprowadza na rzecz owej demaskacji bodaj jeszcze dwa argumenty. Po
pierwsze, twierdzi, ze

(...) miedzy dwiema, z pozoru przeciwstawnymi, teoriami pedagogicznymi nie
ma w istocie roznicy, gdyz u podstaw tych dwoch orientacji pedagogicznych lezy
to samo zafozenie, ten sam punkt wyjscia: istnienie podmiotu (Folkierska 2018,
s. 128). Podmiot, bedgcy zarazem przedmiotem wychowania, jest tu juz dany, go-
towy (Folkierska 1990, s. 238). [S/pornym pozostaje jedynie pytanie czy owym
podmiotem, bedgcym w istocie przedmiotem, zawiadywaé, manipulowac, stero-
wad itp., czy tez nie przeszkadza¢ mu w rozwinieciu thkwigcych w nim mozliwosci
,,autentycznego” 1 ,,spontanicznego’”’ przezycia, wzrostu, rozwoju, samorealizacji
(tamze, s. 239).

Po drugie, badaczka w duchu hermeneutycznym pi¢tnuje uniwersalistyczne rosz-
czenie podej$¢ humanistycznych, piszac, ze nie sq one w stanie rozpozna¢ siebie jako
okreslonych form spolecznej samowiedzy, majgcej swe zrodlo wiasnie w konkretnej
rzeczywistosci spoteczno-historycznej, ktorej catosciowego sensu nie mogq uchwycic¢
(tamze, s. 129). Sa to skadinad twierdzenia kontrowersyjne, skoro wiemy, ze szerzej
pojeta ,,pedagogika humanistyczna” to takze podejscia radykalne i doskonale zorien-
towane w filozofii, jak w przypadku H. Giroux (2005, s. 31-81) czy wczesniejszego
P. McLarena (1995, s. 58-84), u ktorych nie znajdziemy zadnego z esencjalistycznych
przedsadow, o ktérych A. Folkierska wspomina jako konstytutywnych dla pedagogiki
emancypacyjne;j.

Rodzi si¢ na tym gruncie idea, ze realizowanie za pomocg wychowania i wcielanie
w zycie jakiejkolwiek zalozonej i dodatnio warto$ciowanej rzeczywistosci jest czyms
w rodzaju swiadomosci falszywej. Pisat o tym T. Szkudlarek, wskazujac na pedago-
giczng putapke ,,dziatania w imi¢”, wpisang we wszelka teleologie edukacyjna. Putap-
ka polega na tym, ze gdy ustalamy cel wychowania, naktadamy na rzeczywisto$¢ siat-
ke utkang z rzeczywistosci zalozeniowej i ja uznajemy za bardziej realnie istniejaca
niz sam byt spoteczny jako taki. W ten sposob na site wyszukujemy zgodnosci miedzy
tym, co przyjeliSmy jako pozadany efekt wychowania, a procesem czy dzialaniem
pedagogicznym majacym ku danemu celowi prowadzi¢. Z racji, ze realnos¢ zar6wno
samego dzialania, jak i jego efektow, nie moze by¢ rozumiana w kategoriach rzeczy-
wistosci zatozeniowej (Szkudlarek 1991, s. 54), istotnie utrzymywac¢ mozna, ze to nie
Swiat, w ktory wkracza ksztalcenie, jest pozorny, ale to cele wytwarzajg pozor (...). Cel
Jjest ideologiq, zastong z dobra, ,,w Imig¢” ktorego podejmuje si¢ dzialania bedgce jego
zaprzeczeniem (Zamojski 2011, s. 93, 94). T. Hejnicka-Bezwinska formuluje w tym
kontekscie kanoniczng pretensje: kiedykolwiek zdarza sie nam, ze przechodzimy od
twierdzen opisujgcych swiat (zdan empirycznych) do zalecen, jak ten $wiat nalezy
urzadzi¢ (zdan normatywnych), to jest to sytuacja, w ktorej mamy do czynienia z pro-
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bg narzucenia innym naszego systemu wartosci (2008, s. 131). I znébw wieje ,,totalita-
ryzmem”.

Jakie postulaty przedlozyli filozoficznie nastrojeni pedagodzy po analizie obnaza-
jacej przemoc intencjonalnego wymiaru dziatan wychowawczych?

Jak juz wspomniatem, T. Szkudlarek sugerowal, ze aby moc znow na serio zajac si¢
realno$cig wychowania, trzeba zrezygnowac¢ z normatywnosci (1991, s. 73). Oznacza
to wlasnie tyle, Ze nowa teoria pedagogiczna — 6w trzeci paradygmat — miataby nasz
swiat opisywac, ale go nie... urzadza¢. Nawiazujac do swych wczesniejszych przeko-
nan, A. Folkierska podkreslata, ze nadal trzeba taczy¢ pedagogike z filozofig (czytaj:
z hermeneutyka), ale znow tylko po to, by uczy¢ si¢ rozumienia okreslajacej nasza
egzystencje tradycji. Za$ nasze rozumienie tradycji o tyle jest tworcze, Ze zmieniajgc
nasze samorozumienie, ciggle od nowa ksztattuje ona nas samych (Folkierska 2005,
s. 242).

Propozycja wykroczenia poza spdr o wychowanie byta najbardziej radykalnym
wnioskiem, wyprowadzonym z demaskujacego poréwnania pedagogiki emancypacyj-
nej i adaptacyjnej — wnioskiem, za sprawg ktorego pytanie o cel ksztatcenia popadto
w nietaske (Zamojski 2010, s. 12). W rozprawie O dwoch wersjach pytania o przedro-
zumienie R. Kwasnica powtarza, ze wychowanie jest pomystem metafizycznym.

Jest nim w tym sensie, ze pytanie pedagogiczne — ktore jakkolwiek bysmy je
wypowiedzieli, pyta zawsze o to samo: jakiego cztowieka i jak nalezy ksztattowac?
— jest w ogdle mozliwe (sensowne) i prawomocne dzieki metafizycznemu (celowo-
Sciowemu) mysleniu o Swiecie, innych ludziach oraz o sobie samym (1992, s. 152).

Terazniejszo$¢, jako czas metafizyki, to czas sporu o wychowanie, w ktorym o czto-
wieka i jego edukacje zapytuje si¢ w sposob metafizyczny, tj. celowosciowy. We wiadzy
pytan teleologicznych tkwimy i tkwi¢ musimy. Krytyka rozumu instrumentalnego
oraz scjentyzmu pedagogicznego niczego tu nie zmienila, gdyz nauka i technika i tak
pozostaja istota naszej epoki i naszego myslenia.

Wobec tego stanu rzeczy R. Kwasnica zgtasza projekt ,.krytyki egzystencjalnej”.
Uprawiajac taki rodzaj krytyki,

(...) pytamy o pytania teleologiczne (...) nie po to, by usprawnié, poprawic, udo-
skonalic¢ sposob ich zadawania. Usitujemy pytac o nie nieteleologicznie. (...) Teraz,
pyvtajgc o pytania teleologiczne, pytamy o czasowq istote nas samych i istote naszej
epoki, wierzqc, ze w samym tym zapytywaniu (w ,,namysle”, a nie wskutek osiggalnej
dzieki niemu wiedzy), dokonuje sie przemiana nas samych i swiata, w ktorym zZyjemy
(tamze, s. 148).

Krytyka egzystencjalna jako zajecie dla pedagogiki to doktadnie to samo, co opra-
cowane w Dwaoch racjonalnosciach ,,pytania drugiego stopnia”. Pytaja one o nasze
przedrozumienie, umozliwiajace samo do$wiadczenie sensu i rozumienie. Pedagogika
zadajaca pytania drugiego stopnia ttumaczy konkurujace koncepcje wychowania, ale
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nie poprzez dyskutowanie i spieranie si¢ z nimi, lecz w trybie wykazywania ich sensu
i ich ograniczen, odkrywania milczacej wiedzy, ktora nimi kieruje; ich intencjq nie jest
budowanie teorii tej wiedzy, lecz takie jej thumaczenie, ktore czyni styszalnym to, co ma
nam ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i o Swiecie jako catosci (Kwasnica 1987,
s. 113).

Konczac w tym punkcie rekonstrukcje, uwypukle raz jeszcze moje stanowisko
i gléwny zarzut: z racji, iz pedagogika ,,drugiego stopnia” oraz krytyka egzystencjalna
R. Kwasnicy ustawiaja si¢ ponad sporem o wychowanie i poza paradygmatem peda-
gogiki (tamze, s. 111), a takze z racji, ze rozpoznana w nich dziejowos¢ (pre-
ontologia) rozumienia przektada si¢ na uznanie partykularnos$ci wszelkich racji upra-
womocniajacych takie czy inne stanowiska w sporze o wychowanie, horyzont pytan
o prawde i obowigzywanie, o etycznos¢, zaangazowanie i zmiang¢ z tak pomyslanej
refleksji znika.

Wnosze to nadto stad, po pierwsze, ze za niedopuszczalne w jej ramach (bo oblo-
zone stemplem metafizycznos$ci) uznaje si¢ zglaszanie jakichkolwiek propozycji lub
poddawanie korekcie istniejacych odpowiedzi na pytanie: ,,jakie wychowanie?”. Her-
meneutyka nie mowi, jak ma by¢, a tylko rekonstruuje to, co i jak jest — pisata M. Reut
(1995, s. 43), czym wyraznie wpisywala si¢ w pedagogiczng recepcj¢ Gadamera,
w ramach ktorej akceptuje si¢ niezbywalnos$¢ przesadow, lecz zapomina o tym, co
filozof expressis verbis méwit u konca Prawdy i metody, a co $§wiadczy o zasadniczej
bliskosci hermeneutyki i teorii krytycznej, ktorej interesem jest emancypacja dzieki
naprawie naszej ideologicznie znieksztatconej wiedzy. Czytamy u Gadamera:

[n]iewgtpliwie zatem nie istnieje rozumienie wolne od wszelkich uprzedzen,
cho¢ nasze poznanie musi dgzy¢ do uwolnienia si¢ z wiezow naszych uprzedzen.
(...) To, ze w poznaniu humanistycznym w gre wchodzi tez wltasny byt poznajgcego,
wyznacza wprawdzie granice ,,metodzie”, ale nie nauce. Czego nie osiggnie na-
rzedzie metody, musi i moze by¢ osiggniete dzigki niosqcej prawde dyscyplinie za-
pytywania i badania (Gadamer 2004, s. 656-657).

Po drugie, w filozofii tej za rewers krytyki egzystencjalnej uznaje si¢ ,krytyke
metafizyczng”, do ktdérej niesprawiedliwie zaliczone zostaje zaré6wno burzenie falszy-
wej samowiedzy, jak i namyst nad transcendentalnymi warunkami wszelkiej prawo-
mocnej wiedzy. R. Kwasnica sumuje wymienione modele krytyki pod wspdlnym mia-
nownikiem prob opanowywania lub usprawniania przedrozumienia. Dekonstruuje je
jako celowg czynnos¢ poznawczq, za ktorej pomocq docieramy do bytu po to, by nim
zawtadngd, po to, by dowiedzie¢ sig, co, w jaki sposob i w jakiej mierze mozna sprawic,
bysmy mogli bytem rozporzgdzac¢ (Kwasnica 1992, s. 122; zob.: Kwasnica 1995, s. 31).
Nietrudno zgadna¢, ze wedlug badacza owym probom opanowania/usprawniania
przedrozumienia nie powinni§my przyznawac pierwszenstwa poznawczego, albowiem
myslenia (czyli zapytywania) wcale nie musimy pojmowac jako celowej czynnosci
poznawczej, za ktorej posrednictwem docieramy do bytu po to, by uczynié go rozpo-
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rzgdzalnym (postusznym, ,,spozywalnym”) (Kwasnica 1992, s. 145), lecz jako nasz
sposob bycia (tamze, s. 148), podobnie jak wiedzy nie musimy traktowaé jako rezul-
tatu zapytywania (jako odpowiedzi), lecz jako samo to zapytywanie (tamze, s. 148).

Nie zgadzam si¢ z taka wizja filozofii edukacji, a przede wszystkim ze stojacym
W jej centrum, inspirowanym Heideggerem, poj¢ciem krytyki egzystencjalnej, pre-
zentowanym jako zadanie pedagogiczne. Dlaczego si¢ nie zgadzam? O tym mowitem
w mojej pierwszej polemice. Obecnie, i w charakterze podsumowania dotychczasowe;j
ekspozycji, chciatbym zglosi¢ pod adresem rzeczonej koncepcji kilka jeszcze innych
obiekcji.

R. Kwasnica i A. Folkierska przyjeli, ze centralnym wyznacznikiem myslenia me-
tafizycznego (oprocz opozycji byt-bycie i podporzadkowania bytu, jako przedmiotu,
poznajacemu podmiotowi) jest nastawienie na realizacj¢ danego celu, a wigc teleolo-
giczny sposob zapytywania. Celowos$¢ myslenia/dziatania = metafizyka. W jaki spo-
sob formacja hermeneutyczna doszta do tej konkluzji, trudno uchwyci¢ bez szerszych
odwotan do Heideggera przed tzw. zwrotem i po nim, na co nie mam tutaj miejsca.
Moze tu tez chodzi¢ po prostu o takie ukgszenie heideggerowskie, iz wprost obowiqz-
kiem filozofow jest rozwazy¢ ten wplyw az do ostatecznych konsekwencji (Kwiek 1999,
s. 173). Jak inaczej wyjasni¢ szereg przeswiadczen dwojga polskich pedagogéw o metafi-
zycznym uwiklaniu myslenia celowosciowego, o totalitarnej istocie nauk empirycz-
nych, ktorym nie mozna ufac, o ekonomicznej proweniencji pojecia wartosci (Folkier-
ska 2018, s. 134), o podrzednosci krytyki falszywej wiedzy wobec krytyki rozumiane;j
jako — niestuzace zadnym celom — bezustanne zapytywanie o to, jak-jesteSmy-w-tym-
Swiecie, czyli o bedgce naszym sposobem bycia rozumienie (Kwasnica 1992, s. 131),
etc. anizeli w kategoriach pozostawania pod przemoznym wptywem tego, owszem, ze
wszech miar fascynujacego jezyka, w jakim histori¢ zachodniej metafizyki opowie-
dziat genialny narrator — Privatdozent Heidegger?

Tymczasem w ksigzce Nachmetaphysische Denken J. Habermas do aspektow my-
$lenia metafizycznego zaliczal: idealizm filozofii pierwszej (filozofia $wiadomosci),
myslenie w kategoriach tozsamosci (wielo$¢ odniesiona do jedno$ci jako podstawy-
zasady bytu) oraz mocne pojecie teorii (teoria jako forma zycia wyzsza anizeli vita
activa, bo zdystansowana wobec codziennych doswiadczen i interesow) (Kaniowski
1999, s. LVIII-LXII; zob.: Habermas 1992, s. 29-34). Nie ma tu mowy o mysleniu
celowosciowym jako wyrézniku metafizyki. Oczywiscie, nalezy mie¢ w pamieci, ze
pedagodzy hermeneutyczni przejeli ten pomyst nie tylko od Heideggera i Gadamera,
lecz przede wszystkim od Adorna i Horkheimera, ktorzy w Dialektyce Oswiecenia
poddali krytyce ,,rozum instrumentalny” i ufundowali wplywowy w XX wieku para-
dygmat donosnej skargi na ,,racjonalnos$¢ opartg na panowaniu” (Herrschafirationalitir),
z jej podstawowg charakterystyka w postaci myslenia i dzialania zgodnego z logika
celu i $rodka. I znobw mamy prawo przypuszczaé, ze poza t¢ przemozna opowiesc
o monstrualizujagcym si¢ w kulturze zachodniej wtadztwie rozumu instrumentalnego
A. Folkierskiej i R. Kwasnicy bardzo trudno bylo wykroczy¢. Dlatego zapewne nie
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mogli przyja¢ argumentu M. Siemka, iz wyskrajnienie poj¢cia rozumu instrumental-
nego z gory i ryczattem dyskwalifikuje nie tylko wyobcowang racjonalnosé ciasnego
pragmatyzmu w mysleniu i dziataniu rzeczywiscie ,,ujarzmiajgcym” wszelkq nieza-
wistq przedmiotowos¢ przyrody i Swiata ludzkiego, lecz takze racjonalnosé jako
takq, ta dyskwalifikacja bowiem obejmuje, wraz z technikq, samq logike, semantyke
i etyke ludzkiego myslenia i dziatania w ogole. Nieuchronna instrumentalizacja
naszego rozumu zaczyna si¢ wszak juz od jezyka, ktory jest najpierwszym narze-
dziem i medium jakiejkolwiek sensotworczej orientacji czlowieka w swiecie (Siemek
2002, s. 292; zob. rowniez: Siemek 1998, s. 50—66). Poczyniwszy to istotne zastrze-
zenie, M. Siemek dodawat — a z wiekiem nauczylem si¢ z nim w tym wzgledzie
zgadzaé — ze rozum jest jeden, a wielorakie — ,, instrumentalne” bgdz nie tylko, ,, re-
presyjno-dominacyjne” bgdz wyzwalajgce — mogq by¢ jedynie sposoby postugiwa-
nia sie nim (tamze, s. 295).

Z drugiej strony mamy inspiracj¢ Gadamerem. Gdy R. Kwasnica w Dwoch racjo-
nalnosciach wypisuje si¢ ze sporu o wychowanie, wystgpuje z koncepcja innej peda-
gogiki, ktora rowniez nie bedzie bra¢ w nim udziatu, lecz uczyni go przedmiotem
wiasnego namystu, sprobuje zrozumied, o co wilasciwie i dlaczego tak wlasnie spierajq
sie zwasnione strony, oraz co ich dyskusja mowi nam o nas samych (1987, s. 112).
W stowach tych dostrzegamy tropy hermeneutyki gadamerowskiej, ale rodza si¢ wat-
pliwosci: gltosy w dyskusjach toczacych si¢, dajmy na to, nad kierunkiem czy celem
ksztatcenia docieraja do badacza i ,,zagaduja” go swym sensem, odnoszac si¢ do jego
samorozumienia i oczekujac odpowiedzi. Przeswieca przez nie autorytet Innego, na
ktory w do$wiadczeniu hermeneutycznym mamy umie¢ si¢ otworzy¢, bo stanowi on
dla nas szans¢ na rozwdj, na wzbogacenie wlasnego myslenia dzigki nasigkaniu ,,cu-
dza mowg” (M. Bachtin). Ale czy wyobrazony przez R. Kwasnic¢ hermeneuta peda-
gogiczny jest naprawde gotow przyjac owe prawdy i uczyni€ je od tej pory organiczng
czescia wlasnej samowiedzy? Sadze, ze nie bardzo. Podam przykiad. Wyglada na to,
ze A. Folkierska wciaz nie chce pozwoli¢ niczego sobie powiedzie¢ przez teori¢ kry-
tyczng J. Habermasa. Podobnie bylo w jej przypadku z koncepcjami poststrukturali-
zmu, do ktérych Badaczka podchodzita z krytycznym dystansem i pewna dozg ironii
(zob.: Folkierska 1998; 1999) — tak samo jak do mojej ostatniej wypowiedzi. Otwarto-
$ci na stuchanie i rozumienie Innego (w humanistyce) nie mozna byto za to odmowié
R. Kwasnicy. Ale z racji jego usytuowania si¢ ponad sporem o wychowanie, czyli ,,na
marginesie” pochlonigtej przez metafizyke pedagogiki, duzej trudnosci przysparzato
odgadniecie tego, jak wyglada jego rozumienie i samorozumienie. Po ludzku méwiac,
pedagogiczne poglady R. Kwasnicy pozostawaty, bo musiaty od czasu Dwdch racjo-
nalnosci, pozosta¢ w ukryciu. Inaczej, tj. w chwili ich odstonigcia, stanagtby on przed
konieczno$ciag zajecia jakiego$ stanowiska, opowiedzenia si¢ za ktora$ ze ,,zwasnio-
nych stron”, objawienia swojego rozumienia, czego nie mogl uczyni¢ z obawy przed
popadni¢ciem w metafizyke i powrotem na pozycje juz to pedagogiki naukowej, juz to
krytycznej, czy emancypacyjnej, ktore przeciez opuscit. Dlatego jego rozumienie bar-
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dzo dlugo wydawalo si¢ tylko meta-rozumieniem: rozumieniem-rozumienia. Skadi-
nad, zwrot w mysleniu R. Kwasnicy ostatecznie jednak nastgpit, o czym bgdzie mowa
juz za chwile.

Szczere wyznanie, ze okres jego poszukiwan alternatyw dla wychowania steruja-
cego byl okresem naiwnej i bezkrytycznej wiary (Kwasnica 1992, s. 150-151) i ze
zaro6wno pedagogika naukowa, jak i ta uprawiana jako krytyka, ostatecznie objawity
mu si¢ jako w réwnej mierze metafizyczne, bo uwiklane w pytania celowosciowe
(tamze, s. 153—-154), mogloby sugerowac, ze R. Kwasnica pozostat ostatecznie za-
ktadnikiem swojej wlasnej filozofii, wigzniem owego ,,marginesu”, funkcjonujacego
niczym aksjologiczne vacuum, wewnatrz ktérego wysychajag wszelkie nadzieje na
filozoficzng odnowe pedagogiki oraz na spoteczno-rekonstrukcyjne przetozenie edu-
kacji, gdyby nie dokonana przez Filozofa, zaskakujaca wolta, polegajaca na wystapie-
niu z projektem Holistycznej szkoly catodniowej wspieranym przez studium O szkole
poza kulturowq oczywistoscig. Wprowadzenie do rozmowy (Kwasnica 2015). Ta prze-
miana mys$lenia sygnalizowata — w mojej opinii — probe odej$cia od hermeneutyki
w stron¢ konkretnych rozwigzan edukacyjnych, co tylko udowadnia, Zze z biegiem lat
badacz zaczatl zdawac sobie sprawe¢ z tego, ze chcaca tylko ,,rozumie¢” pedagogika
jawic¢ si¢ moze jako projekt mato tworczy, a wrecz defetystyczny. Juz cigzko chory,
z wielkim wysitkiem i po§wieceniem dla nauki, Profesor R. Kwasnica stworzyt jesz-
cze pod koniec zycia projekt koniecznych, ideowych i organizacyjnych zmian w sys-
temie polskiego szkolnictwa.

Tymczasem w okresie ,,burzy i naporu” mys$lenia hermeneutycznego w pedagogice
A. Folkierska i R. Kwasnica nieraz w swoich pracach dawali wyraz przekonaniu, ze
opowies¢ Heideggera o Byciu i Gadamera o fenomenie Verstehen uwazajg za obowia-
zujacg prawde, niepomni na to, iz sg to tylko opowiesci — owszem, przejmujace, ale
nie jedyne w humanistyce. Dla F. Nietzschego,

stawkq radykalnego zwrotu ku interpretacji jest przeniesienie dyskusji na poziom
aksjologiczny, na poziom sporu o wartosci. Interpretacja bowiem u Nietzschego
nie jest niewinna, lecz ujawnia hierarchig wartosci interpretatora oraz kilka pod-
stawowych pytan: kto, dlaczego, w jakim celu interpretuje, przeciw komu i z kim?
(Markowski 2004, s. 124).

To juz brzmi nieco mniej po gadamerowsku, bo to jest inna opowie$¢ o rozumieniu
1 interpretacji i inny stownik humanistyczny, by przywota¢ termin R. Rorty’ego. Tu na
pierwszym miejscu nie stoi idea ,,stopienia horyzontow”.

Okazato si¢, ze gdy uzylem tego jezyka, by dokona¢ oceny hermeneutycznej
orientacji w pedagogice i gdy na jego gruncie upominatem si¢ o powrot kategorii
krytycznosci, normatywnosci i celowos$ci do teorii edukacji, na jaw wyszty uprzedze-
nia A. Folkierskiej, dowodzace, ze w rzeczywisto$ci hermeneutyka znacznie latwiej
jest postugiwaé sie w celu krytyki wiedzy, a wiec traktowac ja jako epistemologie,
anizeli poszukiwa¢ z jej pomoca wyzszej ogdlnosci rozumienia, owej pierwotnosci
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wspolnoty rozmowy, w ramach ktérej przezwycigzona ma zosta¢ zarowno partykular-
nos¢ ,,ja”, jak i partykularno$¢ stanowiska Innego.

Te niewygodna zapewne (samo)$§wiadomos$¢ osmielam si¢ dostrzega¢ u A. Folkier-
skiej, gdy kieruje ona do mnie takie na przyktad stowa:

Moze zatem zamiast nawolywan do czynu pozbawionego rozumienia rzeczywi-
stosci, w ktorej ma sie on przejawic, lepiej by bylo gdyby edukacja zadbata o za-
pewnienie warunkow mozliwosci samodzielnego myslenia, wyrazajgcych sie w po-
kazywaniu mtodym ludziom tego jaki jest Swiat, do ktorego przybyli i dlaczego jest
taki, jaki jest (2018, s. 136)...

...1 takie:

Duzo plodniejszym z pedagogicznego punktu widzenia jest ten wymiar swiado-
mosci historycznej, ktory mozna nazwaé¢ historycznosciq. Jest to swiadomosé
uwiklania naszego rozumienia Swiata w mniej czy bardziej uswiadomione zatoze-
nia. Chodzi teraz o to, Zeby te zatozenia sproblematyzowac, pokazaé ich nieoczy-
wistos¢ i niekoniecznosc. I to jest wltasnie zadaniem edukacji (tamze, s. 132).

Tutaj konfrontujemy si¢ z pewna wizja, z postawieniem na realizacje¢ jakiego$
edukacyjnego celu. Jak rozumiem, ma nim by¢ stara dobra nauka krytycznego mysle-
nia. Czy A. Folkierska dostrzega tu analogi¢ z zadaniem, jakie przed filozofig stawia
teoria krytyczna, probujaca zachowaé¢ waznos¢ epistemologicznego podejscia do her-
meneutyki przeciwko gadamerowskiemu jej ujeciu jako ontologii fundamentalnej?
Perspektywe takg prezentuja J. Habermas (1988, s. 163—-170) i K.-O. Apel (1971;
1980). Obaj zgodnie twierdza, ze hermeneutyka musi mie¢ charakter metodologicznie
waznej krytyki, w innym razie skonczy jako stanowisko filozoficznie irrelewantne.
Innymi stowy, hermeneutyka musi widzie¢ siebie takze jako krytyke wiedzy, a nie
jedynie jako ontologi¢ fundamentalng. Ontologizacja rozumienia, przy ktérym tak
usilnie obstajg pedagodzy hermeneutyczni, przektada si¢ — jak mozna to widzie¢ za
J. Habermasem i K.-O. Aplem — na ich niezdolno$¢ do poddawania krytyce autorytetu
jezyka i tradycji, albo ideologii, manipulacji i dominacji w nich zawartej. Powiedziat-
bym wrecz, ze podej$cie hermeneutyczne w wykonaniu R. Kwasnicy otwierato drogg do
redukcji teorii i filozofii edukacji do obojetnego, bo nijak niezaangazowanego interpre-
towania historycznie transmitowanych znaczen. Dlatego wprowadzitem za G. Vattimo
pojecie nihilizmu, ktorego to watku nikt z dyskutantow nie zechciat podjaé. Coz, bez
przyswojenia Vattimowskiego tropu ,,nihilistycznego powotania hermeneutyki” idea
nihilistycznego charakteru pedagogiki drugiego stopnia rzeczywiscie ma prawo brzmiec
ekstrawagancko.

Uznanie, zZe ,,twoja tradycja” ksztattuje twoje rozumienie, za$ ,;moja tradycja” od-
dziatuje na to, jak ja widze rzeczy — bez wprowadzenia niezaleznego punktu odniesie-
nia ulokowanego na zewnatrz tejze tradycji, lub przynajmniej dopuszczenia etapu
krytyki, rewizji i kwestionowania ze strony nauki poszczegdlnych pozycji zajmowa-
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nych w dialogu — utrzymuje nas w zakletym kole relatywizmu i subiektywizmu,
a dodatkowo nie pozostawia miegjsca na krytyke ideologii (zob.: Nuyen 1995, s. 425-429).
Niemozliwo$¢ wyjscia z kolistej prestruktury rozumienia Dasein oznacza zadekreto-
wanie niemozliwosci oderwania si¢ od wlasnych zatozen i przesadow, a wiec wyjato-
wienie poznania; wszystkie interpretacje staja si¢ uprawnione, jako ze odzwierciedlajg
historycznos¢ wyktadajacego. Przyjmujac za alf¢ i omege poznania dziejowo$¢ rozu-
mienia, pozbawiamy si¢ narzedzi pozwalajacych wptywaé na ksztalt rzeczywistosci.
Sens skonstruowany w hermeneutycznej rozmowie jest chwilowy, niewiazacy, staby.
Nie prowadzimy twardego sporu o wartosci; duch agoniczno$ci jest nam obcy 1 wrogi.
My chcemy si¢ ,,dogadywac”, lub raczej tylko... rozmawia¢. Hermeneutyczna idea
nigdy niekonczacego si¢ dialogu sytuuje si¢ niejako obok istniejacych procedur osia-
gania zgody na drodze politycznej deliberacji, w instytucjach sfery publicznej i przy
uzyciu najbardziej przekonujacych argumentdéw (zob.: Habermas 1998, s. 239-246).
To pewne, ze obie te idee w duzej mierze si¢ uzupetniajg. Nalezy jednak mie¢ na
uwadze, ze nieskonczone rozmowy pozbawione regulatywnej idei konsensusu jak
dotad nie rozwigzaly wielu palacych problemow wspotczesnosci.

Jak rozumiem z przytoczonych wyzej szerszych wypowiedzi A. Folkierskiej, Ba-
daczka — podobnie jak ,,p6zny” R. Kwasnica — zdaje sobie chyba sprawe, ze naprawdg
trudno jest obstawac przy tylko i wylacznie rozumiejacej, verstehende, wizji socjologii
i pedagogiki. Wtasnie owo krytyczne i rekonstrukcyjne postanie pedagogiki miatem
na mysli, gdy pisalem o niezdolnosci formacji hermeneutycznej do czynu, za co spo-
tkata mnie reprymenda, podlana smakowita, nie-gadamerowska ironig, jakobym byt
jakim$ infantylnym agitatorem, ktory zyje pod presjg koniecznosci ustawicznego czy-
nienia czegos. organizowania, uczestniczenia, zmieniania, udoskonalania itp., a wiec
robienia wszystkiego, byleby tylko nie pozostawi¢ miejsca na myslenie, na zastano-
wienie si¢ nad rzeczywistosciq wymuszajgcq takie czy inne zachowania (Folkierska
2018, s. 135). Moze jednak warto mie¢ w pamieci stowa S. Sztobryna, ze — istotnie
— przewodnig intencja filozoficznosci jest to, by zrozumieé otaczajaca rzeczywistose,
tymczasem intencja pedagogicznosci jest dokonywanie konstruktywnych zmian i tej
rzeczywistosci przeksztatcanie. O ile filozoficzno$¢ musi si¢ wznosi¢ ponad to, co jed-
nostkowe, aby uzyskiwa¢ rozumiejace wglady, o tyle pedagogicznos¢ musi pochyla¢ sie
nad tym, co jednostkowe, aby moc wplywaé na ksztalt codziennego zycia (Sztobryn
2003, s. 39). Ot i cata ,.filozofia czynu”, za ktdra si¢ opowiadam, tak samo jak za za-
chowaniem tradycyjnego — juz to Kantowskiego, juz to Frankfurcko-Marksowskiego
— pojecia krytyki przeciwko ,.krytyce egzystencjalnej”, dla ktorej oSmielam si¢ nie
widzie¢ w pedagogice istotniejszej funkcji.

Na tym tle mozna zresztg pytaé¢ — d@ propos mojego komentarza o nietworczym, pa-
sywnym charakterze orientacji hermeneutycznej — czy istnieja jakie$ prace z zakresu
filozofii edukacji, ktore faktycznie robig to, do czego zobowiazywal R. Kwasnica
pedagogike filozoficzna, a wigc odkrywaja milczaca wiedze, ktora kieruje budowa
wiedzy o wychowaniu i thumacza ja w 6w szczegdlny sposob, czyniacy styszalnym fto,
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co ma nam ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i o swiecie jako catosci (Kwasnica
1987, s. 113)? A nawet jesli takowe istnieja, to co istotnego wnosza one do teorii 1 prak-
tyki edukacji? Zebrawszy kilka klasycznych stwierdzen A. Folkierskiej i R. Kwasnicy,
chcialoby si¢ zapytaé, co, tak naprawde, pedagogika hermeneutyczna chece robi¢? Jak
dalece zasadna jest ciggla skarga na instrumentalno$¢ naszego rozumu, skoro stanowi
[ona] wlasciwg, wrecz strukturalng forme ludzkiego rozumu j a k o rozumu dziata-
jacego, (...) a forma ta osigga swoj dojrzaly, w petni rozwiniety ksztalt, wiasnie
w kapitalistyczno-industrialno-technicznej nowoczesnosci (Siemek 1998, s. 54)? Py-
tam wiec dalej: jakie pedagogika hermeneutyczna widzi dla siebie miejsce w oddzia-
lywaniu wychowawczym, w szkole, w akademii, w sferze publicznej, w warunkach
demokratycznej deliberacji... gdziekolwiek? W wymiarze politycznej praxis czesto
przeciez okazuje si¢, ze wcale nie jesteSmy ,,nieskonczong rozmowg”; ze dialogu
wecale nie ma tam, gdzie by¢ powinien, ze ten $wiat wcale nie jest nam wspolny, lecz
straszliwie 1 nieodwracalnie sfragmentaryzowany.

Niedajace si¢ przetozy¢ na praktyke spoleczno-polityczna, a z nauka tradycyjnie
poroznione podejscie dialogiczno-hermeneutyczne, moze objawi¢ swa przydatnosé
w poréwnawczych badaniach teorii edukacyjnych. Ich efektem byloby zrozumienie
sensu czasu, w ktorym sie Zyje i z tej perspektywy dgzenie do zrozumienia mowy, ktorg
przemawiajq do nas tak wspélczesne, jak i minione pokolenia (Sliwerski 1998, s. 27).
I tyle.

I

Co sie tyczy wypowiedzi B. Sliwerskiego, jej tresé, charakter i ton wprawiaja
w zaklopotanie, a wrecz zniechecaja do kontynuowania dyskusji, ktorej aspekty me-
rytoryczne staratem si¢ zarysowacé powyzej. Podejmuj¢ ja wszelako jeszcze raz, tym
razem uzywajac mozliwie najprzystepniejszego jezyka, a dodatkowo dzielac odpo-
wiedz na kilkanascie wyodrebnionych punktéw, odpowiadajacych poszczegdlnym
komentarzom Profesora.

1. Jesli pisze, ze nie jakie$ cos (Sliwerski 2018, s. 137), lecz ,,pedagogike azylu”
R. Wiodarczyk oglasza warunkiem wstepnym i niezbednym integracji spolecznej
w nader beztrosko zaktadanym modelu ,, pluralizmu kulturowego”, to nie ma potrzeby
pytaé: ,.co to znaczy?”, jak B. Sliwerski, bo to znaczy dokladnie to, co znaczy. Sam
R. Wlodarczyk zamiescit te konkretne stowa na stronie 16 swojej ksigzki (2009, s. 16).
Kiedy ja twierdze, ze R. Wlodarczyk zaktada ,nader beztroski” model pluralizmu
kulturowego, asymilacji i tygla narodow, to nie wyjasniam dodatkowo, dlaczego jest
to zatozenie ,beztroskie”, czego domaga si¢ B. Sliwerski, bo robilem to juz w mojej
1 M. Kruszelnickiego obszernej i drobiazgowej polemice ze stanowiskiem autora pracy
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pt. Lévinas. W strong pedagogiki azylu (Kruszelnicki M., Kruszelnicki W. 2010), kto-
remu wykazywalismy wiele mankamentéw w zakresie rozumienia skali ztozono$ci
mys$li E. Lévinasa oraz wywiedzionej z niej idei ,,bezwarunkowej goscinnosci”. To
zaiste niefortunna wpadka Pedagoga: pyta¢ mnie, czy czytatem W strone pedagogiki
azylu, skoro wspomniana polemika ukazata si¢ w ksigzce L. Witkowskiego i M. Ja-
worskiej-Witkowskiej: Pedagogika i zarzqdzanie edukacjq i rozwojem. W perspekty-
wie troski o uniwersytet i kulture humanistyczng — ksiazce, w ktorej ze swoim tekstem
wystapit rowniez Pedagog, wiec z pewnoscia dostat ja do rak wlasnych. Czy miat czas
przejrzec spis tresci?

Nawiasem mowigc, z czasem ucz¢ si¢ docenia¢ niezauwazone dotad warstwy ro-
zumowania R. Wlodarczyka i wciaz liczg na przyszla rewizje jego spojrzenia na rze-
komo naglacg konieczno$¢ uprawiania pedagogiki azylu. Podoba mi si¢, gdy pisze on
o koniecznym rozgraniczeniu mi¢dzy pojgciami tolerancji uniwersalnej, ktora jest
celem edukacji miedzykulturowej, i partykularnej, ktora jest wewnetrzng normg danej
kultury (Whodarczyk 2009, s. 117). Rozréznienie to pozwolito Badaczowi wysunaé
teze, iz tolerancja pozwala dzigki uznaniu innosci uszanowac odrgbnosé Innego i jego
do niej prawo, ale tylko w granicach wartosci uznanych za uniwersalne (tamze, s. 118)
i potaczy¢ ja z gtosem J. Derridy, ktéry pisat:

(...) chociaz wole pokazy tolerancji niz demonstracje nietolerancji, mam mimo to
pewne zastrzezenia do stowa ,,tolerancja” i organizowanego wokot niego dyskursu.
To jest dyskurs o religijnych zrodlach, czesto uzywany po stronie tych, ktorzy spra-
wujq wladze, zawsze jako rodzaj ustepstwa (Derrida 2008, s. 158; cyt. za: Wlodar-
czyk 2009, s. 119).

Nie, nie uwazam, jakoby nie byfo pluralizmu kulturowego, bo wlasnie nadeszta
epoka przywracania ortodoksji (Sliwerski 2018, s. 137). Uwazam jedynie, ze plura-
lizm kulturowy nie moze by¢ traktowany nieproblematycznie i bezkrytycznie. Tym
ostrozniej trzeba patrze¢ na popularny dyskurs multikulturalizmu, cho¢ od lat obser-
wujemy kryzys europejskiej polityki imigracyjnej i integracyjnej. S. Bednarek prze-
strzegal:

(...) jesli czyni sig¢ z niego [z multikulturalizmu — W.K.] ideologie, przeksztatca sie
ja w multikulturalizm dekretowany. Bylaby tu proba interwencji w mechanizmy
dos¢ niezalezne, niedostepne nawet wyrafinowanym srodkom socjotechnicznym,
a doswiadczenie uczy, ze tego rodzaju proby owocowaty skutkami dalekimi od za-
mierzonych (Bednarek 1999, s. 68).

Moim zdaniem, metodycznie przeksztatcany w polityczna ideologie multikultura-
lizm gubi z pola widzenia niezbedne zatozenie w mysleniu o goscinno$ci oraz dialo-
gowaniu migdzykulturowym, w postaci dopuszczenia mozliwosci pelnej wrogosci
ciszy, zerwania komunikacji, a nawet przemocy w konfrontacji z Obcym. Czy rzeczywi-
$cie wszystko, co powinniSmy wobec takich okolicznosci robi¢, to wita¢ i przyjmowac
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Innego bez zadnych warunkéw? Kazac ustapi¢ prawu i interesom spoteczno-poli-
tycznym na rzecz przykazu bezwzglednej goscinnosci, wiele ryzykujemy, wystawia-
my si¢ na nieprzewidziane, dramatyczne by¢ moze konsekwencje. Problematyzujac
warunki (nie)mozliwosci bezwarunkowej goscinnosci, J. Derrida zauwazat m.in., ze
panstwo naraza na szwank swoja suwerenno$¢ w momencie, gdy od niego jako go-
spodarza wymaga si¢, by zrzeklo si¢ swojej suwerennosci na rzecz goscia (Derrida
2005a, s. 101).

2. B. Sliwerski zzyma si¢ na méj jezyk, wyrzuca go z pola nauki i kieruje do pu-
blicystyki. Na pewno nie podoba mu si¢ figuratywnos¢ mojej frazy: stosowanie meta-
for i metonimii. To ciekawe, ze nawet tak prosta figura retoryczna jak ,,zabarwienie”,
ale i wiele innych, jest nie w smak Profesorowi i sklania go do dywagacji na temat
koloréw, smakoéw i zapachow teorii edukacyjnych (s. 138, 143, 144). Cdz, jesli neguje
si¢ te¢ wlasciwos¢ jezyka, jaka jest jego metaforycznosé, to stad blisko juz do pojmo-
wania zadania filozofii jako analizy poprawnych wypowiedzi jezykowych spod znaku
Kota Wiedenskiego i Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Pedagogika moglaby na tym
nawet skorzysta¢. Ja, zamiast logicznych pozytywistow, wole postucha¢ J. Derridy,
chociaz pewnie znowu wyjdzie, ze jestem nim ,,uwiedziony” (Sliwerski 2018, s. 143):

Analizowanie ,, dyskursu filozoficznego” w jego formie, w trybach jego kompo-
zycji, jego retoryce, jego jezyku, jego metaforach, jego fikcjach — we wszystkim, co
opiera si¢ translacji i tym podobnym — nie polega na redukowaniu go do literatu-
ry. Jest to wrecz powazne filozoficzne zadanie, polegajgce na studiowaniu tych
form, ktore nie sq juz byle ,,formami”, ani tez modalnosciami, poprzez rozpozna-
nie ktorych, interpretujqc poezje i literature, przyznajgc tej ostatniej status spo-
teczny i polityczny i probujgc wykluczy¢ jg poza swoj obreb, akademicka instytucja
filozofii utwierdzita si¢ w swojej autonomii i praktycznie wyrzekta wiasnego jezyka
(Derrida 1992, s. 231).

Nie wierze w istnienie jakiegos ,,specyficznie filozoficznego jezyka”. Tego je-
dynego w swym rodzaju filozoficznego pisarstwa, ktorego czystosc jest zawsze taka
sama i poza zasiegiem wszelkich kontaminacji. I jest jeszcze ta przyttaczajgca ra-
cja: filozofia jest mowiona i pisana w jezyku naturalnym — nie w jezyku poddajg-
cym sie doskonatej formalizacji i uniwersalizacji. Chce przez to powiedzied, ze
wewngtrz tego jezyvka naturalnego oraz w jego uzyciu pewne sposoby wypowiada-
nia si¢ sq sitq narzucane jako filozoficzne (tamze, s. 232).

3. Nie, nie pisz¢ tekstow po to, by zwickszy¢ swoja cytowalnosé. A co do wyste-
powania z tej klasy zarzutem: Panie Profesorze... serio?

4. Nie, nie broni¢ fiundamentalistycznego spojrzenia na Swiat (Sliwerski 2018, s. 137,
139), cho¢ istotnie, sprzeciwiam si¢ przyklaskiwaniu pluralizmowi ofert edukacyjnych
bez poszukiwania normatywnych kryteriow ich selekcjonowania, hierarchizowania
1 warto$ciowania. Jak t¢ normatywno$¢ ugruntowaé, pokazuje m.in. J. Habermas.
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Argumentuje on, ze istnieje szansa na wyjs$cie z kola hermeneutycznego; nasze reflek-
sje teoretyczne, proby krytyki ideologii, cho¢ wyrastajg na gruncie tradycji, nie muszg
by¢ koniecznie uwarunkowane przez przesady i uprzedzenia teoretyka, a wiec zrela-
tywizowane i zsubiektywizowane. Aby wydosta¢ si¢ na taka pozycje — utrzymuje
Filozof — musimy znalez¢ obiektywny, zewnetrzny, naukowy punkt odniesienia do
krytyki (dla H.-G. Gadamera jest to niemozliwe). Jak pisze T. McCarthy: Habermas
probuje zlagodzi¢ radykalnie sytuacyjny charakter rozumienia poprzez wprowadzenie
pewnych elementow teoretycznych; teorie komunikacji i ewolucji spotecznej majg za
zadanie zredukowal kontekstualng zaleznos¢ podstawowych kategorii i zatozen teorii
krytycznej (1985, s. 193). Do tego dochodzi cata pragmatyka uniwersalna, pozwalajaca
analizowa¢ roszczenia waznoS$ciowe podnoszone przez uczestnikow dyskursu i odtwa-
rza¢ uniwersalne warunki wzajemnego porozumienia, a nast¢pnie analizy ,,nauk re-
konstrukcyjnych”, ktére systematycznie naswietlaja implicytna, przed-teoretyczng
wiedze podmiotéw (koncepcja gramatyki uniwersalnej N. Chomsky’ego, teoria roz-
woju poznawczego J. Piageta, rozwoju moralnego L. Kohlberga). Ustalenia nauk re-
konstrukcyjnych 1 pragmatyki uniwersalnej w zakresie zrodtowej, komunikacyjnej
kompetencji homo sapiens daty J. Habermasowi mozliwo$¢ wypracowania normatyw-
nych fundamentéow dla kluczowego twierdzenia, ze mowa jest systemem pozwalajg-
cym wysuwaé roszczenia waznosciowe, i ze dla naszego porozumiewania si¢ co do
czego$ w §wiecie istniejg uniwersalne, transcendentalnie obowigzujace warunki. Tego
watku nie moge dalej rozwija¢ z braku miejsca, jedynie go sygnalizuje.

5. Stanowisko R. Paulstona nie podoba mi sig (s. 140) z powoddéw podanych w moim
oryginalnym tekscie, na stronie 142 pierwszego numeru kwartalnika ,, Terazniejszos¢
— Czlowiek — Edukacja” za 2018 rok. R. Paulston — jak usitowatem pokaza¢ — nie jest
w stanie dostarczy¢ kryteriow warto$ciowania analizowanych paradygmatow eduka-
cyjnych, dlatego jego stanowisku przypisalem relatywizm. R. Paulston to etnograf-
antropolog, patrzacy na to, jak spieraja si¢ ze soba pedagodzy, lecz wlasne sady trzy-
majacy gleboko zokultyzowane.

6. Podrecznik Wspélczesne teorie i nurty wychowania (Sliwerski 1998) wcale nie
zaprzecza, jak twierdzi B. Sliwerski, mojej wstepnej hipotezie o bezrefleksyjnej afir-
macji jakichs interpretacji (s. 141), ani nie jest jak na razie jedynym studium porow-
nawczym wspolczesnych teorii i nurtow wychowania, w ktorym poddaje si¢ je krytyce.
Mo¢j warsztat i ,,narzedzia poznawcze” — cho¢ z punktu widzenia Pedagoga ,,Zle o mnie
swiadczace” — wystarczyly akurat na tyle, by zauwazy¢, ze element rekonstrukcji ist-
niejgcej do kazdego z nurtow krytyki (Sliwerski 2018, s. 141) nie wystepuje W roz-
dziatach poswigconych myslicielom francuskim (czytanym za dwoma polskimi filozo-
fami oraz za T. Szkudlarkiem i Z. Melosikiem): M. Foucault, ktéry wyrasta tu na
koncypatora ,,pedagogiki analityczno-krytycznej” (to ciekawe twierdzenie, biorac pod
uwage jego stosunek do nauk pedagogicznych) i J. Derridzie (ten skojarzony zostaje
z pedagogia ,,przezwyci¢zania obcosci”), a takze E. Frommowi (,,pedagogika radykal-
nego humanizmu”), ,,pedagogice wychowania integralnego”, ,,duchowej pedagogice
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mitosci”, pedagogice spoteczno-personalistycznej A. Kaminskiego i pedagogice filo-
zoficzno-normatywnej K. Kotlowskiego. Daje to razem siedem pozbawionych ele-
mentu krytyki rekonstrukcji wobec jedenastu pozostatych analizowanych teorii, ktore
Autor zdecydowat si¢ krytyce podda¢. Jest to robione na ogot poprzez przywotanie
obiekcji innych badaczy, bywa, ze w aliansie z autorytetem W. Brezinki — jak w roz-
dziale poswieconym pedagogice krytycznej i radykalnej. Tu dla obu uczonych pozo-
staje niejasne, co H. Giroux, P. McLaren i inni ,radykalowie” majg na mysli, gdy
moéwia o ,,politycznosci” pedagogiki. B. Sliwerski i W. Brezinka podzielaja za to
przekonanie, ze koncepcje tych badaczy stanowig probg przemycenia do praktyki
edukacyjnej socjalistycznego swiatopoglgdu poprzez jej upolitycznienie w zamasko-
wanej formie (Sliwerski 1998, s. 259). Pedagog sympatyzuje z niejednym ekscen-
trycznym pogladem W. Brezinki, czego dowodzi zamieszczenie w podreczniku opinii,
ze okropne ,upolitycznienie” nauk o wychowaniu przez pedagogike krytycz-
na/radykalng odsyta wprost do teorii krytycznej J. Habermasa, ktoérego terminologia
stala si¢ w pedagogice zrodlem sloganow, betkotu i pseudonaukowych sgdow (tamze,
s. 259). Juz nawet nie zamierzam si¢ zastanawiac, czy to pasuje do mojej wstepnej tezy
(Sliwerski 2018, s. 141). Znowu wobec tego uciekne si¢ do metafory — tym razem
sportowej — 1 wyznam, ze lektura tych stow to dla mnie Sudden Death.

7. Nietrafnos¢ (by lekko rzecz ujac) zarzutu mowiacego, ze W. Kruszelnicki nie
zrozumial nawet tego, co jest explicite w rozprawie R. Kwasnicy (s. 142, tam tabelka
z cytatem z R. Kwasnicy méwigcym explicite, ze instrumentalnej i komunikacyjnej
struktury sensotworczej nie mozna sprowadzi¢ do wspdlnego mianownika), polega na
tym, ze B. Sliwerski naprawde brzmi tak, jakby ,nie doczytal” Dwéch racjonalnosci
do konca, do wielkiego finatu, w ktorym konkurujace ze soba struktury sensotworcze
— rozum instrumentalny i rozum komunikacyjny — zostaja wlasnie sprowadzone do
wspodlnego mianownika, ktérym jest podzielane przez dwie, wytwarzane w ich ramach
pedagogiki, przekonanie o celowosci oddziatywan edukacyjnych, a wiec o instru-
mentalno$ci, ergo metafizycznos$ci mainstreamowego myslenia pedagogicznego. To
jest ,,explicite” napisane na stronie 111 wydania z 1987 roku (Kwasnica 1987, s. 111),
na stronie 152 rozprawy O trzech wersjach pytania o przedrozumienie (Kwasnica
1992, s. 152) oraz na stronach 30-31 pracy zatytulowane] Terazniejszos¢ jako czas
metafizyki (Kwasnica 1995).

8. Nie, ja nie manipuluje mys$la R. Kwasnicy (Sliwerski 2018, s. 142), jedynie ja
rekonstruuje.

9. Nie, nie ma u mnie demagogicznie wklejonych fraz (s. 143). To Pan Profesor
sporzadzit kolaz z powyrywanych z kontekstu poj¢c¢, jakie w moim tekscie wystepuja
(s. 143). Z mojej polszczyzny mam prawo by¢ catkiem zadowolony. A swoja droga,
powiedzenie, ze co$ jest ,,demagogicznie wklejone”, to istna jezykowa gratka.

10. Nie chce si¢ powtarzaé, skoro ten watek przewinat si¢ juz w mojej odpowiedzi
A. Folkierskiej, ale skoro trzeba, chetnie wyznam jeszcze raz: tak, jestem uwiedziony
rozprawami F. Nietzschego (s. 143). W ogoble wiele idei uwodzi mnie w humanistyce
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i zobowigzuje do myslenia. Uwazam zarazem, ze poznanie rozpraw F. Nietzschego
bardzo by si¢ pedagogom przydato. I jesli na ich podstawie zdecydowatem si¢ cos
dodac¢ swiatu od siebie (s. 144), to byta to wlasnie krytyka orientacji hermeneutycznej
w pedagogice polskiej, z akcentem na inauguracyjng a zarazem przetomowa w tym
zakresie mysl R. Kwasnicy i A. Folkierskiej. Jak mozna byto tego nie dostrzec?

11. Nie, nie pasozytuje na nierzetelnym odejmowaniu innym ich wktadu w rozwoj
nauki (s. 144); jedynie probuje zacheci¢ do debaty nad intelektualnym dziedzictwem
pewnej waznej i zobowiazujacej tradycji myslowej. Widze, ze na razie z marnym
skutkiem.

12. Niestety, nic nie mog¢ poradzi¢ na to, ze moje przywolywanie uczonych z ich
osgdami weale nie uczynilo tego tekstu ani klarownym, ani logicznym dla B. Sliwer-
skiego (s. 143).

13. Z Biblioteki Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej korzystam obecnie rzadko. Istotnie,
jest ona Swietnie wyposazona i nie trzeba mi jej poleca¢ (s. 144); sam jestem jednym
z jej darczyncow. Do lektur pedagogicznych mam i zawsze miatem dostep z wielu
zrodet i w wielu jezykach, ostatnio rowniez dzigki Bibliotece Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego. Tam pracuj¢ od 2017 roku. Wiasciwa moja
afiliacja jest napisana u gory pierwszej strony obu polemik.

14. Szkoda, ze B. Sliwerski nie chciat podjaé¢ dyskusji z gléwnymi tezami mojego
artykutu. Nadal jednak jestem ciekaw jego zdania w kwestii stanowiska ,,ponad spo-
rem o wychowanie”. Jak $piewal Grzegorz Markowski: gdy emocje juz opadng...

IV

W przypadku odpowiedzi Markusa Lipowicza mamy do czynienia z rzetelng rekon-
strukcja mojego stanowiska, ktore dalo mu asumpt do wystapienia z wlasnym komenta-
rzem do mysli F. Nietzschego, poswigconej nadcztowiekowi oraz mozliwym implikacjom
tej idei dla nauk o wychowaniu. Autor zadat sobie trud lektury solidarnej, zgodzit si¢
z moja diagnoza tendencji nihilistycznych w pedagogice ogolnej spod znaku hermeneuty-
ki pedagogicznej, lecz zdecydowat si¢ poszuka¢ na 6w kryzys innego $rodka zaradczego
w postaci wychowania ku nowemu typowi jednostki, ktora ,,chcac samej siebie”, bytaby
W stanie przeciwstawiC si¢ instytucjonalnym procesom urabiania cztowieka w zgodzie
z wymogami rozumu instrumentalnego oraz z gory ustalonych norm gospodarczo-
-politycznych. Od razu zastrzegg, ze tutaj nie ma analogii z pytaniami drugiego stopnia
R. Kwasnicy — jak chciatby Badacz — gdyz te nie maja i nigdy nie mialy funkcjonowaé
jako remedium na sterujgco-instrumentalng orientacj¢ pedagogiki naukowe;.

Tekst M. Lipowicza, semantycznie gesty, dobrze osadzony w literaturze nietzsche-
anskiej 1 peten wnikliwych komentarzy do kilku newralgicznych mysli F. Nietzschego



Autoportret w nie-hermeneutycznym zwierciadle 135

na temat nihilizmu, $wiata pozbawionego gruntujacej metafizycznej zasady czy nad-
cztowieka, nie jest tekstem polemicznym wobec mojego stanowiska, lecz stanowi
niejako jego uzupetnienie i rozwinigcie w stron¢ kontekstow, ktore nie byly dla mnie
rzecza pierwszorzednag, lecz ktorych waga, jak to teraz widze, domaga si¢ z mojej
strony komentarza.

Swojg sprawe rozpoczyna M. Lipowicz od podkreslenia, ze nihilizm obok aspektu
negatywnego (upadek wiary w bezwzgledne obowigzywanie warto$ci) ma aspekt po-
zytywny w postaci otwarcia nieograniczonego horyzontu ludzkiego poznania i wolno-
sci w autokreacji. I rzeczywiscie, na wczesniejszym etapie dzieta (Ludzkie, arcyludz-
kie, Wiedza radosna) F. Nietzsche zafascynowany jest mozliwo$ciami wyrastajacymi
przed nauka i ludzkim do§wiadczeniem po upadku metafizycznej wizji rzeczywistosci,
nawotuje wrecz ,,nowych filozofow” do wejscia na ,,okrety” 1 wyruszenia w podrdéz na
poszukiwanie ,,nicodkrytych jeszcze ladow” (Nietzsche 2003, § 289). Ale juz niedtugo
filozof otrzasnie si¢ z poznawczego optymizmu. Juz w cytowanej przez M. Lipowicza
Wiedzy radosnej obok fragmentéw rekomendujacych odwazne wejécie na owe okrety
1 zanurzenie si¢ w stanie flux et vertigo, pojawia si¢ przyprawiajaca o niepokdj obser-
wacja: oto rozciagajacy si¢ wokot cztowieka ocean okazuje si¢ ,,nieskonczony”, a nie
ma nic straszliwszego nad nieskonczonos¢ (Nietzsche 2003, § 124). Od tego momentu
mys$l F. Nietzschego zaczyna podaza¢ dwutorowo: obok terapii szokowej, stuzacej
przygotowaniu czlowieka do egzystencji postmetafizycznej — w stanie ekscytujacego
free drift, czy moze free falling, posrod kosmicznej glupoty $wiata takiego, jakiego
wizje znajdujemy w aforyzmie rozpoczynajacym si¢ od stow: A wiecie tez, czym
,Swiat” jest dla mnie?...”, czyli pozbawionego celu, gruntu, kierunku, sensu, rozwija
si¢ inna mysl i inna nadzieja — entuzjastyczne okrzyki ,,nowego Kolumba” i jego
zachwyty nad $wiezo otwartg przestrzenia mozliwosci ustgpuja miejsca odmiennej
stawce i celowi. F. Nietzsche spostrzega, ze prawdziwa filozoficzna gra musi toczy¢
si¢ 0 co$ zupehie innego i odwrotnego do jego dotychczasowych zapewnien: o znale-
zienie fundamentu, do ktéorego mozna by na powrot przywigza¢ ludzka egzystencje
dryfujaca posrod nieogarnionego Ogromu.

M. Lipowicz dobrze rozumie, ze dla F. Nietzschego nihilizm nie jest czyms$ tylko
negatywnym, stanowi bowiem oznake najwyzszej krytycznej autorefleksji ludzkosci
(w poznych notatkach filozof okresla go wrecz mianem ,,boskiego sposobu mysle-
nia”). Tylko po przejsciu przez czysciec nihilizmu, czyli po uznaniu fikcyjnosci, nie-
prawdziwos$ci §wiata i wszystkich dotychczasowych prawd i przekonan, mozliwe be-
dzie nowe rozdanie kart, stworzenie nowych, blizszych silnemu zyciu wartosci,
przywrocenie kulturze utraconych Zrodet sensu. F. Nietzsche bedzie tez usitowal do-
konaé rozréznienia miedzy nihilizmem ,biernym”, pograzajacym si¢ w rozpaczy po
zatracie catosciowego sensu, a nihilizmem ,,aktywnym”, odwaznie kwestionujacym
symulacyjne prawdy, a zarazem pozwalajacym czlowiekowi tworczo programowac
swoje istnienie. Chodzi o to, by umie¢ nada¢ bezwzglgdna i absolutng wartos$¢ fikcjom
i pozorom fundujgcym tworcze akty jednostki.
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Takim kryterium selekcji prawd i wartosci, pojmowanych jako konieczne i uzy-
teczne fikcje, miata sta¢ si¢ dla F. Nietzschego zasada woli mocy, za pomoca ktorej
filozof chciat potaczy¢ dyktowany krytyka metafizyki perspektywizm wartosci i sen-
sOW z pragnieniem dostarczenia ludzkiemu dziataniu bezwzglgdnego sensu. Stawka
dla Nietzscheanskiego aktywnego nihilisty jest pytanie: jak dalej zy¢ i budowac sen-
sowna, tworcza egzystencje w obliczu faktu, ze $wiat 1 jego wartosci wlasnie nie maja
obiektywnego i uniwersalnego statusu, ze sg ,,pozorem perspektywicznym” i ,ko-
niecznym ktamstwem”? Tego watku spierania si¢ o wartosci i tworzenia nowych wy-
daje mi si¢ brakowa¢ w komentarzu M. Lipowicza do F. Nietzschego, albo zostat on
przyémiony przez akcentowanie tylko (pozornie) emancypacyjnego, burzycielskiego,
krytycznego aspektu nihilizmu. Nie zgadzam si¢ w kazdym razie z opiniag Autora,
ze F. Nietzsche nie dgzyt do przezwyciezenia nihilizmu, tylko do znalezienia czlowieka,
ktory potrafitby afirmowac zycie w swiecie pozbawionym sensu. Jak najbardziej dazyt do
takiego przezwyci¢zenia, bo wiedziat, ze nihilizm poraza moce tworcze czlowieka, a 13-
czac si¢ z relatywizmem i sceptycyzmem, uniemozliwia wznoszenie nowych przyczot-
kéw sensu, ktorych zadaniem jest nadawanie kierunku oraz aktywnego, kulturogennego
charakteru ludzkiej egzystencji. Kultura pozbawiona podstaw normatywnych, choéby
perspektywicznych, tymczasowych, choruje, stabnie i ostatecznie — umiera.

Inna sprawa, ze sam F. Nietzsche z czasem coraz bardziej pesymistycznie oceniat
szanse wzbicia si¢ jednostki na 6w tworczy, aktywny poziom. Czlowiek nowoczesny
jest sfragmentaryzowany, zniwelowany, zobojetniaty i staby. Pustynia rosnie — mowit
filozof w Dytyrambach dionizyjskich (Nietzsche 1904, s. 8, 13). F. Nietzsche miat tez
ogromne problemy z teoretycznym ugruntowaniem zasady woli mocy jako zasady
selekcjonujacej, a nastepnie z jej uzgodnieniem z roéwnie pociagajaca go wizja dioni-
zyjskiej immanencji istnienia, z obrazem $wiata, ktory ciggle sam si¢ tworzy i ciagle
sam wraca do siebie w wiecznym powrocie wszechrzeczy. Mistyczno-metafizyczna
tendencja w mysleniu F. Nietzschego, wprowadzana przez filozofem wiecznego po-
wrotu, zanurzajaca jednostke w metafizycznej calosci Bytu jako zaledwie czgsci
wiecznie odradzajacego si¢ kosmicznego zycia, dramatycznie kolidowata z planem
nadania ludzkiemu zyciu §wiadomego, aktywnego i kreatywnego charakteru (wola
mocy). Jesli wszystko jest tylko anonimowym rozpuszczaniem, ginigciem i odradza-
niem si¢ form w kosmicznym chaosie wszechrzeczy, to jaki sens ma wtedy tworcza
aktywno$¢ w §wiecie, wznoszenie nowych prawd i celow, ,,chcenie” czegokolwiek?
Zagubiony wsrdd sprzeczno$ci rozdzierajacych jego mysl, F. Nietzsche na ostatnim
etapie dzieta juz tylko rozpaczliwie wygladat blizej nieokreslonego wydarzenia
»przewartosciowania wszystkich wartosci”; roit o bedacym konsekwencja jego prze-
pastnej mysli o wiecznym powrocie przetamaniu dziejow 1 rozdzieleniu ludzkosci na
dwie czesci — zestandaryzowana, nihilistyczng mase i nieduzg zapewne grupe ,,filozo-
fow przysztosci”, ktorzy beda owa masa zarzadzac.

F. Nietzschemu nie chodzito o ,,uratowanie czlowieczenstwa”. Nie wiem, dlaczego
M. Lipowicz imputuje mi takie twierdzenie. Z perspektywy autora Zaratustry przewa-
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zajaca cze$¢ ludzkosci jest juz beznadziejnie pochtonigta przez bierny nihilizm. Dlate-
go spojrzenie tego wielkiego analityka i krytyka kultury nowoczesnej kierowalo si¢
w przysztos¢, skad nadejs¢ miat nowy typ czlowieka (nadcztowiek), o ktorym filozof
marzyt 1 ktérego z pasja inwokowal. Niezaleznie od niepewnosci, jakie konkretnie
dystynkcje miatyby specyfikowaé to nowe indywiduum, jedno wydaje si¢ pewne:
nadcztowiek miat by¢ prawodawcg i tworcg nowych wartosci w swiecie pozbawionym
jakiejkolwiek metafizycznej sankcji i transcendentnej zasady uprawomocniajacej sens
ludzkiego dziatania. W Poza dobrem i ztem F. Nietzsche pisat:

Wiasciwi filozofowie sq rozkazujgcymi i prawodawcami: powiadajq: ,,tak po-
winno byc¢!”, to oni okreslajq ,,dokqd i ,,po co?” (...) Ich poznawanie jest tworze-
niem, ich tworzenie jest prawodawstwem, ich wola prawdy jest — wolg mocy. Czy
istniejg dzis tacy filozofowie? Czy istnieli juz tacy filozofowie? Czy nie muszg
istniec tacy filozofowie? (Nietzsche 2005, § 211, s. 123).

Swiat stal sie pozorem, fikcja, perspektywa, ,.bajka”, ale nie oznacza to, Ze trzeba
na powro6t wypatrywac utraconej metafizycznej zasady jednoczacej. Dla nadcziowieka
mysl, decyzja i czyn dzieja si¢ w mgnieniu oka. Cechuje go spontaniczno$¢ i pewnos¢
dziatania i tu inspirujgca zdaje si¢ uwaga M. Lipowicza, ze nalezy ,,zrzuci¢ z siebie
swoje dotychczasowe przed-rozumienie antropologiczne”. Tak wlasnie postepuje nad-
cztowiek, ktorego w zaden sposéb nie ogranicza to, co ,,bylo” w postaci autorytetow,
transcendentnych prawd, nakazow i zakazéw czy obyczajow (zostaty one bowiem za
nami: przezwyci¢zone, sfikcjonalizowane). Z drugiej za$ strony nie paralizuje go wi-
zja Swiata jako bytu ironicznego i przygodnego. Charakter istnienia nadcziowieka
okresla prymat tworzenia i dziatania. Zgadzam si¢ z M. Lipowiczem, gdy pisze on, ze
Smieré Boga zmusza czlowieka, aby (...) nadal swojemu zyciu odpowiedni ksztalt, aby
zamiast pogrqzac¢ si¢ w nicosci, okreslit swoj wiasny kierunek ,,stawania si¢”. W rze-
czy samej, nadcztowiek zapanowuje nad procesem stawania si¢: wyciska na bycie
swoje pietno, przystepuje do tworczego agonu (F. Nietzsche wyobrazatl go sobie na
sposob grecki) z rownymi sobie, w ktorym z walki konkurujacych woli mocy wytonié
si¢ ma najsilniejsza, najbardziej przemozna, intensyfikujaca jednostkowe doswiadcza-
nie $wiata i witalizujaca sfer¢ kultury interpretacja.

Zadaje sobie obecnie pytanie: czy w rozprawce skierowanej do pedagogéw ko-
nieczne bylto dla mnie przywolanie tropu nadcztowieka, skoro czynigc to, potwierdzit-
bym te¢ samg teze, ktorg postawitem w odniesieniu do pedagogiki ogolnej, niezdolnej,
wbrew zaleceniom F. Nietzschego, do toczenia sporu o cele i wartosci i okre$lania
przewagi jednych nad drugimi? Nie sadze. Co najwyzej tekst brzmiatby dla niektorych
pedagogicznych uszu jeszcze bardziej egzotycznie.

Pomyst M. Lipowicza, by rozwazy¢ Nietzscheanska koncepcje nadcztowieka w kon-
teks$cie edukacyjnym, prezentuje si¢ jako atrakcyjny projekt naukowy. Nie zmienia to
jednak faktu, ze jego artykul w wiekszej mierze méwi o F. Nietzschem niz o stanowi-
sku R. Kwasnicy i nihilistycznych konsekwencjach, wyptywajacych, moim zdaniem,
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z hermeneutyki pedagogicznej. Dyskusje o idei ,,edukacji ku nadcztowiekowi” musze
wiec odtozy¢ na przyszto$¢. Bedzie wtedy okazja zapyta¢ Badacza, jak wedtug Niego
ma si¢ mysl o nadcztowieku do dziatan ,,tych”, ktorzy dgzq realnie i materialnie do
stworzenia nadcziowieka — ale juz nie drogq mozolonych praktyk wychowawczo-
-edukacyjnych, ale poprzez docelowe interwencje biotechnologiczne. Brzmi to tak,
jakby M. Lipowicz widzial w dziele F. Nietzschego tego typu mozliwosci interpreta-
cyjne, bo nie oddziela on tre$ci dziela od mozliwosci tak razacej nadinterpretacji
(uwaga w przypisie dolnym moze sugerowac, ze autor rozwaza takie podejscie cat-
kiem serio). Cdz, nie mamy niestety kryteriow, pozwalajacych okresli¢, co to znaczy
»wlasciwie” czyta¢ i rozumie¢ filozofig i literature. Jesli na przyktad Alfred Rosenberg
1 jego faszystowscy koledzy mogli wyczyta¢ z pism F. Nietzschego, ze jest antysemi-
ta, protonazistg i piewca wielkosci Rzeszy, to inni moga zawsze wyczyta¢ co$ rownie
kuriozalnego. Na szczeg$cie w rozstrzyganiu podobnych kontrowersji pomaga common
sense i porozumienie wsrod znawco6w mysli niemieckiego filozofa.

\%

Mam wrazenie, ze Magdalena Archacka (2018) — $ledzac wpltywy Dialektyki
oSwiecenia oraz mysli M. Heideggera w $rodowisku pedagogéw hermeneutycznych
— wpadla na frapujacy pomyst, ktéry wszelako musiataby dhugo jeszcze 1 bardzo
ostroznie opracowywac, by moc przekonujaco pokazaé, ze w adresowanym przez nas
srodowisku pedagogow trwaty i nadal trwaja poszukiwania ,,Innego rozumu”.

Hipostazy Innego rozumu wedtug J. Habermasa to: nietzscheanska estetyczno$é
jako brama do desubiektywizujacego doswiadczenia dionizyjskiego (Habermas 2006,
s. 117), heideggerowskie Bycie, stan suwerennosci, heterogenicznos¢, transgresja i su-
werenno$¢ u Bataille’a (tamze, s. 124, 245), wladza i szalenstwo u M. Foucaulta (tamze,
s. 273, 347). Ogolnie, Inne rozumu przedstawia si¢ jako:

(...) spontaniczng moc, bedgcq fundamentem bytu, ustanawiajgcq, zarazem witalng
i nieprzejrzystg, nie rozjasniong juz zadngq iskierkqg rozumu (tamze, s. 345). Miejsce
Innego rozumu zajmujg wiec bezposrednio witalne sily odszczepionej i ucisnionej
natury podmiotowej, owe pozornie odkryte przez romantyzm zjawiska marzen sen-
nych, fantazji, szalenstwa, orgiastycznego podniecenia, ekstazy; sq to estetyczne, ze-
Srodkowane w ciele doswiadczenia zdecentrowanej podmiotowosci (tamze, s. 247).

M. Archacka przywotuje figure centralng dla francuskiego poststrukturalizmu, kto-
rego mysliciele probowali zradykalizowa¢ krytyke rozumu oraz samowtladnej pod-
miotowosci, otwierajac przestrzen ,,heterologii” — doswiadczen i dyskurséw ex aequo,
ktorych specyfike i odrebnos¢ tworzyta przede wszystkim ich transgresywna struktura,
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czyli wymog permanentnego, znoszqcego wszelkie totalizujgce (i strukturalizujgce) ogra-
niczenia, przekraczania rzeczywistosci antropologiczno-kulturowej ku temu, co Niemoz-
liwe, Niewypowiadalne, Nieludzkie (Pieniazek 2006, s. 17). Francuskiej heterologii jako
pewnemu projektowi ,,nauki” o tym, co inne, co albo radykalnie oddzielone, albo scisle
kontrolowane w zamknietym na zewngtrz i od wewngtrz systemie M. Kruszelnicki
poswiecil obszerne studium (2008, s. 11). Ide¢ Innego rozumu Autorka zaczerpngta
jednak od M. Siemka i J. Habermasa, nie przywotujac niestety — bedacego centralnym
argumentem ich krytyki formacji poststrukturalistycznej — zarzutu sprzecznosci per-
formatywne;j.

Marzenie francuskich uczniow Sade’a i Nietzschego o skrytykowaniu rozumu
bez zeslizgniecia si¢ z powrotem w to, co krytykowane, o zbudowaniu heterologii
zdolnej wymknqgc sie presji logosu, zaprzecza samemu sobie, wiklajqc si¢ w bigd
autoreferencji (Siemek 2002, s. 275).

Ow blad polega na tym, ze za pomoca narzedzi rozumu probuje sie skrytykowaé
sam rozum. W $wietle tej krytyki, lecz takze krytyki przeprowadzonej przez J. Derride
w ksigzce Pismo i roznica (zob.: Derrida 2004; M. Kruszelnicki 2008), rzeczywiScie
okazuje sig, iz nie ma wyjscia poza wladzg rozumu, totez nie mozna twierdzi¢, jak to
czyni Autorka, ze mityczne Inne rozumu ma to do siebie, ze zawsze znajduje si¢ poza
zasiegiem nawet najbardziej wysublimowanego postugiwania si¢ rozumem (Archacka
2018, s. 17). Jest catkiem odwrotnie.

M. Archacka nie potrafi na razie wskaza¢, gdzie szuka si¢ figur Innego rozumu w pe-
dagogice filozoficznej: nigdy nie dowiemy sie, gdzie znajduje si¢ Inne rozumu — nie
znamy go. Nie mozemy go nawet opisac, nie znamy jezyka, ktory moze nam do tego postu-
zy¢ (tamze). Niektore sformutowania pedagogicznych hermeneutéw Badaczka ukazuje
jako proby umistyczniania je¢zyka pedagogicznego. Przy czym jezyk umistyczniony
to wcigz za mato, by moéc méwi¢ o Innym rozumu. Ja w kazdym razie nie widze¢
u R. Kwasnicy jezyka ,,emotywnego i metaforycznego”, jedynie precyzje. Na pewno
nie mozna tez powiedzie¢, ze u R. Kwasnicy Innym rozumu jest pojednanie
i samorefleksja (tamze, s. 18). Przestrzegam tez przed sugerowaniem, ze autor Dwdch
racjonalnosci probuje jakkolwiek umniejsza¢ czy dewaloryzowaé jedna racjonalnos$c
na rzecz drugiej lub szukaé racjonalno$ci catkiem innej. Gdy wroctawski Badacz re-
konstruuje racjonalno$¢ techniczng i komunikacyjnag, wcale nie ustawia ich w opozycji
do siebie z zamiarem odstoni¢cia jakiej$ lepszej, niemetafizycznej racjonalno$ci. On
wrecz troskliwie wystrzega si¢ ich warto§ciowania, traktujac obie charakteryzowane
racjonalnosci jako catos¢ konstytuujaca bycie cztowiekiem.

Najatrakcyjniejsza czgscig artykulu M. Archackiej wydaje mi si¢ rekonstrukcja
mitu spotecznego, cho¢ tu raczej nalezatoby méwi¢ o micie filozoficznym, jakim jest
rozum instrumentalny. Tak jak Dialektyke oswiecenia uzna¢ mozna za pewng niezwykle
sugestywna opowiesc, tak tez Badaczka proponuje spojrze¢ na rozwazania R. Kwasnicy
zawarte w Dwoch racjonalnosciach i w Dyskursie edukacyjnym po inwazji rozumu
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instrumentalnego (Archacka 2018). T¢ krytyczng hipotezg nalezatoby jednak lepiej
rozwing¢. Mozna, moim zdaniem, pokaza¢, ze pedagogika filozoficzna btadzi za kaz-
dym razem, gdy odrzuca wszelkie myslenie i dzialanie teleologicznie, kojarzac je
z oddawaniem pola strasznemu rozumowi instrumentalnemu. Miatem juz okazje po-
wiedzie¢, ze uwazam za niefortunne, iz R. Kwasnica na tyle zawierzyl M. Heideggerowi,
by dtugo uznawaé, ze wlasnie celowosciowe zapytywanie jest najbardziej charaktery-
styczng cechg myslenia metafizycznego (1995, s. 26). Tymczasem my — twierdzac za
M. Siemkiem, Ze nie ma czegos$ takiego, jak rozum ,nie-instrumentalny” — musieliby-
$my mocno zaglebi¢ si¢ w dyskurs pedagogiki wspotczesnej i szukaé potwierdzenia
hipotezy, ze przyjecie tego paradygmatu z catym dobrodziejstwem inwentarza byc¢
moze przynosi wiecej szkody niz dobrego. Wiemy z niejednej lektury, ze triada intere-
sow poznawczych J. Habermasa, w ktorym kazdemu odpowiada inna domena Zzycia
spotecznego, wcigz moze by¢ traktowana jako do niczego niezobowiazujaca. Lecz gdy
wpiszemy w nig pedagogike, zobaczymy, ze interesowi technicznemu odpowiadac
bedzie teleologia i aranzowanie ksztalcenia, interesowi praktycznemu — komunikacja
ze soba, w ktorej dbamy o minimum zaburzen i manipulacji, za§ interesowi emancypa-
cyjnemu i krytycznemu — refleksja, ktorg — dla przyktadu — zaproponowali R. Kwasnica
i A. Folkierska. Wowczas odpadataby potrzeba wybrzydzania na dominujgcy ponoé
wszedzie w pedagogice rozum instrumentalny i na zlowieszcza rzeczywistq istote tzw.
nauk empirycznych (Folkierska 2018, s. 127).

A. Folkierska i R. Kwasnica prébowali wypisa¢ si¢ z pedagogiki jako nauki zasta-
nawiajacej si¢, jak projektowac i usprawniaé procesy wychowawcze wilasnie dlatego,
Ze innego rozumu niz instrumentalny w niej nie dostrzegali. Albo inaczej, zdecydo-
wali, Ze na marginesie sporu o wychowanie podejma pytania inne niz instrumentalne,
celowosciowe, wlasciwe nauce i metafizyce. Czy taki manewr mozna nazwac proba
poszukiwania Innego pedagogicznego rozumu? Pewien nie jestem, ale mysle, ze warto
podaza¢ tym tropem — ostroznie i trzymajac si¢ litery ich tekstow.

Gdyby jednak zostawi¢ na boku pierwszg intuicj¢ M. Archackiej, jakoby Inne pe-
dagogicznego rozumu nie byto niczym wigcej, jak tylko mitem i fantazmatem, otwie-
ratby si¢ nowy horyzont tej refleksji. W ramach catkiem pobocznych nurtéw pedago-
gii odnajdujemy przeciez pedagogie dyskretne, ktére kieruja w nasza strone¢ przestania
wychowawcze, wcale przy tym nie probujace zgtasza¢ roszczen normatywnych, unau-
kowiaé 1 obiektywizowaé opisywanych przez siebie prawd i doswiadczen (Kwiecin-
ski, Witkowska 2011, za: M. Kunderg, R. Rortym i M. Bachtinem). To tam mozna by
szuka¢ rozumu nie-instrumentalnego, ktoremu odpowiadatyby pedagogie niezafiksowa-
ne na urzadzaniu §wiata, ani niemnozace przed jednostkg rozmaitych ,;musi” i ,,powi-
nien”... Sztuka powiesci M. Kundery (2004) to nie madros¢ filozoficznych koncepcji
1 pedagogicznych teorii, lecz ,,madro$¢ niepewnosci”, madros¢ ludzkich doswiadczen,
niedajacych si¢ uja¢ w zadnym wzorze, bo zawsze ujmowanych w sposéb wyjatkowy
i niepowtarzalny. Takich ujg¢ dostarcza sztuka i literatura. Pozwalaja one kwestiono-
wac rozmaite roszczenia do obowigzywania, wysuwane przez rozum teoretyczny.



Autoportret w nie-hermeneutycznym zwierciadle 141

Sprawa Innego pedagogicznego rozumu niekoniecznie wigc musi by¢ juz przesgdzo-
na, jak sie to jawi w filozofii, ani nie znajduje si¢ w martwym punkcie, w ktérym, poki
co, widzi go M. Archacka.

VI

Dzigki otwartosci Redakcji kwartalnika ,,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”
toczymy rozmowe, ktéra pomimo odejscia miejscami od problemu gléwnego i tak
stanowi rzadko$¢ w pedagogice polskiej, wciaz nienawyktej do prowadzenia publicz-
nych sporéw naukowych. Z rozmowy duzo si¢ o sobie nauczyli§my: o naszych posta-
wach, pogladach i przesadach. Takze o charakterach. Za to pozytywne do$wiadczenie,
za zmotywowanie do dodatkowej pracy i za intelektualng intensywno$¢, jaka dato mi
czytanie i pisanie, chcialbym wszystkim uczestnikom serdecznie podzigkowac. Szcze-
golnie dzigkuje M. Kruszelnickiemu i M. Archackiej za dyskusje, uwagi krytyczne do
tekstu oraz pomoc w jego poprawie.
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Self-portrait in a non-hermeneutic mirror

In this paper I respond to those of my critics who have expressed a desire to dispute with the theses
I advanced concerning the nihilistic tendencies in general pedagogy, particularly within the hermeneutic
orientation in Polish pedagogy.

Keywords: philosophical hermeneutics, critical theory, pedagogy, R. Kwasnica, A. Folkierska, B. Sliwerski,
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