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HETEROGENICZNOSC
WSPOLCZESNEJ PEDAGOGIKI

U podstaw kolejnego - po ortodoks;ji i heterodoksji - etapu rozwoju mysli pedago-
gicznej lezy zatozenie, gtoszace, iz zadna teoria, zaden paradygmat nie ma obecnie
monopolu na prawde (Paulston, 1993; Hejnicka-Bezwiriska, 1995, 1997; Rutkowiak,
1995; Melosik, 1995). Oznacza to, ze zaden rezultat dziatalnosci uczonych (badaczy)
nie zawiera odpowiedzi na wszystkie pojawiajgce sie pytania, natomiast istniejgce
teorie i paradygmaty wspierajg pozostajgce w konflikcie poglady na $wiat. Wedtug
R.G.Paulstona (1993, s.35), w latach osiemdziesigtych ,,nastgpito przejScie od wojny
paradygmatow do »debatujgcych spotecznosci«, jako ze uzywanie wiedzy staje sie
bardziej eklektyczne i zreorientowane przez nowe idee i nowe konstrukcje wiedzy,
takie jak: interpretacje, symulacje, sady i konceptualne strukturalizowanie wiedzy.
Wiedza staje sie coraz bardziej »tekstualna«”,,.

Zaistnienie heterogenicznosci, w ktorej zadna pojedyncza szkota czy orientacja
badawcza nie moze utrzymywacé, ze ma monopol na prawde, nalezy kojarzyé z poja-
wieniem sie i recepcjagw naukach spotecznych mysli postmodernistycznej. Analizujac
kwestie destrukcji pojecia prawdy w filozofii i naukach spotecznych, Jacek Séjka
(1992, s.46) zauwazyt na poczatku lat dziewiecdziesigtych, ze wspdtczesne myslenie
filozoficzne cechuja nastepujace wiasciwosci: ,,Zamiast nie uwarunkowanego
wiasnymi kryteriami poznania pojecia prawdy, mamy teze o jej »lokalnym« charakte-
rze. Zamiast poszukiwania pewnosci - przekonanie o nieuchronnej omylnosci
cztowieka i odwotywalnosci wszelkiej wiedzy (w tym, a moze nawet przede
wszystkim wiedzy naukowej). Zamiast dgzenia do tego, co wieczne i niezmienne, co
nieuwarunkowane, mamy niewiare w ostateczne podstawy rozumiane zaréwno jako
transcendentalne warunki mozliwosci, jak i metafizyczne pierwsze zasady. Zamiast
dumnego podmiotu, bedgcego centrum tego nietrwatego, tymczasowego S$wiata
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(»$wiatoobrazu«?) proponuje si¢ nam wizje wielosci gier jezykowych, bez wsp6lnego
mianownika, definiujgcych niejako od nowa samo zjawisko podmiotowosci”.

Wedtug teoretykdw postmodernizmu we wspotczesnej, zdeterminowanej przez
mass media, rzeczywistosci spotecznej tworzy sie nowy rodzaj spoteczedstwa. Ta
nowa formacja spoteczno-kulturowa, ktérg cechuje miedzy innymi:

- wylanianie si¢ nowych typow informacji, wiedzy i technologii,

- pomnazanie sie centrow wiadzy i dziatalnosci,

- eksplozyjna i prawie przypadkowa produkcja znaczen, informacji, wydarzen
i spektakli, wymaga nowych koncepcji i teorii. Wtasciwa postmodernizmowi hiper-
rzeczywisto$¢ (w znaczeniu nadanym temu terminowi przez J.Baudrillarda - 1998)
dostarcza spoteczno-ekonomicznych i kulturowych podstaw koncepcji ,,uprawnionej
wielosci” teorii, szko6t, paradygmatoéw, pozwalajacych zapeini¢ catg intelektualng
przestrzen refleks;ji.

W$rod postmodernistycznych ,,wersji” rzeczywistosci mozna wyrdznié¢ dwa stano-
wiska:

- ujmowanie jej jako lingwistycznej konwencji, w tej wersji ,,nic nie istnieje poza
jezykiem”, a ,rzeczywistos¢ jest niczym wiecej, jak jeszcze jednym poziomem
znaczenia”;

- kontekstualng teorie rzeczywistosci, zgodnie z ktdra jest ona ,rezultatem
proceséw spotecznych akceptowanych jako normalne w specyficznym kontekscie”.

Zgodnie z pierwszym stanowiskiem, wasciwym postmodernistycznym scepty-
kom, ,nic nie przekracza jezyka”, a rzeczywistos$¢ jest jedynie ,lingwistycznym
zwyczajem”. W konsekwencji wszystkie analizy spoteczne muszg sie odbywac ,,we
wnetrzu” jezyka, ktory stanowi jedyne zrédto dostepu, jaki jednostka ma do rzeczywi-
stosci (Melosik, 1993, s.175).

Drugie z wyroznionych stanowisk, wtasciwe afirmatywnej wersji postmoderniz-
mu, preferuje idee ,wielu rzeczywistosci” (wielu Swiatow), zdeterminowanych przez
sposob ,,produkcji” i ,konsumpcji” wiedzy i tekstow w ramach poszczegblnych
»Spotecznosci interpretacyjnych” (tamze, s.177). Wszystkie twierdzenia dotyczace
wiedzy (,fakty”, ,prawdy”, ,uprawomocnienia”) sg ,zrozumiate i mozliwe do
dyskusji” jedynie wewnatrz ich kontekstu spotecznego.

Etap rozwoju (rozumianego jako zmiana) mysli pedagogicznej, w ktdrym wiedza
o0 edukacji staje sie bardziej ,,tekstualna” mozna kojarzy¢ z afirmatywng wersjg post-
modernizmu. Pedagodzy-badacze rezygnuja z poszukiwania ,,uniwersalnego projektu
edukacji” na rzecz uczestniczenia w spotecznym dyskursie o edukacji (Hejnicka-
Bezwinska, 1995, s.21). Negujg oni wielkie teorie, ,,Wielkie Opowiesci” uosabiajgce
dazenie do objecia ,,wszystkich czaséw i miejsc”, do odkrycia praw S$wiata
spotecznego (w tym edukacji), jego generalnej struktury i uniwersalnej logiki.
Uogolniajgc mozna stwierdzié, ze zakwestionowane zostajg mity gtoszace, ze:

- nauka moze wyzwoli¢ ludzkos¢,

- istnieje jednos¢ wiedzy, ksztattujgcej kumulatywnie racjonalne pojmowanie
cztowieka, natury i spoteczenstwa.
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Podwazone zostaje modernistyczne przekonanie gloszace, iz ,,istnieje Scisty lub
nawet konieczny zwigzek miedzy nauka, oswieceniem publicznym i postepem
spotecznym” (Melosik, 1993, s. 173).

Dokonana przez R.G.Paulstona rekonstrukcja, ktorej Kkryterium stanowity
zmieniajgce sie reprezentacje wiedzy, odnosi sie do pedagogiki funkcjonujacej na
zachodzie Europy i w USA. Pojawia sie w tym miejscu pytanie, czy wytonione przez
postugujgcego sie fenomenografig badacza etapy odnoszg sie do polskiej pedagogiki,
ktorej udziatem staty sie w ostatnim dziesiecioleciu dwa kryzysy: zatamanie (R.Schulz
- 1995, 5.32 - uzywa okreslenia ,,kryzys przejscia”) i przetom (Hejnicka-Bezwinska,
1997, s.130). Wedtug Z.Kwiecinskiego (1993, s. 15), ktory problem ten podjat podczas
obrad | Zjazdu Pedagogicznego (odbytego w Rembertowie w lutym 1993 roku)
w Polsce w podobnych - nieco przesunietych w czasie - okresach zaszty takie same
procesy, jak w pedagogice zachodniej, lecz ze swoista odmiennoscig. W odniesieniu
do stanowigcego przedmiot mojego zainteresowania etapu heterogenicznosci Z.Kwie-
cinski stwierdzit, ze zaistniat on w Polsce w latach siedemdziesigtych i osiemdzie-
sigtych, w postaci do$¢ petnej mapy teorii pedagogicznych, nie zostata ona jednak
spotecznie ,,skonsumowana” za sprawg wasciwych tadowi monocentrycznemu me-
chanizmow sterowania naukg (mate nakfady, nauka ,,oralna” uprawiana seminaryjnie
i konferencyjnie, krytyka ,alternatywnej” i kontestujgcej pedagogiki, utrudnienia
w karierach naukowych oséb niepokornych). Uzywajac okreslenia R.Kwasnicy
(1992), mozna by stwierdzi¢, ze heterogeniczno$¢ zaistniata w Polsce jedynie wsrod
pedagogéw ,,z marginesu”. Diagnoza sporzadzona na poczatku lat dziewiecdzie-
sigtych wykazata, ze akademickie srodowiska pedagogiczne byty ,silnie zr6znicowa-
ne pod wzgledem stopnia kompetencji do korzystania z heterodoksyjnego
rozgatezienia sie teorii w poprzednich dwoch dekadach i do bycia partnerami nauk
o0 edukacji naukowcow z krajow o normalnych warunkach rozwojowych” (Kwiecin-
ski, 1993, s.17). Znaczna cze$¢ pedagogéw tkwita w przedteoretycznym instrumenta-
lizmie i uprawiata pedagogike przystosowang do nieistniejgcych juz ram systemo-
wych. Proby nowych przystosowan odznaczaty sie czesto znaczng bezradnoscia.

Lata dziewieédziesigte stanowig w polskiej pedagogice okres przypominania,
odstaniania i tworzenia sie wielu jej jakosSci ijezykéw (Rutkowiak, 1994, s.97). Proces
ten dobrze ilustruje seria wydawnicza Osrodka Studiow Kulturowych i Edukacyjnych
UMK w Toruniu zatytutowana Nieobecne dyskursy oraz ostatnia praca Bogustawa Sli-
werskiego (1998) poswiecona wspdtczesnym teoriom i nurtom wychowania. Znajdu-
jemy w niej charakterystyke nastepujacych rodzajoéw (odmian) pedagogiki: filozoficz-
nej - normatywnej, personalno-egzystencjalnej, spoteczno-personalistycznej, serca,
mitosci, niedyrektywnej, nieautorytamej, Gestalt, wychowania integralnego, anty-
autorytamej, radykalnego humanizmu, krytycznej nauki o wychowaniu, emancypacyj-
nej, miedzykulturowej, przezwyciezania obcosci, analityczno-krytycznej, antypeda-
gogiki - postpedagogiki, pedagogiki w ponowoczesnosci. Pozostawiajgc poza
zakresem prowadzonych tu rozwazan pytanie o sposéb obecnosci wyliczonych wyzej
odmian pedagogicznego myslenia w praktyce badawczej osob uprawiajgcych te dys-
cypling, dostrzec nalezy problem wielu rodzajow tresci i wielu jezykéw, za pomocg
ktérych opisywana i wyjasniana jest edukacja. Sprawia to, ze ,istnieje koniecznosé
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nasilenia wysitkéw ukierunkowanych i na opanowanie metody pracy, i napoddawanie
krytycznym analizom owej wielosci” (Rutkowiak, 1994, s.97).

Przywotywana wyzej postmodernistyczna perspektywa, w ktdrej osadzony jest
heterogeniczny etap rozwoju pedagogiki, kwestionuje mozliwo$é wskazania arbitra,
ktory oceniatby warto$¢ poszczegélnych pedagogik, np. na kontinuum lepsza -
gorsza. Jak zauwaza Z.Melosik (1995, s.20-21) ,.dyskurs postmodernistyczny -
rezygnujagc z totalnoSci w opisie Swiata - kryje w sobie teze optymistyczng
i pozytywna: »kazda teoria moze w jakim$ stopniu opisywa¢ $wiat«. Swiat spoteczny
nie jest ontologicznie monolityczny: jest r6znorodny, skomplikowany, wewnetrznie
sprzeczny, jest dynamiczny, ciggle otwarty, nieustannie w trakcie stawania sie. Stad
zamiast akceptacji zatozenia o poszukiwaniu megateorii lub stanowiska postteoretycz-
nego, zasadna wydaje sie aprobata idei, ze kazda teoria moze pozwoli¢ dotrze¢ nam
do jakiego$ zakatka rzeczywistosci spotecznej lub spojrze¢ na dany zakatek z innej
perspektywy”.

Powracajgc do kwestii krytycznej analizy wieloSci teorii, a tym samym wielosci
tresci i jezykOw, za pomoca ktérych sg one wyrazane, wskaza¢ mozna dwie propozy-
cje. Bogustaw Sliwerski we wspomnianej pracy o wspotczesnych teoriach i nurtach
wychowania w wyniku krytycznej analizy przydatnosSci metateorii jako ,,scjentystycz-
nego arbitra” proponuje stosowa¢ komparatystyke pedagogiczng, ktora ,,moze da¢
badaczowi lepszg optyke, wiaczy¢ go w szerszy krag i kontekst kulturowy, zmuszajac
do analizowania odmiennych »kodow kulturowych« i statego oscylowania miedzy
wewnetrznym a zewnetrznym punktem ich widzenia” (Sliwerski, 1998, s.20).
W ramach tak pojmowanej komparatystyki mozliwe sg co najmniej trzy modele
podejscia badawczego:

- rekonstrukcja pozytywna teorii wychowania; pozytywnos¢ jest tu rozumiana
jako ,,otwieranie sie na nowe teorie, nowe znaczenia i nowe sposoby do$wiadczania
Swiata bez uprzedniego zatozenia o koniecznosci ich wykluczenia. Proces recepcji
znaczenia wypowiedzi odbywa sie w procesie rozumienia, ktore jest aktywnym kon-
struowaniem znaczen” (tamze, s.21), przyktadem tego typu rekonstrukcji moze by¢
badanie rozwoju mysli pedagogicznej w ramach okre$lonego nurtu metodg histo-
ryczna;

- krytyka hermeneutyczna teorii wychowania, ma ona na celu uruchomienie
namystu nad przedsgdami myslenia pedagogicznego, by wykry¢ rzeczywisty (ukryty)
sens wiedzy, czyniac jg zarazem wiedzg problematyczng i niekonieczna;

- badania poréwnawcze teorii wychowania, polegajace na prezentowaniu teorii
pedagogicznych ,,przy pomocy metainstrumentéw analizy poréwnawczej, pozwala-
jacych stwierdzi¢, czy dana teoria rozwija sie w danym kraju (czy jest obecna ijakie
zajmuje miejsce w relacji do przemian spotecznych kraju swojego pochodzenia) oraz
jak ma sie do reprezentatywnych trenddéw pedagogiki w dtuzszych okresach czasu
w innych krajach” (tamze, s.21); przedmiotem badan poréwnawczych teorii wycho-
wania -jak podkreéla B.Sliwerski - powinna by¢ nie tylko ich , kartograficzna” pre-
zentacja czy rekonstrukcja ich tresci, lecz rowniez odniesienie analizowanych teorii do
uwarunkowan spoteczno-kulturowych.
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W zadnym z tych modeli nie wystepuje ferowanie ostatecznych ocen badanych
teorii na podstawie kryteriow, ktére pozwalatyby uznac jedne z nich za lepsze, wazniej-
sze, stuszniejsze, a inne odrzucic.

Inng propozycje krytycznej analizy wieloSci odmian pedagogicznego myslenia
stanowi koncepcja ,pulsujgcych kategorii” oraz mapy edukacyjnej autorstwa
J.Rutkowiak (1995). Koresponduje ona z ostatnim wyréznionym przez B.Sliwerskie-
go modelem okreslanym jako badanie porownawcze dyskurséw teorii wychowania.

»Pulsujgce kategorie” to zestawy poje¢ ,potencjalnie teoriotwdérczych, ktorych
znaczenia sg ruchome, gdyz podlegaja zmianom zaleznie od kontekstu, w jakim
wystepuja, a zarazem odzwierciedlajg zarysowo aktualny stan myslenia o edukacji”
(tamze, s. 14). Stanowig one punkty orientacyjne, za pomoca ktérych wykresla¢ mozna
konturowe mapy odmian myslenia o edukacji. Mapy takie moga powstawac w sytuacji
wielosci obrazéw edukacyjnego ,$wiata” oraz wielosci drég, po ktérych moze
porusza¢ sie pedagog. Istnienie wielosci mozliwe jest w warunkach pluralizmu rozu-
mianego jako spoteczny Swiatopoglad mnogosci. Objawia sie on w praktyce brakiem
centrum, podejmujacego decyzje i narzucajagcego sposéb myslenia oraz stanowigcego
osrodek ograniczajacy zréznicowanie.

Problematyka wielo$ci odmian myslenia o edukacji oraz wielu mozliwych drég
pedagoga-wedrowca, pragngcego uzyskac rozeznanie w aktualnej sytuacji edukacyj-
nej lokuje sie w pejzazu kulturowym rysowanym przez postmodemistow. Jak zauwaza
autorka koncepcji ,pulsujacych kategorii”, efekt ich wysitkéw poznawczych nie
stanowi harmonijnego obrazu, ,gdyz kultura ma swo6j wewnetrzny dramatyzm.
Zawiera sie on zar6wno w sprzecznosci miedzy obfitoscig wytwarzanych dobr,
obiektow, idei, a niemoznoscig ich skonsumowania, jak i w trudnosci dokonywania
przez ludzi wyborow” (Rutkowiak, 1995, s.23).

Korespondujaca z heterogenicznoscig (rozumiangjako przejscie od ,,wojny para-
dygmatow” do ,debatujgcych spotecznosci”) wielos¢ drég, po ktorych moze sie
poruszac pedagog-wedrowiec, wymaga mapy wyznaczonej przez okreslone kategorie,
uznane za jej punkty orientacyjne. Kategorie te to pewien rodzaj poje¢ o wysokim
stopniu ogolnosci, sygnalizujagcych zarysowo pole okreSlonej problematyki.
Tworzacy mape kartograf wysuwa elementy uznane przez siebie za znaczace,
posiadajace moc teoriotwdrczg. Daje on w ten spos6b wyraz wtasnym uczuleniom -
rozumiejac przez uczulenie ,,wyeksponowanie jakosci, na kt6rg »kartograf« juz jest
wrazliwy ze wzgledu na swoje doswiadczenia” (tamze, s.25).

Zrodtem kategorii tworzacych punkty orientacyjne mapy moze by¢ szeroko
rozumiana empiria edukacyjna, to co w niej szczegdlnie zywe i napiete, ,,czemu nadaje
sie kategorialngjako$¢ z zawierajacasie w niej potencjatworzenia teorii narastajgcych
wokot kategorii” (Rutkowiak, 1995, s. 184). Obserwacja stanu wspétczesnej pedagogi-
ki, widzianej przez pryzmat uczulen autorki rozwazanej propozycji, doprowadzita jg
do wysuniecia zestawu dziesieciu kategorii jako podstaw projektu mapy odmian
myslenia o edukacji. Te kategorie to: intelektualizm, praktycyzm, praktycznos¢,
przedmiotowos¢ i technicznos$é, podmiotowosé, pytajnos¢, sakralno$é, konteksto-
wosc¢, politycznos¢, uprawniona wielosc.
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Przyjmujac, ze zestaw ten nie jest skoriczony i nieproblematyczny, mozna wskazaé
kolejny punkt orientacyjny na mapie odmian myslenia o edukacji. Z perspektywy
uczulenia, ktéremu daje wyraz np. L.Witkowski (1991), takim punktem bytoby pogra-
nicze. Zagadnienie to moze stanowi¢ przedmiot oddzielnego opracowania. Tutaj
ogranicze sie do stwierdzenia, ze zaproponowana przez J. Rutkowiak koncepcja mapy
stanowi uktad poziomy, niehierarchiczny, nie wynosi sie w nim zadnej jakosci, za
znaczace uznaje sie natomiast obszary pograniczne oraz ,,pulsujgce kategorie”, uznane
za punkty, ktére wyznacza¢ mogg znaczace pola merytoryczne, moga wiec by¢ one
zaczatkiem tworzenia przysztych teorii.

Wiasciwa heterogenicznosci wielo$¢ pedagogik, wielos¢ odmian myslenia o edukacji
sktania do postawienia pytania o kategorie, za pomocg ktérych wyrazane sg rezultaty,
efekty tego procesu. Pytanie to moze by¢ przedmiotem oddzielnego opracowania.
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