Mariusz Dembiriski
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Pedagogika ogdlna wedtug Dietricha Bennera
(pararecenzja)

W pracy wyznaczono cztery zadania do realizacji. Po pierwsze, przyblizenie sensu istnienia oraz celow
i zadan pedagogiki ogdlnej, opracowanych przez D. Bennera w ksigzce: Pedagogika agdlna. Wprowadzenie
do myslenia i dziatania pedagogicznego w vjgciu systematycznym i historyczno-problemowym (Allgemeine
Pidagogik: eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens
und Handelns). Po drugie, oparte na poglgdach D. Bennera na temat pedagogicznej praxis, opracowanie
procesualngj struktury pedagogiki ogélnej i potozenie w niej nacisku na prakseologig i nieafimacyjnosc.
Po trzecie, odniesienie sig poprzez poglody D. Bennera, do pedagogiki ogdlnej w opracowaniu polskich
pedagogdw. | po czwarte, podanie kilku autorskich propozyji dotyczgeych pedagogiki ogélnej.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, prakseologia, nieafirmacyjny, teorie wychowania, teorie ksztatcenia,
teorie instytucj.

Ksigzka D. Bennera Pedagogika ogdlna. Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego w ujeciu
systematycznym i historyczno-problemowym (Benner, 2015), w tumaczeniu D. Stepkowskiego, jest wypo-
wiedzig naukowg, ktdra w kontekscie polskiej tradycji dotyczqcej rozumienia sensu pedagogiki i roli, jakg
spefnia wobec niej pedagogika ogdlna, ujawnia — w swoim czysto naukowym ,ramowaniu” (Dembifiski,
2015) — kolejne czy tez inne ich ujgcia. Powyzsza formuta, jednoznacznie wskazuje na pedagogike ogdlng,
jako na te ,subdyscypling” pedagogiki, dzieki ktorej dokonuje sie jej poznanie i rozwdj. Tym samym, peda-
gogika ogdlna moze by¢ pomyslana jako swoista forma wglgdu i ksztattowania, ktéra rzgdzqc sig ustalonymi
przez uczonych prawami, kumuluje w sobie — historycznie temat ujmujgc — mozliwos¢ wygenerowania ze
sproblematyzowanych refleksjg wypowiedzi filozofow i teologow informacji z obszaru pedagogiki i wiedzy
do niej przystajgcej, ktdre — tak jok je zespala D. Benner — mogg wspdtistniec z innymi formami ludzkiej
koegzystencii, przektadajgcymi sig na rozwdj, czy zmiang ludzkiej osobowosci. To, co jest fundamentalne
w jego poglodach, to usytuowanie cztowieka w centrum koegzystencjalnych dziatari i egzystencialnych form,
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ktdry — z punktu widzenia pedagogicznej praxis — bedgc apriorycznie uwiktany w dwie zasady konstytutywne
i aposteriorycznie rowniez w dwie zasady, ale regulatywne, jest od poczgtku do korica swojego spotecznego
istnienia istotg skazang na zhumanizowanie, na stawanie sig istotq ludzkg. Dzieje sie tak dlatego, poniewaz
czfowiek z natury jest obdarzony , brakami”, ktdre musi w sobie ,,eliminowac” czy ograniczac, aby w relacii
do siebie i do innych mdc istniec i funkcjonowac w zmieniajgcym sig Swiecie. To przysposabianie sig do
zmiennych warunkow naturalnych, spotecznych i kulturowych, staje sig dodatkowo mozliwe dzigki temu, ze
cztowiek jest obdarzony wolng wolg. Wyréznione zatem przez D. Bennera dwie zmienne: ,brak” i wolna
wola, wskazujg, nie na ,niepetnos¢” czy niedoskonatos¢ cztowieka, ale wrgcz przeciwnie — ,brak” 0znacza
przejaw dgzenia do doskonatosci, w ktdrym to dgzeniu ukazuje sig otwartos¢ ludzkiego bycia w relacji do
zmieniajgcego sig bytu. Totez — dodatkowo — cztowiek posiadajgc wolng wolg, potrafi niejoko sam z sie-
bie dokonywac wyborw, dzigki ktdrym moze dostosowywa sig do rzeczywistosci, a co wigcej, wptywac
na $wiat, w ktdrym przychodzi mu istnie¢. To bycie-w-Swiecie, w ujgciu Heideggerowskim, nie jest zatem
warunkowane czynnikami genetycznymi, a tym bardziej spotecznymi. Cztowiek egzystujgc cielesnie, wolicjo-
nalnie, historycznie i werbalnie, w swoim istnieniu tak funkcjonuie, Ze na bazie wtasnych czynow wytwarza
w sposéb aktywny przestrzen dziatar, ktdre ostatecznie sktadajg sie na swoiscie rozumiang praxis, bedgcej
dziotaniem woli — dziataniem, ktdra poprzez ,braki” zaposredniczg sig w rozumie i intelekcie, stajqc si
przy tej okazji zrodtem wspotkreacii oraz zadar pedagogiki ogdlnej'. Obejmuie ona takie obszary ludzkiego,
duchowo-umystowego funkcjonowania w Swiecie, jak: pedagogike, polityke, estetyke, etyke, ekonomig i re-
ligie. Wszystkie one w sposcb rownoprawny powinny wspotegzystowac ze sobg, poniewaz tylko wowczas,
w ich rownorzednym trakfowaniu przez jednostki, bedzie mozliwy ich prawidtowy rozwdj. Opracowana przez
D. Bennera terminologia i problemy stricte pedagogiczne, ktdre wpisujg sig w ogdlne pojecie ludzkiego dzic-
fania, u swoich Zrodet zostaty przez mysliciela wyprowadzone z odniesiert do przesztosci — gfownie poglo-
déw dotyczgeych wychowania w czasach antycznych i nowozytnych, dalej ze wspotczesnej mysli naukowej,
a takze sprowadzone do sensu rozumienia pedagogicznego dziatania, w ujgciu prakseologicznym. Pozwolity
one, na bazie pedagogiki ogdlnej, w sposdb refleksyiny opracowa¢ metodycznie usystematyzowang strukture
pedagogicznego myslenia i dziatania, ktorych uteoretycznienie daje sig sprowadzi¢ do zasad konstytutywnych
i regulatywnych, ktorych indywidualne i zarazem spoteczne odniesienia, uzasadniajg sens tego, do czego
przystajg, tj. pedagogicznej praxis i teorii wychowania. Wyrdznione zasady to: nieokreslona uksztatcalnosc,
wezwanie do wtasnej aktywnosci, transformacja oddziatywari spotecznych na pedagogiczne i niehierarchiczny
ukfad rdznorodnych form wspdtdziatania spotecznego tworzqcego praxis. Pierwsze dwie zasady majg wymiar
indywidualny w pedagogicznej praxis, a pozostate dwie spoteczny. Wskazane zasady pozwalajg sformutowac

1 Tycie umystowe cztowieka to myslenie, wola i sgdzenie. Cztowiek — z punktu widzenia koncepeji D. Bennera — jako isfota
niepetna poprzez wole pragnie, a jego pragnienia realizowane sq poprzez dziatania. Sens tych dziatan, spetniajgc sig w praxis, znajduje
swoje uzasadnienie w mysleniu, w tym, co konieczne, natomiast ich wiarygodno$¢ odnajduje sie w intelekcie, w sgdach. W ten sposob
dziatanie pedagogicznej praxis poprzedza myslenie i sgdzenie. Przy czym, poprzez pedagogike ogdlng, ktdra partycypuje w mysleniu,
a wigc w tym, co konieczne i ogdlne dokonuje sig zdroworozsgdkowa mozliwos¢ wkroczenia w Swiat zjowisk poprzez teorie wycho-
wania, dzieki czemu dopetnia sig mozliwos¢ jednosci dziatania i mySlenia pedagogicznego. Mozliwos¢ ta w rezultacie urzeczywistnia
sig w akcie spotkania wychowawcy z wychowankiem.
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pedagogiczne (nauka o wychowaniu) teorie dziotania, ktore wyznaczajg zakres i zadania teorii wychowania,
teorii ksztatcenia i teorii instytucji pedagogicznej. Stanowig one w dalszej kolejnosci podstawy, dzigki ktorym
staje sig mozliwe omdwienie szczegotowych form i zakresow dziatania pedagogicznego, sprowadzonych
przez D. Bennera, po pierwsze, do samoregulujgeej relacji whadzy nad niepetnoletnimi w ramach ogdlnej teorii
czynnosci rzqdzqcych, po drugie, do wychowania i nauczania wychowujgeego podlegtych dydaktyce ogdlnej
i po frzecie, do wprowadzenia w sfery wspotdziotania spotecznego podpadajgcych pod ogdlng pedagogike
spofeczng.

Wyroznione w konsekwencji przez D. Bennera cztery ptaszczyzny pedagogiki, ti. ogdlnej teorii dziatania,
podstawowych pojg¢ myslenia i dziatania pedagogicznego, pedagogicznej teorii dziatania i szczegGtowej teorii
form oraz zakresow dziatania pedagogicznego, odstaniajg przy okazji zadania i sens istnienia pedagogiki
ogolnej. Jej istotg jest nie tylko fenomenologiczne odkrywanie sensu pedagogicznych termindw wpisujgcych
sig w struktury Zycia potocznego czy hermeneutyczne podejscie do pedagogicznej praxis, ale w pewnym
stopniu erotetyka — teoria pytari i udzielanych odpowiedzi, u podstaw ktdrych stoi problematyka tego, co
pragnie si Zrédtowo zrozumiec. Dlatego zadaniem pedagogiki ogdlnej nie jest tylko wyjasnianie sensu pytan
odnoszqcych sig do myslenia i dziotania pedagogicznego, a

... 1aczej prowadzenie namystu nad specyficznymi sposobami formutowania probleméw pedagogicznych,
ktdre to sposoby muszg by¢ jednoczesnie reflektowane i analizowane przez te subdyscypliny (pedago-
giki — M.D.) zgodnie z ich profesjonalnym ukierunkowaniem. W réwnej mierze odnosi sig to do podsta-
wowych poje¢ myslenia i dziatanio pedagogicznego, ok i prakseologicznych strategii formutowania pytai
w ramach teorii wychowania, teorii ksztatcenia i teorii instytuci pedogogicznych oraz elementamych
zakreséw dziotania pedagogicznego (Benner, 2015, s. 355).

Przy czym, na co z naciskiem zwraca uwage uczony, jego propozycja nie ma charakteru ponadhistorycznego,
a tym bardziej autorytamego. Zagadnienia, do ktorych siega majg zatem korpus historyczny, sg warunkowane
spotecznie i inferdyscyplinarnie na sposéb koniunktywny, a ich istota kumuluje sig wokdt zasadnie formuto-
wanych pytan. W takiej sytuacji pedagogika ogdlna, ktora w przypadku tej pracy podporzgdkowana jest prak-
seologicznym sposobom stawiania pytai i formutowania probleméw, a nastgpnie réwniez /i nieafirmacyjnej
refleksji ,za” i, przeciw”, musi w sposéb otwarty, ale i krytyczny odnosic sig do siebie i analizowanych tresd,
aby uzyskac pewnos¢ obejmujge catg pedagogike ,,. .. co do podstawowych pojec, teorii dziatania oraz form
i technologii pedagogicznej praxis ..." (Benner, 2015, s. 358). W odniesieniu do tresci zawartych w tej
pracy, pedagogika ogdlna wytania sig tutaj jako narzedzie, ktdre staje sig Zrodtem poznania i pedagogicznej
wiedzy (pedagogiki wiedzy), narzedziem posiadajgcym wypracowywang na bazie zawartych w niej proceséw
myslowych strukture, ktora ma charakter procesualny, a co wigcej moze podlegac przemianom. W przypadku
omawianej pracy, struktura pedagogiki ogdlnej ma najpierw charakter prakseologiczny, a nastgpnie prak-
seologiczny i (z) nieafirmacyjny. Pedagogika ogdlna jako prakseologiczne narzedzie ksztattowania i refleksji,
bedzie dgzy¢ do odkrycia myslenia i dziatania pedagogicznego, a wigc tego, co wsparte na rozumowym po-
szukiwaniu sensu. Natomiast prakseologia z nieafirmacig bedzie zmierzac do zespolenia myslenia i dziatania
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pedagogicznego, w jego naukowym dziataniu i spetnieniu w czyms, co w Polsce okresla sig jako pedagogia,
czyli w formie realizacji teorii w dziataniu i poprzez dzitanie, ale dodatkowo — powiemy — Ze ten, kidry to
realizuie, nieafirmacyjnie (Stgpkowski, 2011) (zdroworozsgdkowo?) zespala myslenie i teorie wychowania
7 jego dziataniem, do ktdrego przystajg i, do ktdrych - w swoim ich uprzedmiotowieniu — zwraca sig, aby juz
na swoj uzytek stali sig uksztatcalnymi i wezwani do wiasnej aktywnosci myslgcymi i dziatajgcymi podmiota-
mi. W takiej sytuacji zwymiarowanie catej struktury pedagogiki ogdlnej prakseologig wydaje sie uzasadnione,
poniewaz prakseologia suma w sobie poszukuie tego, co ogdlne, odnoszqc sie przy tym do tych dziatari, ktdre
sq $wiodome i celowe. Niezbedne w jej przypadku jest wypracowanie systemu pojec, przy pomocy ktdrego
staje sig mozliwe konstruowanie i uzasadnianie dyrektyw praktycznych, a wiec tego, co poprzez takie stwier-
dzenia, jak: mozna, nalezy, rzeba, nie nalezy itd. wzmaga sprawnos¢, zasadnos¢ urzeczywistnianych norm.

I kolei, ujecie pedagogiki ogdlnej poprzez prakseologie i nieafirmacyjnos¢, w sposéb immanentny ze-
spala tresci pedagogiki, ograniczajge w ten sposob wptyw roznych dziedzin wiedzy naukowej, jok i blgdne
vjgcia pedagogicznych teorii dziatania, w ktdrych ktadzie sig nacisk albo na strong indywidualng, albo strong
spoteczng i ktdre to, poprzez metapedagogike ksztattujgc strukturg pedagogiki ogdlnej, mogg wpisywac si
w jgj fozsamos(, stajqc sig przy tym Zrodtem pedagogicznego zawtaszczania jej formy, a takze jej ideowego
demontazu.

Rozumienie pedagogiki jako teorii wychowania, a przede wszystkim dookreslenie jednosci sensu my-
Slenia i wiarygodnosci dziatania, w zasadniczej mierze zostato przez D. Bennera wygenerowane z poglodow
myslicieli doby oSwiecenia, u Zrdet ktdrej stoi zracjonalizowane filozoficznie i teologicznie myslenie, przy-
czyniajgce sig migdzy innymi do wykreowania przez uczonych pedagogki juko wiedzy naukowej. Natomiast
w sensie metodologicznym i poznawczym, som badacz w zasadzie prezentuje sig juko reprezentant feno-
menologii, rowniez jako kantysta (Kant, 2004), ale dostrzegathym w nim jeszcze woluntaryste, a przede
wszystkim filozofujgcego historyka kultury w propozycji na przyktad Q. Skinnera (Skinner, 2016, s. 23-37),
ktdry historykami intelektualnymi nazywa tych, ktdrzy studivjg teksty — teksty, do ktorych zalicza rowniez
dziotania spofeczne, budynki, czy obrazy. Teksty bowiem wyrazajg ludzkie przekonania, fotez zadaniem
historyka intelektualnego jest: po pierwsze, wskazanie i wyjosnianie przekonad w ich zbiorowym ujgciu,
7 ktorego wytaniajg sig rzeczywiste intencje, zamiary, a po drugie wykazanie, czy dane przekonanie jest
prawdziwe, czy tez fatszywe (Skinner, 2016, s. 25). D. Benner opracowujgc sens isienia pedagogicznej
praxis na bazie ogdlnej teorii dziatania, odwotuje sig do wypowiedzi filozofow, teoretykw i myslicieli, w taki
sposob, aby — cytujge Q. Skinnera — ... czynnos¢ interprefacji skupita sig mniej na tym, co ludzie mowig,
a zdecydowanie bardziej na tym, co czynig i jukie zamiary mogty przy$wiecac temu, co powiedzieli” (Skinner,
2016, s. 30). Tekst zatem odstania sig w performatywnej formie, w sposéb intertekstualny, a D. Benner — jak
sig zdaje — ksztattuje poprzez pytania w swojej ksigzce scenariusz pedagogicznej praxis, zestawiajgc teksty
7 ich kontekstami w obliczu innych, przystajgcych do nich tekstow. W pefni uwidacznia sig to w rozdziatach

2Na temat zdrowego rozsqdku jako szdstego zmystu wypowiadat sig Tomasz z Akwinu, kidry zdrowy rozsadek traktowat jako:
- Wspdlny korzeri i wspdlna zasada zmystow zewngtrznych”. Za H. Arendt, Myslenie, thum. H. Buczyriska-Garewicz, Warszawa:
(zytelnik, 1991, 5. 91.
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trzecim, czwartym i pigtym jego ksigzki. Przyktadowo, w rozdziale czwartym poswigconym prakseologicznym
sposobom stawiania pytari, w sposob metodycznie sformalizowany odnosi sig do teorii wychowania, ksztatce-
nia i instytucji pedagogicznych, ktadgc nacisk na krytyke teorii niewpisujgcych sig w sens whasciwego rozumie-
nia praxis, odwotujqc sig przy tym, poprzez historyczne podejscie, do ich firmacyjnych i nieafirmacyjnych ujgc.

To ,inne”, a tez dla polskiego pedagoga innowacyine spojrzenie D. Bennera na pedagogike ogélng
i w jakims sensie i na pedagogike, nalezy — jak mi sig wydaje i o tym rowniez mogq Swiadczy¢ rzeczone idee
w jego ksigzce — przypisac jego mtodziericzym losom, ktore doprowadzity go do poszukiwan sensu pedagogi-
ki, poszukiwan przystajgcych do jego postawy filozoficznej, ktora w jego tworczych badaniach, nastawionych
na ,,zwrot ku Zrédtom”, umozliwita peten rozwdj jego koniunktywnych predyspozycji — powiemy dodatkowo
— dywergencyjnych zdolnosdi, stanowigc w jego przypadku forme dla refleksyinego i refleksywnego (zwrotna
praca mysli) postrzegania, rozumienia i kreowania pedagogiki. Pomijajgc zatem ciekawe watki z jego zycia do
okresu, w ktdrym 2yt jeszcze jego ojciec, to nalezy stwierdzic, ze dzis jest jednym z bardziej znanych filozofow
i pedogogow w Niemczech. Jest autorem prac poswigconych teorii ksztatcenia i nauczania, historii wychowa-
nia, pedagogiki ogolnej, kompetencji religijnych i moralnych. W latach 2008-2013 prowadzit wyktady na
Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie.

Omawiana tutaj ksigzka, w swoim przektadzie jest oparta na dsmym jej wydaniu, co Swiadczy o jej
populamosci w Niemczech, ale trzeba dodac i podkresic, iz autor, majgc na uwadze stanowiska krytykow
wielokrotnie jg poprawiat. Wskazuje to dodatkowo na powazne i dtugoletnie jego zaangazowane w udosko-
nalanie rzeczonych w niej idei, a z drugiej strony jest wyrazem okazywanego szacunku wobec krytyki, co
w konsekwencji rwniez utrudnia znalezienie argumentow do przeprowadzenia po raz wtdry krytycznej jej
recenzji. Cata praca skfada sig z Przedmowy i szesciu rozdziatow. Mowige najogdlniej dotyczg one, zgodnie
7 ich kolejnoscig: istoty i sensu istnienia pedagogiki ogdlnej, pedagogicznej praxis, zasad myslenia i dziotania
pedagogicznego, prakseologicznych sposobw stawiania pytar w obszarze nauk o wychowaniu, wyznaczeniu
zakresu pedagogicznego praxis i na korcu, perspektyw dotyczgcych pedagogiki wraz z probg wyznaczenia
struktury badan naukowych w obszarze wychowania. Catos¢ stanowi zatem w swoiej tresci dopetniajgeg sie
strukturg, ktdra w sposob systemowy odnosi sig do pedagogicznej praxis — celem odnalezienia jej porzgdku
w drodze zmierzajgeej do okreslenia zakresu i sensu jej praktycznego funkcjonowania (Benner, 2015, 5. 31).

Pierwszy rozdziat to: Rozwazania wprowadzajgce. O trudnosci, koniecznosci i moZliwosti pedagogiki
ogdlnej. Jego istotq jest proba ustalenia sensu istnienia pedagogiki ogdlnej. Autor zastanawia sig, czy rzeczy-
wiscie jest ona niezbedng formg systematyzujgcq dziotania pedagogiczne, czy dookresla naukowy charakter
pedagogiki i czy ustala zaleznos¢ porzgdkujgeg, ... ktdra dla kazdej sfery dziatania i dziedziny nauki ..."
bedzie normowac . ... whasciwg jej pozycje i whasciwe znaczenie” (Benner, 2015, . 19). Faktem jest, ze
dyferencjacja pedagogiki i nauk o wychowaniu, z ktdrymi mamy dzis do czynienia, nie stuzg wewnetrznej, jok
i zewnefrznej ich koherencji, co podwaza sens i potrzebe istienia pedagogiki ogdlnej. Wydaie sig, ze miata
ona racje bytu w czasach i sytuacjach, w ktrych w sposéb ogdlny i syntetyczny odnosita sig do sformutowanej
w sposob jednoznaczny istoty pedagogiki, tym bardziej, Ze . .. wystarczajgco wyraznie precyzowata jej spe-
cyficzne rysy wzgledem innych obszarow dziatania i dyscyplin wiedzy oraz pojgciowo definiowata wszystkie
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pytania praktyczne i teoretyczne” (Benner, 2015, 5. 21). Jednak D. Benner stawia zgota odmienng teze,
7 ktorej wynika, Ze jest zbyteczna tam, gdzie stuzytaby wprowadzaniv porzgdku. Jest zbyteczna migdzy
innymi dlatego, poniewaz nie moze dookreslic tego, co pedagogicznie przedmiotowe i naukowe z jgj inter-
i transdyscyplinamej struktury. Pedagogika jest bowiem tresciowo powigzana z roznymi dziedziny wiedzy,
ktdre na swdj sposb definiujg, czym jest edukacja, ksztatcenie, ocenianie itp. | cho¢ w konsekwencii, nie
musi o oznacza¢ zaleznosci pedagogiki od innych dziedzin wiedzy, ale ujawnia sig tutaj przy okazii pewna
nieporadnos¢ (abstrakcyinosé) pedagogiki ogdlnej, ktdra rosci sobie pretensie do uogdlniajgcego wyjasnio-
nia tego, co w swoim pedagogicznym i szczegotowym dziataniu, okazuie sig niejednoznaczne. Ponadto,
wydaje sig rowniez zbyteczna dlatego, poniewaz dysponenci pedagogicznych subdyscyplin nie czuiq sie jej
adresatami, nawet, jezeli probuje sig skoncentrowac ich uwage na tym, co istotne w mysleniu i dziataniach
pedagogicznych. Nie moze fo w rezultacie oznacza, ze pedagogike ogdlng nalezy wyeliminowac z obszaru
wiedzy pedagogicznej, bowiem i tak jest poznawczym oraz kreatywnym Zrodtem jej podstaw. W takiej sy-
tuacji, zdaniem D. Bennera, na pedagogike ogdlng nalezy spojrzec nigco inaczej i siggngc do prerefleksyjnej
(refleksywnosc) koniecznosci, ktdrej ponadhistoryczny namyst, pozwoli ... zdobycpew n o $ ¢ [rozszerze-
nie moje] w zakresie podstawowej struktury myslenia i dziotania pedagogicznego” (Benner, 2015, s. 23).
Pewnosc¢ koniecznosc myslenia i dziatania ma stanowic w tej strukturze zracjonalizowang ostoje w mysleniu
naukowym, co w konsekwencji pozwoli usytuowac pedagogike ogdlng w obszarze zadar majgcych na celu
.- konfrontowanie pedagogicznej praxis i nauki o wychowaniu z ewidentng koniecznoscig” (Benner, 2015,
5. 23).

Naznaczenie zatem pedagogiki ogdlnej zadaniem wyprowadzania podstawowych idei myslenia i dziafo-
nia pedagogicznego z ludzkiej praxis, domaga sig — jok wskazuje D. Benner — uwzglednienia trzech kryteriow
dotyczqcych koniecznosc myslenia i dziotania pedagogicznego. Po pierwsze, suma koniecznos¢ ugruntowuig-
ca myslenie i dziatanie pedagogiczne istnieje i nie jest ugruntowana refleksyjnie. Po drugie, koniecznosc ta ma
istotng wartos¢, kiedy okresla sig prawdziwosc tresci wypowiedzi pedagogicznych i ocenia sig godnos¢ peda-
qogicznej praxis. | po trzecie, koniecznosc te mozna wyprowadzic z aktualnych i historycznie warunkowanych
sposobow stawiania pytar i problemdw. Struktura bowiem pytania zawsze ksztattowata sposoby postrzegania
Swiata, determinujgc myslenie i dziatanie, i diatego w pytaniach dotyczgcych myslenia i dziotania pedagogicz-
nego nalezy doszukiwac sig form istienia relacji ksztattujgcych porzgdek spoteczny. 7 tej koligacji wytania sig
zatem kolejne zadanie pedagogiki ogdlnej, ktdrej istotq staje sig filozofowanie nastawione na emancypacie,
na uwalnianie wychowania czy ksztatcenia z wszelkiego rodzaju zaleznosci. Dlatego w czasach nowozytnych
.- pojawito si¢ zgdanie, aby w ramach catoksztattu ludzkiej praxis i myslenia o powotaniu cztowieka wycho-
wanie przeksztatcito sie z dziedziny podporzgdkowanej innym obszarom w sferg im rownorzedng” (Benner,
2015, s. 25). Majgc w takiej sytuacji na uwadze to zgdanie, D. Benner w niniejszej pracy, w pierwszym
1zedzie omawia ... zarys systematycznej i problemowo-historycznej legitymizacii podstawowej struktury
myslenia i dziotania pedagogicznego. Jest on zgodny z prakseologicznym rozumieniem pedagogicznej praxis
i nauki o wychowaniu” (Benner, 2015, s. 25). Istotq tej struktury jest niemetafizyczne podejscie do rozumu
praktycznego, ktdrego praxis porzgdkowana jest przez racjonalnos¢ warunkowang niehierarchicznymi i ate-
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leologicznymi relacjomi, fgczqcymi jej poszczegdlne typy. W tej strukturze, ludzka koegzystencio daje sie
sprowadzic do szesciu kategorii, poniewaz:

(ztowiek przez prace, eksploatacig i kultywacje przyrody musi zabezpieczy¢ sobie podstawg zyciowg
i jo zachowac (ekonomia); musi zastanowic sig nad normami i regutami porozumienia migdzyludzkiego,
rozwijac je i respektowac (etyka); musi projektowac przysztos¢ spoteczng i jg ksztattowac (polityka); za
pomocq przedstawienia estetycznego (sztuka); czfowieka wykracza poza swojg terazniejszos¢ i zastanawia
sig nad problemem przemijania innych ludzi i swojg whasng Smier¢ (religia). /... / Cztowiek zajmuje okre-
$lone migjsce migdzy pokoleniami: jest wychowywany przez osoby nalezgce do poprzedniego pokolenia
i sam bedzie kiedys wychowywat cztonkdw pokolenia, ktdre po nim nadejdzie (Benner, 2015, s. 27).

Wzajemna zaleznos¢ migdzy tymi kategoriami sprawia, Ze zmiany w jednym obszarze prowadzg do modyfi-
kacji ich tresci w pozostatych. Przy czym, sensu tej zaleznosci nie mozna sprowadzac do ich deferminujgcych
sie wptywow, ale bardziej nalezy traktowac go joko podstawe dla ludzkiego istnienia w Swiecie. W ten
sposb praxis ujawnia sig joko Zywa struktura, ktorg — jak sig wydaje — powinna spajac pedagogika (nauka
0 wychowaniu) z uwagi na akt i proces wychowania. W takiej sytuacii, sensem i zadaniem pedagogiki ogdlnej
powinno by¢ zajecie sig tym, co spaja pedagogika i w jaki sposdb to czyni.

Pedagogika ogdlna juko narzedzie aktywnego wglgdu w pedagogike, nie powinna zatem ograniczac
sig do porzgdkowania, systematyzowania czy uogdlniania. Jej instrumentalny charakter, niejoko na sposob
genealogiczny powinien zwracac sig ku metodzie archeologicznej, ale juz w nowozytnym jej vjgciu. | choc
powyzsza idea przywotuje na mysl poglgdy M. Foucaulta na temat mefody archeologicznej i genealogicznej,
— 0 W sumie jest interesujgcym tematem do opracowania, ale nie w tym miejscu — to warto zauwazyc, ze
jezeli zaposredniczytoby si rozumienie praxis opracowane przez D. Bennera w metodach archeologicznej i ge-
nealogicznej, to praxis w swoim poznawczym dziataniu dekonstruuje sens istnienia whadzy, ktdra wpisuje sie
w istote powstania pedagogiki jako paidei i hierarchiczne traktowanie jej tresci w kulturze antycznej. Metoda
genealogiczna (Foucault, 2002) stanowitaby tutaj punkt wyjscia dla pedagogiki ogdlnej, ktorej badawczo-
-mefodyczny wglgd, zwymiarowany metodq archeologiczng (Foucault, 1977), czynitby z niej wiedzotwdrcze
narzedzie poznania. Tym samym podpadajge pod archeologig wiedzy, pedagogika ogdlna bytaby uniwersal
nym narzedziem histografii, ktdra nie potrzebuje rozumiejgcej postawy badacza, ale bardziej refleksywnej,
wglodowo-oglgdowej, gdzie poznanie intuicyine, a nie rozumiejgce pojawiatoby sig wraz z praktykg poznania,
ktdra przeksztatcataby sig w onfyke (ontycznosc), w konkretne bycie w Swiecie, ktdre w swojej koniecznosci
stawatoby sig czyms oczywistym i pewnym. Skoro zatem pedagogika w ramach praxis prowadzi cztowieka do
samostanowienia i czyni cztowieka ludzkg istotg (Dembiriski, 2013), to pedagogika ogdlna — juk stwierdza
D. Benner — w swojej ponadhistorycznej pewnosci staje sig koniecznym mysleniem i dziataniem, dookre-
Slajgcym sens bycia cztowiekiem, godnos¢ pedagogicznej praxis oraz sposoby stawiania pytan i probleméw
zaleznych od tworzenia wiedzy w danej epoce (episteme). W tym ostatnim przypadku pedagogika ogdlna
w ujgciu radykalnym wytania sig jako histografia, ale tak pojgta, w kidrej terazniejszos¢ usuwa sig przesztosc.
Przyktadowo G. M. Spiegel pisze:
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Zadaniem historyka staje sig wiec to, co Hugo von Hofmannsthal okreslit joko “odczytanie tego, co nigdy
nie zostato zapisane”. Wasnie w tym momencie przesztos¢ zostaje ocalona nie poprzez przywrdcenie jej
do stanu, w ktdrym kiedys istniata, lecz poprzez przeksztatcenie w to, czym nigdy nie byfa, kiedy zostaje
‘odczytane jako to, co nigdy nie zostato zapisane’. Z takiej perspektywy, zwigzek historyka z przesztoscig
polega na obcowaniu z czyms, czego nie ma (Spiegiel, 2010, s. 28).

Ta nigobecnos¢ na grundie polskiej pedagogiki pojawita sig w formie nieobecnych dyskursow (Z. Kwieciriski,
B. Sliwerski), czy milczgeych dyskursw (H. Mizerek).

Takie, juz nieco inne oblicze pedagogiki ogolnej, pozwala spojrzec na nig jak na wiedzotwdrczq forme,
ktdra staje sig podstawg dla takiego rozumienia jej juz ukonstytuowanego sensu i istoty, ktore ujowniajg si
jako co3, co stuzy przyrostowi wiedzy pedagogicznej i dlatego okreslam jg joko pedagogika wiedzy. Czyms
innym jest zatem kreowanie pedagogiki ogdlnej® i czym od niej rdznym sg jej poznawcze formy, ktdre stajg
sie zrodrem dziatania i mySlenia pedagogicznego, prowadzqee w konsekwendi do pedagogiki wiedzy. | jezeli
pedagogika ogdlna w mysl tego, co czytamy w Leksykonie PWN (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 154-155),
odnoszqc sig do podstaw teoretycznych pedagogiki, zajmuje sie: jej wspotczesnymi kierunkami i ideologiami,
filozofig i aksjologiq wychowania, jej przestankami metodologicznymi, podstawami ontycznymi wraz z funk-
cjomi wychowania, jej jgzykiem, terminologig, tozsamoscig i metateorig, a takze zwigzkiem teorii z praktykg
i jej miejscem w kontekscie przemian cywilizacyjnych, to spetnia ona funkcje sprawozdawczo-systematyzujg-
(g, przyczyniajge do produkeii wiedzy teoretycznej na jej temat. Wyrdznione w Leksykonie kompleksy mozna
zaliczy¢ do uogdlnionej pedagogicznie formy poznania, ale juz ich wiedzotwdrcze wykorzystanie przynalezy
do pedagogiki wiedzy. Oznaczatoby to w przypadku ksigzki T. Hejnickiej-Bezwiriskiej Pedagogika ogdlna
(Hejnicka-Bezwiriska, 2008), w ktdrej autorka nawigzuje do ,leksykonalnej” definicji pedagogiki ogdlne]
i w ktdrej analizuje niektore z wyrdznionych w tej definicji kompleksow, iz nie jest fo praca z zakresu pedago-
iki ogdlnej, a pedagogiki wiedzy. Ksztattowanie i rozwdj pedagogiki ogolnej moze dokona sig, tak jak pisat
B. Sliwerski (2004, 5. 14-27), poprzez metapedagogike. W takiej sytuacii, pedagogike ogdlng w relacji do
pedagogiki wiedzy nalezy traktowac joko jej metodologie, w ktdrej przejowia sig zawarty juz w niej dyskurs
ontologiczno-epistemologiczny, ktdry powinien przyczyniac sig do odkrywania czynnikéw i mechanizméw
sprawczych teorii wychowania, stuzgcych dziotalnosci pedagogicznej w przeksztatcaniu cztowieka w istote
ludzkg, stajgcg sig podmiotem (subject), swiadomg swojej fozsamosci (self), zdolng do dziatania i samoste-
nowienia (agent).

W kazdym razie D. Benner odnoszqc sie do sensu istnienia pedagogiki ogdlnej pofozyt nacisk na py-
tania i problematyzacje wychowania, by w sposdb catosciowy odkryc to, co swoiste w mysleniu i dziotaniu
pedagogicznym, Swiadczgc przy tym o jej uniwersum i pozwalajgcym stworzy¢ jej szeroko zakrojong nauke
0 wychowaniu, ktdrej Zrodta odkrywa u myslicieli doby o$wiecenia. Mysle, Ze najblizsze tej idei, jezeli chodzi
0 pedagogdw polskich, ale w ujeciu systemowym, sq rozwazania na temat pedagogiki ogdlnej R. Schulza,

3 Kreacjo pedagogiki ogdlnej dokonuje sie za sprawg mefapedagogiki. Dobrym jej przykfadem, jednak transcendentnym, a nie
immanentnym, moze by¢ praca A. Ryka, W poszukiwaniv pedagogicznego arché. Krakow: Wydawnictwo Naukowe UP, 2012.
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kidry sprowadza pedagogike do logosu edukacyjnego i rozwijanego logosu edukacyjnego Schulz, 2003).
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z wiedzq uzyskiwang w wyniku metabolizmu informacyinego,
w ktdrej zawiera sig logos posiadany i replikowany, ujawniajgc modalnos¢ pedagogiki ... joko pedagogia,
jako jednos¢ bytu i Swiadomosci edukacyjnej, jako logos przenikajgcy struktury materialne osobowe (spotecz-
ne) oraz symboliczne edukacji” (Schulz, 2009, s. 213). W drugim przypadku wiedza uzyskiwana rowniez
w wyniku metabolizmu informacyinego odnosi sig do wiedzy, ktdra podlega rozwojowi i dlatego sposéb istnie-
nia tak pojmowanej pedagogiki jest pojmowany . .. joko ogot form Swiadomosci edukacyinej spoteczeristwa
1j. logos rozwijany, podzielany oraz reprodukowany z uzyciem kodow kultury symbolicznej, logos przenikajgcy
struktury jezykowe edukadji, logos manifestujgcy sie w kulturze symbolicznej” (Schulz, 2009, s. 213). Wy-
daje sie, ze w ostatnich pracach R. Schulz przeszedt z ujecia systemowego do kognitywistyki (Schulz, 2015).

Bardziej konkretng konceptualizacig mysli pedagogicznych znajdujemy u J. Gniteckiego, ktdry wyroznit
trzy pedagogiki (empiryczng, prakseologiczng i hermeneutyczng) (Gnitecki, 2006). Co ciekawe, ,buduje”
on swojg koncepcjg na bazie problematyzacji zjawisk, do ktdrych poznawczo sig odnosi poprzez stawianie
pytan i formutowanie odpowiedzi. Faktem jest, ze J. Gnitecki tworzy swojg oryginalng koncepcje pedagogiki
i pedagogiki ogolnej na zgota odmiennych przestankach niz to czyni D. Benner. Co wiecej, jego rozwazania
pedagogiczne majq charakter teoretyczno-syntetyczny, a nie analityczny — strukturalnie sg wykoncypowane
7 10znych idei (M. Gotaszewskiej, K. Kottowskiego, T. Tomaszewskiego), co ostabia ich wartos¢ poznawczg.
Nie znaczy to, ze jest fo mys! btedna, bo o tym Swiadczq jej efekty, a przede wszystkim opracowana przez nie-
go metodologia pedagogiki ogdlnej, ktdra ma charakter modelowo-teoretyczny, o wige juz taki, joki przypisuje
rozumieniu sensu istienia pedagogiki i pedagogiki ogdlnej R. Schulz (2003, 5. 71-72). Warto jeszcze w tym
migjscu zauwazyc, iz punktem wyjscia dla rozwazari D. Bennera jest praxis, natomiast dla J. Gniteckiego jest
to antroposfera, czyli $wiat ludzki widziany od wewngtrz. Ponadto, J. Gnitecki réwniez na uzytek myslenia
i dziatania pedagogicznego wypracowat zasady, takie, jok: ambiwalencji zréwnowazonej, asymetrycznego
uspdjniania, a takze prawa franscendencji i descendencji przyczynowej (Gnitecki, 2006, s. 17 1 55-69).

Drugi rozdziat ksigzki D. Bennera omawia: Miejsce pedagogicznej praxis w cafoksztatcie ludzkie praxis
— i potozono w nim nacisk na przyblizenie sensu znaczenia pojecia praxis, wskazano dwa nigbezpieczeristwa,
ktdre zagrazajg praxis oraz podano roboczg definicig praxis, poprzez wskazanie rdznicy migdzy praxis a dzio-
talnoscig zawodowg.

Sens znaczenia pojecia praxis w historii ewoluowat. W antycznej Grecji oznaczat wolne dziatanie wyko-
nywane przez ludzi sobie rownych statusem i pochodzeniem. Dziatanie to miato charakter hierarchiczny, na
czele ktdrego stata dziotalnos¢ polityczna, dalej etyczna, estetyczna, a na koricu ekonomiczna. Wspdtczesnie,
na co z naciskiem zwraca uwage D. Benner, sens praxis, ktory jest sprowadzony do dziotania, o nie czynw
w ogole, domaga sig w swojej istocie réwnouprawnienia dla wszystkich swoich elementow, ktdre stajg sig
sprawczym Zrodtem aktywnych i tworczych relacji dla samokreujgcych sig osobowosci i wytaniajgcych si
podmiotéw. Zaangazowana wola dziatajgcych jednostek oraz ,koniecznosc”, ktdre przynaglajg jednostki do
dziotari niwelujgcych czy ograniczajgeych doswiadczane przez ludzi , braki”, bedgce wynikiem ich niedoskona-
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fosci. D. Benner w rezultacie sprowadzajgc praxis do dziotar powotujgeych cztowieka do , wykonan” ukierun-
kowanych na doskonalenie siebie, podaje nastgpujgeg — roboczg — jej definicje:

... pewng czynnos¢ okresla sig mianem praxis wowczas, gdy po pierwsze, jej Zrodtem jest niedoskonatos¢
lub istnijgcy w cztowieku brak (wprawdzie czynnosc ta zaradza owemu brakowi, jednak nie niweluje samej
niedoskonatosci ani nie przeksztatca jej w zadng finalng doskonatosc), i po drugie, owa czynnos¢ nadaje
dziofajgcemu powotanie, ktdre nie bierze sig w prostej linii z jego niedoskonatosci, lecz powstaje przede
wszystkim dzigki wiasnemu dziataniu (Benner, 2015, s. 38-39).

W takiej sytuacji elementami koegzystencialnymi ludzkiej praxis, przymuszajgcymi do zaspokajania ludzkich,
podstawowych potrzeb wynikajgeych z ich niedoskonatosci, sq: praca, dziatonia moralno-etyczne, decyzje
polityczne, tworzenie sztuki, czynnosci religiine i pedagogiczne. Wszystkie wyrdznione przez D. Bennera
elementy praxis ksztattujg humanistyczny wymiar bycia cztowiekiem — bedgc jego powotaniem, w ktorym
i poprzez ktdry dopetnia sig nadawanie sobie okreslen. Bycie cztowiekiem w swojej — juz — egzystencialnej
istocie 0znacza w ostatecznosci dziatania okreslane jako cielesne, wolne, historyczne i werbalne. Dzigki nim
kazda jednostka odnajduje swoje powotanie. Oznaczajg one to, Ze cztowiek poprzez cielesnos¢ zmystowg
zaposrednicza sig w ciele, doswindczajqc siebie i Swiat. Dzigki wolnosci w sposob niezdeterminowany, a do-
wolny moze odnosi¢ sig do siebie i rzeczywistosci. Odnoszenie to dopetnia historycznosc, kidrej nieustanne
wytwarzanie prowadzi do dookreslania whasnej tozsamosci w Swiecie, ktory dzieje si. Natomiast werbalnos¢
artykutuje w dzwiekach cielesnos¢, doswiadczany $wiat oraz sens i formy migdzyludzkiej komunikacji. Sfe-
ra egzystencialna to egzystenciaty, ktore w ujgciu M. Heideggera oznaczajg cechy cztowieka (np. troska,
trwoga), a takze zwigzek tego, co ontyczne z tym, co ontologiczne, a wiec zycia z wiedzg o samym sobie
(Heidegger, 1994, 5. 17-21). W ten sposéb praxis okazuje sig miejscem, w ktorym cztowiek spotyka sam
siebie.

Zdaniem D. Bennera, ideat, ktory konstytuuje w sobie praxis, moze by¢ zaktdcony na dwa sposoby i fo
poprzez ich instytucjonalny charakter. W pierwszym z nich, po pierwsze dlatego, iz jej szes¢ koegzysten-
cjalnych obszarow moze dgzy¢ do niezaleznego istnienia, a po drugie dlatego, Ze mogg pojawiac sig proby
podporzgdkowania sobie przez jedne jej pozostate obszary.

Zamiast wigc dostosowywac sig do niehierarchicznego porzgdku catoksztattu ludzkiego praxis, domagajg
sig dla siebie pierwszerstwa, przyktadowo: ekonomia postuluje przyjecie okreslonej formy gospodarowania
20 najwazniejsze kryterium Zycia spotecznego, polityka wysuwa na czoto inferes pewnego stanu, grupy czy
klasy spotecznej, religia domaga sig uznania jokiego$ wyznania za jedynie prowadzgee do zbowienia itd.
(Benner, 2015, s. 53).

Obszary zhumanizowanej koegzystencji nie mozna zatem traktowac w sposob konstytutywny, a regulatywny
i dlatego zasady ludzkiego wspdfistnienia osiggajg wymiar wolny, niezdeterminowany.

Drugim zagrozeniem dla sprawnego funkcjonowania idei praxis jest nauka, ktra w zasadzie konstruuje
przedmioty swojego poznania nie na bazie praktyki, lecz teorii. W jej obszarze czgsto jest tak, ze przypadko-
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wosc¢ podporzgdkowuie sig prawidtowosciom, a to, co jednostkowe musi podpadac pod to, co ogdlne. Ozna-
cza to, ze podporzgdkowujqc sens poznania ludzkim decyzjom, czyni sig cztowieka wyznacznikiem prawdy
i dlatego ,,... ulega catkowitemu unicestwieniu idea niehierarchicznego stosunku migdzy podstawowymi
fenomenami ludzkiej praxis na rzecz praxis naukowej nastawionej jedynie na potegowanie whadzy czfowieka
nad przyrodg” (Benner, 2015, s. 56). Potozony zatem nacisk na akt odkrycia naukowego umniejsza status
samego jej osiggnigcia, joko wyraz zatroskania o naturg, ktorg bada i do ktdrej w sposab racjonalny (reflek-
syiny) przystaje.

D. Benner sugeruie, Ze przezwycigzenie powyzszego stanu rzeczy nalezy rozciggng¢ na relacig toczgeq
ksztatcenie akademickie i profesjonalne z publicznym. Nawiasem mowigc, nie jest to idea nowa i z czyms
podobnym mozna spotkac sig w obszarze mysi krytycznej w socjologii. Przyktadowo M. Burawoy, w artykule
, 0 socjologie publiczng. Przemdwienie prezydenckie z roku 2004" (Burawoy, 2009), w ramach whasnie
socjologii, wyroznit cztery typy wiedzy: akademickg, krytyczng, praktyczng i publiczna. Wyszczegolnione
typy wiedzy w zasadzie tgczg antagonizmy, totez rozwdj jednej z tych dziedzin miathy wptyw na rozwdj
pozostatych. Albowiem to, co charakteryzuje socjologig publiczng to dialog migdzy socjologiq a publicznoscig
w kwestiach, ktore mogg dotyczy( jednego z partnerow. Wspdtpraca socjologii akademickiej z publiczng che-
rakferyzowataby sig tym, Ze socjologia akademicka uzyskataby mozliwos¢ wykroczenia poza wiedzg instru-
mentalng, przez ktdrg jest zdominowana i mogtaby korzystac z wiedzy publicznej, refleksyinej nastawionej na
dialogiczny sposdb osiggania celow i ksztattowanie wartosci. Poniewaz rozwazania na temat wartosci mogq
by niejasne i sprzeczne, P. Baert, F. Carreira da Silva, nawotujg do siegniecia do rozwazan H-G. Gadamera na
temat uprzedzen z jednej strony, a wiedzy z drugiej i ich wzajemnym, dialogicznym zwigzku (Baert, Carriera
da Silva, 2013, s. 290). Oznaczac by to mogto, Ze zwigzek uprzedzen z wiedzq powinien stanowic filozo-
ficzne Zrodto dla uSwiadomienia sobie zaleznosci badar od kulturowych zatozen i stosowania takich strategii
mefodologicznych przez pedagogike ogdlng, ktdre bedg przyczyniac sig do wzrostu wiedzy na temat praxis.

Co wigcej, wyrdznione przez D. Bennera, trzy rodzaje wiedzy, . potoczng, naukowg i profesjonalng,
w jakims sensie przystajg do propozycji M. Burawoya, jednak ich zasadniczy sens ma uSwiadomic roznice
migdzy ludzkg praxis o dziatalnoscig zowodowg, przekfadajge sie w ostatecznosci na probe zdefiniowania
— w tym przypadku — pedagogicznej praxis. Okazuje sig, Ze jest niemozliwa petna profesjonalizacja czy
deprofesjonalizacja praxis celem jej odnowy czy podporzgdkowanie jgj dziatalnosci zawodowej. To, co okazuje
sig mozliwe, to ,,...poszukiwanie mozliwosci pogodzenia profesjonalizacii i deprofesonalizaci w ramach
coraz bardziej roznicujgeych sig form ludzkiego dziotania” (Benner, 2015, s. 64). Wynika z tego, ze pedago-
giczna praxis poprzez wychowanie czyni cztowieka istotq ludzkg, ktorg powotuje sie do petnienia okreslonych
funkdji w zyciu spotecznym. ,, Powotanie, jakie dzigki wychowaniu uzyskuie stajqcy sie cztowiek, nie wynika
7 pofrzeby wychowania; ta zas potrzeba — kidrej rezultatem jest koniecznos¢ pedagogicznej praxis — nie
ulega w zaden sposab przezwycigzeniu czy zniesieniv przez pedagogiczng praxis, lecz istnieje nieustannie”
(Benner, 2015, s. 66).

Nieustannie istoczenie sig poprzez wychowanie powotania, w sposb konieczny zaposrednicza sens by-
cia cztowiekiem z pedagogicznej praxis. Przysposabia ono koegzystencialne i egzystencjalne struktury ludzkie-
go bycic-w-Swiecie do nadawania sobie okreslen. W ich instytucjonalizacji dopetnia sig wspdtistniejgca jednosc,
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ktdrej ksztategea wspdtzaleznosc prowadzi cztowieka do whasciwego sobie spefnienia. W ten sposob dopetnia
sig sens pedagogicznej praxis, ktora uksztateajge cztowieka w jego spofecznym kontekscie, wprowadza go
w jego humanistyczny wymiar. Pedagogiczne dziatanie bedzie pedagogicznym praxis wredy i tylko wtedy,
jezeli bedzie dopetniac sig jej spefniajgce powotanie, ktdre przystajgc do dziatajgcego podmiotu staje sie jego
zindywidualizowanym powotaniem. Zrozumienie sensu whasnie tego spefniaigcego sig w swojej koniecznosci
dziafania jest wyrazem zrozumienia pedagogicznej praxis. Koniecznos¢ ta jest wowczas whasciwa, kiedy nie
daje sig zowtadngc. Patrzgc przyktadowo na pedagogiczng praxis z perspektywy wiadzy joko na proces zo-
whadniecia w ujeciu J. Staniszkis, mozna mie¢ wgtpliwosci co do tego, Ze pedagogika polska po 1989 roku
zaczgta podlegac emancypacji. Zawtadniecie, ktore wpisuje sig w pomigdzy zdobycie whadzy a sterownosc,
ktora umozliwia realizacje wyznaczonych celow, ksztattujg ontologie pedagogicznej rzeczywistosci, w ktorej
vjawnia sig ,prawda” ludzkich dziaton. Mozna za J. Staniszkis przyjg¢, ze kazda formuta pedagogicznego
wychowania i ksztatcenia stwarza swoiste ramy dla funkcjonowania jednostek, ktorych dziatania okazujg si
dramatyczne nie tylko w skali moralnego dobra i zta, ale i epistemologicznego sensu i bezsensu (Staniszkis,
2012, 5. 53). Dramat tego zowtadnigcia ukaze sie, jezeli w sposdb o wiele bardziej krytyczny spojrzy sie
przyktadowo na pracg T. Hejnickiej-Bezwiriskiej, Praktyka edukacyjna w warunkach zmiany kulturowej (Bez-
winska-Hejnicka, 2015), w ktdrej transgresja historyczna stanowi teoretyczny kontekst badan nad spoteczng
praktykg edukacying. Niewgtpliwie ksigzka B. Sliwerskiego, Edukacia (w) polityce. Polityka (w) edukadji
(Sliwerski, 2015), ukazuie dramat ksztatcenia po 1989 roku, dramat, ktdry w kontekscie powotania, staje
sig fragicznym w skutkach nadawaniem sobie poprzez jednostki okreslen.

Trzedi rozdziat ksigzki nosi tytut: Zasady myslenia i dziatania pedagogicznego. Jest on w zasadzie po-
Swigcony pojeciom, ktdre ksztattujg réznorodne dziatania zawodowe pedagogdw, a przede wszystkim poto-
Zono w nim nacisk na omwienie czterech zasad ksztattujgeych myslenie i dziatanie pedagogiczne. Pierwsze
dwie majq charakter konstytutywny, a kolejne regulatywny.

Wyroznione przez D. Bennera dwie zasady konstytutywne, to nieokreslona uksztatcalnos¢ i wezwanie
do whasnej aktywnosdi, ktdrych zarys pojawit sig juz w XVIIl wieku. ,To, Ze cztowiek jest jedyng istotg potrze-
bujgcg pedagogicznej praxis i jednoczesnie zdolng do niej, mozna na podstawie obu konstytutywnych zasad
myslenia i dziatania pedagogicznego ujg¢ w nastgpujgcy sposab: jedynie cztowiek jest uksztatcany i tylko on
moze wzywa i zosta¢ wezwany do aktywnosci whasnej” (Benner, 2015, s. 91). lch istotq jest fakt, iz na
trwate sq wpisane w sens ludzkiego istnienia, i dlatego w ujgciu historycznym nalezy je traktowac jako formy
aprioryczne, gdzie ich ponadczasowa waznos¢ umozliwia cztowiekowi stawanie sig istotg ludzkg poprzez ze-
posredniczanie sig w wychowaniu. Z kolei zasady regulatywne, tj. transformacja spotecznych determinacii na
pedagogiczne i niehierarchicznego uktadu catoksztattu ludzkiej praxis posiadajq historyczno-aposterioryczng
wazno$. Historycznosc czterech zasad uniemozliwia

... czysto teoretyczne zwerbalizowanie prawidet myslenia i dziatania pedagogicznego na podstawie samej
tylko relacji migdzy principium a tym, do czego principium sig odnosi. To odniesienie da sie zinterpretowac,
dokonujgc rozrGznienia miedzy waznoscig aprioryczng zasad konstytutywnych a aposterioryczng zasad regu-
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latywnych. Przy czym werbalizacja konstytutywnych zasad mySlenia i dziatonia pedagogicznego stanowi
warunek konieczny konsensusu w sprawie zasad regulatywnych (Benner, 2015, s. 73).

Okazuie sig, ze werbalizacja zasad konstytutywnych, dopetniaigcych sens bycia cztowiekiem, dokonuje sig
poprzez wychowanie, w ktorym — jak sie okazuje — hasta Wielkiej Rewolucji Francuskiej, tj. wolnosdi, row-
nosci i braterstwa zaczety petnic zasadniczg role w ich ksztattowaniu. Zrozumienie zatem istoty tych zasad
na bazie odniesien na przyktad do rownosci i nierdwnosdi, jokie mogq wystepowac migdzy ludzmi, nie moze
opierac si na przestankach odwotujgcych sig do genetyki czy warunkow Srodowiskowych, bowiem popetnia
sig btgd naturalistyczny. To czowiek poprzez swoje dziatania i decyzje staje sig odpowiedzialny za to, kim
sig staje. W tym podejSciu, pierwsza z zasad konstytutywnych, czyli uksztatcalnos¢ powinna determinowac
takg interakcje pedagogiczng, w ktdrej wychowanek w pracy nad sobg bedzie potrafit sam zrealizowac swoje
zamierzenia, dystansujgc sig od postawy ujawniajgcej dgzenie do panowania lub okazywanie zniewolenia.
Jej zosadniczq istotg okazuje sig bycie otwartym na receptywng i spontaniczng cielesnosc, wybierajgcg si
wolnosc, odkrywaiqca sig historycznos¢ i refleksying werbalnos¢. Druga natomiast z zasad, a mianowicie we-
zwanie do aktywnosci whasnej dopetnia i warunkuje prawidtowy przebieg interakeji pedagogicznej ukierunko-
wanej na uksztatcalnos¢. Wezwanie do wiasnej aktywnosci uaktywnia sig poprzez samoczynne i samodzielne
vjawnianie swoich pragnien. W odniesieniu do nich, w obszarze pedagogicznego praxis, wezwanie do whasnej
aktywnosci ... jest ukierunkowane na wywotanie w myslgcym podmiocie sprzezenia zwrotnego migdzy
jego whasnym mysleniem a dziataniem oraz dziataniem a mysleniem” (Benner, 2015, s. 100). Zasadnos¢
tej relacji okazuje sig kluczowa przy wyjasnianiu paradoksu uczenia sig i nauczania. D. Benner powotujqc sig
Platona, ktory w Menonie, poprzez postac Sokratesa stwierdza: , Widzisz, jakq ty sporng mysl wprowadzasz,
7e nie moze cztowiek szukac, tego, co zna, ani tego, czego nie zna. Bo jok zna, to przeciez nie bedzie szukat.
/.../ Anitego, czego nie zna, bo wtedy nie wie tego nawet, czego ma szukac” (Platon, 1999, 5. 80), do-
strzega mozliwos¢ przezwycigzenia tego paradoksu poprzez odwotanie sig do interakcji pedagogicznej zapo-
Sredniczonych w czterech egzystenciatach (cielesnosci, wolnosci, historycznosci i werbalnosci) ludzkiej praxis.
,Nasze projekty i doSwiadczenia powstajg raczej sponfanicznie i receptywnie, receptywnie i spontanicznie”
(Benner, 2015, 5. 101), totez wolnos¢ nie jest zdeferminowana poprzez arbifralng dowolnos¢ i dowolny wy-
har, jej pedagogiczne wezwanie do whasnej aktywnosci czyni cielesnos¢ migjscem (topos), w ktdrym uobec-
nia sig historycznos¢ ludzkiej praxis. ,Jko istoty projektujgce i doswiadczajgce, myslgce i przez dziatania
przeksztatcajgee Swiat nigdy nie jestesmy tymi samymi, lecz zmieniajgcymi sig nieustannie, stajgc sig ciggle
innymi” (s. 102-103). Pedagogiczna praxis w swoim ucielesnianiu werbalizuje sens zasad konstytutywnych,
ktdre przymuszajg jednostki do nieustannego potwierdzania whasnych tozsamosci. W tym tez sensie pedo-
gogiczna praxis wymaga nieustannego dgZenia do zrealizowania swoich zadan. Stawanie sig istotq ludzkg
domaga sig uksztatcalnosci, ale jej motorem jest wezwanie do aktywnosci wiasnej, ktora zaposrednicza sig
w tym, co jest na zewngtrz ksztattowanej w niej tozsamosci i rozwijajgcej sie w niej podmiotowosi.

Kolejne dwie zasady myslenia i dziatania pedagogicznego majq charakter requlatywny. Zanim autor
Pedagogiki ogdlnej. ... przystgpit do omawiania obu jej zasad, to najpierw skoncentrowat swojg uwage na
kwestii ich legitymizacji. Okazuie sig, ze dziotania stricte pedagogiczne dotyczgce uczenia sig i roli autorytetu
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pedagogicznego w wychowaniu nie mogg opiera¢ sig tylko i wytgcznie na zasadach konstytutywnych. Ich
zasadnos¢, efektywnosc i skutecznosc jest zalezna od pozostatych, niepedagogicznych elementéw ogdlno-
ludzkiej praxis. Dlatego interakcje pedagogiczne muszg uwzgledniac wptywy spoteczne, ktdrych afirmacia
dokonuie si¢ poprzez zasady regulatywne. ,Zasady regulatywne dotyczg idgcego dalej pytania o to, jok od
strony spotecznej nalezy koncypowac interakcjg pedagogiczng sprzyjajgcg wychowaniu i ksztatceniu doraste-
jacych, zeby jednostki rznigce sig osobowosciami uznawaty siebie nawzajem jako rowne i umiaty komuniko-
wac sig ze sobg w ramach ogdlnoludzkiej praxis” (Benner, 2015, 5. 108). Okazuje sie, ze realizacja zasad
requlatywnych musi bazowac na krytycznym odniesieniu sig: po pierwsze, do zwolennikw tzw. pedagogiki
naiwnej, w ktdrej dgzy sig do zachowania niezaleznosci pedagogicznego myslenia i dziatania, a po drugie,
do stronnikow stanowiska polityczno-pragmatycznego, ktdrzy dgzq do integracji tego myslenia i dziotania
w obszarze praxis. Pojawiajgce sig w tej ptaszczyZnie dylematy ujawniajg problem z rozwikfaniem przystajgcej
zaleznosci migdzy tym, co indywidualne, a tym, co spoteczne, poniewaz nie uwzgledniajg przemian spotecz-
no-historycznych i polityczno-ekonomicznych spoteczeristw nowozytnych. Historycznie zagadnienie ujmujgc,
nalezy przyjoc, ze zasady regulatywne pojowity sie w wyniku zmian formacyjnych cywilizacji evropejskiej,
odpowiadajge na jej oczekiwania, w ktdrych jednostki dorastajg, rozwijajq sig i ksztattujg w strukturach nie-
hierarchicznych i ateleologicznych. Tym samym, czasowy i aposterioryczny wymiar zasad regulatywnych stat
sig formg wspierajgcq dlo zasad konstytutywnych, ktore zwrotnie partycypujg w regulatywnych, zaposredni-
czonych w praxis,

Pierwsza z zasad regulatywnych dotyczy transformaci wptywdw spotecznych na pedagogiczne. Zasad-
nosc, efektywnosc i wydajnos¢ tych oddziatywar wymaga pedagogicznego zwrdcenia sig ku oddziatywaniom
spotecznym, aby procesy ksztatcenia i wychowania w swoich oczekiwaniach i skutecznosci stymulowaty
mysleniem i dziotaniem pedagogicznym, przysposabiajgcym do uaktywniania sig zasad konstytutywnych.
,Sprowadzajge pedagogiczng jokos¢ spotecznych oddziatywan na pedagogiczng praxis i postulatow wobec
nigj, nie wolno interpretowa oddziatywari spotecznych po prostu joko oddziatywan Srodowiskowych, lecz
jako te z innych obszardw ludzkiego dziatania i ztozonych powigzan, ktore miedzy nimi zachodzg” (Benner,
2015, 5. 119). Nieodzownosc, produktywnosc i operatywnosc tej zasady, D. Benner uzasadnia odwotujqc sig
do nieudanych reform edukacji w Niemczech Zachodnich, w ktorych dominowaty albo stanowiska pedagogicz-
no-naiwne albo polityczno-pragmatyczne.

Druga zasada regulatywna dotyczy niehierarchicznego ukfadu cafoksztattu ludzkiego praxis. Jej zasad-
nos¢ wynika z tego, ze transformacja wptywdw spotecznych przekfada sig nie tylko na oddziatywania pede-
gogiczne, ale rownieZ na pozostate elementy praxis, ktdre przeksztateajg oddziatywania spoteczne w taki
sposob, aby byly ugruntowane praktycznie. D. Benner wykazuje, ze wspétczesnie catoksztatt ludzkiego praxis
ma charakter niehierarchiczny i rozni sig w swojej tradycji kulturowej od modelu hierarchiczno-teologicznego
panujgcego w starozytnej Grecji, jak i od modelu hierarchiczno-instrumentalnego czaséw nowozytnego oswie-
cenia. Z drugiej zasady regulatywnej wynika zatem, iz

dea niehierarchicznego uktadu catosci ludzkiej praxis dystansuje sig wobec kazdej koncepdi porzgdku,
ktdra sytuuje ekonomie, pedagogike, etyke, polityke, sztuke i religie w hierarchicznym stosunku wzgledem

257



[Il. DYSKUSJE | POLEMIKI

siehie i jednej z nich lub utworzonej przez nich grupie przyznaje pierwszeristwo wobec innych. Jednoczesnie
idea ta zakazuje przyznawanie nowoczesnej nauce najwyzszego poziomu racjonalnosci i powierzania poli
tyce zadania panoszenia ostatecznej odpowiedzialnosci za rozwdj naukowo-cywilizacyiny (Benner, 2015,
5. 138).

W tym miejscu nalezy przypomniec, iz wyrdznione zasady regulatywne i konstytutywne nie ustanowig
ponadczasowej ich waznosci, ale pretenduq do stanowienia podstawy myslenia i dziatania pedogogicznego.
Opracowaniem tych podstaw ma zajgc sig pedagogika ogdlna. Jej refleksyine, , zapytujgce” ukierunkowanie
powinno w takiej sytuacji pomdc

... w zidentyfikowaniu prakseologicznych sposobéw stawiania pytafi w pedagogice i przyczyniaC sig do
ich skategoryzowania. To z kolei umozliwia nowoczesnym zawodom pedagogicznym i subdyscyplinom
naukowym wchodzgeym w zakres pedagogiki skoncentrowac sig wokdt wspdlnych problemaw. Te problemy
mozna przyporzgdkowac do teorii wychowania, teorii ksztatcenia i teori instytucji pedagogicznych (Benner,
2015,5.139).

Pedagogika ogdlna rozwiajgc zrozumienie ogdlnych pojec myslenia i dziatania pedagogicznego przybliza sig
do whasciwego sformutowania pytar, ktdrych systematyzacja nie wynika z samych zasad, ale z ich interakcy-
nego odnoszenie sig do tego, co w rzeczywistosci uzasadnia. Tym samym . ... konstytutywnej zasadzie wzy-
wajgcej wychowanka do whasnej aktywnosci i regulatywnej zasadzie transformaci oddziotywani spotecznych
na pedagogiczne, ktore wyrazajg swoistos¢ wptywu pedagogicznego, zostanie przyporzgdkowane nowozytne
pytanie o whasciwy sposob ksztattowania interakeji pedagogicznej” (Benner, 2015, s. 144), ktdry u swoich
2r6det siega do teorii wychowania. Dalej, ,Do konstytutywnej zasady uksztatcalnosci i regulatywnej idei
nighierarchicznego porzgdku w ramach catoksztattu ludzkiego praxis, ktdre stanowig gtowne wyznaczniki
nowoczesnego dziatania pedagogicznego, odnosi sig klasyczny sposdb formowania pytari teorii ksztatcenia”
(Benner, 2015, 5. 144). 1 w koricu ,,. ... teorefyczno-wychowawczy sposb pytania, jok i teoretyczno-ksztat-
ceniowy opierajg sig na zasadzie wyrazajgcej indywidualng strong myslenia i dziatania pedagogicznego oraz
z0sadzie ukazujgcej jego strong spoteczng, powstaje teoria instytucii pedagogicznych juko trzeci zakres pro-
blemowy” (Benner, 2015, s. 145).

Warto zauwazyc, iz sens przejawiania sig zasad w dziataniu i mysleniv pedagogicznym ma jednoczesnie
charakter historyczny i ponadhistoryczny, jednak ich rekonstrukcja nie powinna opierac sig na odniesieniach
spoteczno-historycznych, ani tez na ponadhistorycznej waznosc, przy ktdrej zaktada sig, ze przesztos¢ wkra-
cza w przysztosc. To wkraczanie, z historiograficznego punktu widzenia, jesi juz — to powinno by¢ wyrazem
obecnosti rozumianej jako przekaz tego, czego nie ma, czego nie widac, co fgczy sobg w sobie ciggtos¢
7 nieciggtoscig i w ktdrej, w sposéb metonimiczny obecnos¢ denotuje, reprezentujgc poprzez obecnost to,
0 czym méwi (Runia, 2010). Takie podejscie do tego, o czym pisze D. Benner i nawiasem mowigc, do czego
sig odnosi tumacz tej ksigzki D. Stepkowski w swojej pracy Pedagogika ogdlna i religia. (Re)konstrukcja
zapomnianego watku na podstawie teorii Johanna F. Herbarta i Friedricha D.E. Schleiermachera (Stgpkow-
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ski, 2010), ma stanowi¢, z mojego punktu widzenia, dodatkowy kontekst poznawczego odnoszenia sig przez
pedagogike ogding do praxis, a konkretnie do jej pedagogicznej strony. Badanie ludzkich dziatar zaposredni-
czajgc sig w miejscach, ktore poprzez uzawodowienie dziatan pedagogicznych denotujg, wskazujg na historig
jako na te w niej migjsca (fopos), w ktdrych uprawomocnia sig to, co sig uobecnia. Sam zas akt uprawomoc-
nienia wyrazajgey sig w prawach (zasadach myslenia i dziatania pedagogicznego), staje sig o wiele bardziej
interesujgcy, jezeli ma charakter fopiczny (Vico, 1966, s. 147-148), albowiem fopos w swoim znaczeniu
oznacza ,wydobycie”, ,znajdowanie”, ale takze ,przechowywanie” i ,zaopatrywanie”. Odwotywanie sig
zatem przez D. Bennera do historii, do miejsc (foposu), w ktorych ,Pomniki (wypowiedzi naukowe — M. D.),
tak jok i inne dzieta sztuki sq idiosynkratycznymi zwigzkami metonimicznej denotacji i metaforycznej kono-
tacji: mowig co$ (konotacja) o czyms, co reprezentujq (denotacja)” (Runia, 2010, s. 103), pozwala widziec
w pedagogice ogdlnej — rowniez — narzedzie topicznego poszukiwania tego wszystkiego, co przeszukiwane,
by zaopatrzy¢ mysl wspotczesng w przekaz tego, co ma sig uobecnic. Albowiem metaforyczne podeiscie do
tekstu koncentruje sig na przekazie znaczenia, natomiast metonimiczne na przekazie obecnos, na tym, co
reprezentuje. Sensem metonimii jest uobecnianie — w naszym rozwazanym tutaj przypadku — tresci, ktdre
vobecniajg sig w nieobecnosci. Metonimia bowiem, ktdra przedstawia cos, czego nie ma, wskazuje na obec-
n0s¢, korg sie w rezulfacie odczuwa.

Innymi stowy — pisze E. Runia — metonimiczna ,,0becnos¢ w nieobecnosci” dziata w obie stron: w gére
w kierunku obecnosci, w dot od obecnosci. Te dwie strony odpowiadajg dwdm aspektom topiki — inwendii
i przechowywaniu. Jako inventio metonimia transponuje co$ w terazniejszosdi, albo bardziej doktadnie, jako
inventio metonimia sprawia, Ze powierzchnia jest taka jak jg znamy: teraZniejszos¢ sktada sig z metonimii,
ktdre kiedys byty Fremdkdper (,ciatem” obcym — M. D.), ale teraz traktuje sie je joko rzeczy oczywiste.
Jako ,przechowalnia”, metonimia zawiera Slady przesztosci. To, co uosabia i przedstawia metonimia, nadal
mozna znaleZ¢, lub juk mowi Vico — ,wynaleZ¢” z tego, co istieje na ptaszczyZnie czasu (Runia, 2010,
5. 108).

Metonimia uspdjniajgc obecnos¢ w nieobecnosci pozwala widziec w pedagogice ogdlnej narzedzie, w ktdrym
bedzie sig splata¢ znaczenie z miejscem, do ktdrego badacz bedzie sig zwracac w poszukiwaniu tego, co na
przyktad znaczgee wotresciach wypowiedzi dotyczgeych pedagogiki. , Zwymiarowanie” kreowanej struktury
pedagogiki ogdlnej opisywang powyzej ideg metaforyczno-metonimiczng jest dziataniem metapedagogicz-
nym, ktdre nie opiera sig na trwatych formach strukturyzujgeych, takich, jak nauka, czy filozofia, ale na ze-
leznosciach modalnych, ktdre nie stabilizujg sensu znaczen, tak, jak to czynig wytwory nauki czy metafizyka,
a stanowig podtoze, w ktorym znaczenia sig dopetniajg. Ten sposob ksztattowania formy pedagogiki ogdlnej,
odnoszqc sig do zjawisk pedagogiki, pozwala tym zjawiskom ujawnic swoje znaczenia. Takie podejscie po-
mawcze jest dlatego wazne, poniewaz umozliwia zjowiskom (fenomenom) wskazac to, co jest ich istotg,
tym bardziej, ze trudno w przypadku wskazac, czy kluczowe dla nich jest to, co w nich skrywa sig i stanowi
0 tym, co prezentuje sig naocznosdi, czy jest wrecz odwrotnie, Ze istotne jest to, co zjawiskowe, co pojawia sig

259



[Il. DYSKUSJE | POLEMIKI

na powierzchni, bowiem, to, co wewnetrzne, co ukryte, petni tylko funkcje stuzebng, podirzymujgeg®. Warto
jeszcze zauwazyc, iz obie omawiane tutaj figury retoryczne, blizsze sg mysleniu niz intelektowi, co oznacza,
iz majg zdolnos¢ przekraczania i wkraczania w tresci. Dodatkowa nalezy jeszcze przyznad, iz ta forma,
podobniez jok propozycja D. Bennera oparta na aksjologii umozliwia wypowiadac sig samej historii, a wigc
w strukturach tak skonstruowanej pedagogiki ogdlnej dziejq sie dzieje, ktore ,mowigc” wskazujg miejsca,
w ktdrych istoczy sig myslenie i dziatanie pedagogiczne. Natomiast zadaniem pedagogiki wiedzy powinna by¢
préba dookreslenia specyfiki, czy tez pedagogicznej swoistosci tego mySlenia i dziatania.

Wyznaczajge zatem cele-zadania pedagogice ogdlnej, D. Benner w kolejnym rozdziale zatytutowanym:
Prakseologiczne sposoby stawiania pytari w ramach systematycznej nauki o wychowaniv, skupia uwage czy-
telnika — wtasnie — na krytycznym przyblizeniu sposobu stawiania pytan przez pedagogike ogdlng, ktdra
w pierwszym rzedzie powinna mie na uwadze zasady, ktdrych analiza powinna dotyczy¢ pojec myslenia
i dziatania pedagogicznego, by na ich podstawie sformutowa pytania pedagogicznej teorii dziatania. Przypo-
rzgdkowanie tych pytari do teorii wychowania, teorii ksztatcenia i teori instytucji pedagogicznej, warunkowa-
ne sq zasadami, ktdre w czasach nam obecnych dotyczg — kolejno — wiasciwego sposobu ksztattowania in-
terakcji pedagogicznej, teorii ksztatcenia i fgczeniu tego, co indywidualne z tym, co spofeczne oraz ... dgzy
sig ponadto do przezwyciezenia paralelizmu miedzy wewnetrzng a zewngtrzng reformg edukacyjng oraz do
przeciwdziatania redukcjonistycznemu traktowaniu pedagogicznej praxis tylko joko swoistego odniesienia pe-
dagogicznego albo jako relacji o charakterze konsumenckim” (Benner, 2015, s. 145-146). Przy czym, przy
omawianiu tych teorii duzy nacisk zostat pofozony na krytyczne omaowienie btgdnego ujecia pedagogicznych
teorii dziotania, co skrGtowo autor zaprezentowat w prezenfowanym tu schemacie. Tym somym, syntetycznie
wkraczajgc w adaptacyjne i emancypacyjne (Kwasnica, 2007) podeiscie do pedagogiki, zwraca sig ku jej
nieafirmacyjnemu podejsciu w ramach pedagogicznej praxis.

Btedne ujgcia pedagogicznych teorii dziatania

strona indywidualna strona spoteczna
teorio wychowania teorie wychowania infencjonalnego | teorie wychowania funkcjonalnego
teorie ksztatcenia teorie ksztatcenia formalnego teorie ksztatcenia materialnego
- . teorie postuluj teorie legitymizujgce instytucje
teoria instytucji { orlE pos |'|ch dogoi gy l(é YL |
edogogicanych einstytucjonalizacjg pedagogiczne na podstawie socjolo-
P pedagogicznej praxis gicznej teorii systeméw

Trodto: D. Benner, 2015, 5. 147

# Mozna przyznac racjg M. Heideggerowi, Ze nauka to technika. Jezeli przyjmie sig taki punkt widzenia, z ktérego wynika, ze
to, co w zjawiskach jest skrywane i stanowi tylko podstawg , ktdra zjawiska nie ksztattuje, a tylko tym, co je utrzymuie, to nauka, kté-
ra poprzez coraz bardziej wyrafinowane narzgdzia wnika w to, co ukryte i koncentruje swoje poznanie na samych tylko przyczynach,
to rzeczywistos¢ oparta na nauce nie jest odkrywana, ale konstruowana. Nauka nie odkrywa $wiata, w ktdrym zyjemy, ale go ,robi”.
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W czgsci omawiajqcej teorie wychowania ich problematyka zostata przez D. Bennera sprowadzona do
dwach populamych w pedagogice niemieckiej nurtow teoretycznych, tj. teorii infencionalnych i funkcjonal
nych, ktdre zdaniem uczonego przyjmuiq btedne zatozenia, co do roli i zadar wychowania, ktdre w tych
przypadkach sq podporzgdkowane zaleznosciom przyczynowo-skutkowym, i. intencionalnym, a takze funk-
cjonalnym, a nie dziataniom stricte pedagogicznym. Totez w przypadku teorii intencjonalnych, zawgzanie
problematyki wychowania do intencji, wynika z potozenia nacisku na oddziatywania indywidualne i pominiecie
tego, co spofeczne w pedagogice praxis. Natomiast w przypadku teorii funkcjonalnych mamy do czynienia
7 sytuacjg odwrotng.

Przezwyciezenie tej aporii D. Benner dostrzega w pojeciu socjalizacji, ale pod warunkiem, Ze jej badaw-
cze rezultaty bedg podlegac prakseologicznej teorii wychowania, uznajgcej zasady: wezwania do whasnej
aktywnosci i transformacji wptywow spotecznych na oddziatywania uzasadnione pedagogicznie (Benner,
2015, s. 151). Powyzsza propozycia wynika z tego, ze kontekst tych badar uniemozliwia sformutowanie
praktycznego ich wymiaru, dlatego nalezy zwrdcic sig ku projektowi systematyzacji sensu socjalizacji w aspek-
cie historyczno-czasowym, co w rezultacie pozwala wyodrebnic frzy stanowiska: pedagogiczno-naiwne (nie-
afirmatywng koncepcja wychowania), polityczno-pragmatyczne (afirmatywng koncepcja wychowania) i opar-
te na zasadach myslenia i dziatania pedagogicznego podejscie nieafirmacyine. W mysleniu afirmatywnym
i nieafirmatywnym przejowia sig afirmacyjna postawa do rzeczywistosci poznawanej, w ktdrej pewne tresci
przyimue sig jako oczywiste, a inne neguje. Natomiast postawa nieafirmacyjna charakteryzuje sig krytyczng
refleksywnoscig, ktorej problematyzacja tego, do czego poznawczo sig odnosi, ma stac sig podstawg dla
pedagogiki ogélnej rozumianej joko ,forma” wprowadzajgca do myslenia i dziatania pedagogicznego. Spér
migdzy dwoma pierwszymi stanowiskami nie prowadzi do ich krytycznej syntezy, poniewaz

.. stanowisko polityczno-pragmatyczne zarzuca pozycji pedagogiczno-naiwnej brak odpowiedzialnosc
w sprawie wyksztatcenia u mtodziezy poczucia niepowodzenia oraz markowanie dziatad o charakterze
kulturalno-rewolucyjnym”. Niejoko odpowiadajgc na ten zarzut, stanowisko pedagogiczno-naiwne kryty-
kuje przedstawicieli opcji polityczno-pragmatycznej za relacyine tendencie przy legitymizacji spowodowanych
intencjonalnie i spotecznie nierdwnosci edukacyjnych (Benner, 2015, s. 158).

Brak tej krytyki jest rowniez Zrodtem btgdnego przypisywania afirmacyjnej koncepcji wychowania sto-
nowisku polityczno-pragmatycznemu, a nieafirmacyjnej pozycji pedagogiczno-naiwnej. Zdemaskowanie tych
naduzyc¢ czy niescistosci okazuje sig w tym miejscu rozwazan zasadniczym zadaniem, jakie sobie wyznaczyt
D. Benner. Dgzqc zatem do uzasadnienia sensownosci i praktycznego sprawstwa pedagogicznej teorii dziato-
nia, mysliciel wykazuje, ze oba stanowiska (polityczno-pragmatyczne i pedagogiczno-naiwne) w rzeczywisto-
Sci sq afirmacyjnymi i/lub nieafirmacyjnymi.

Problemem afirmacyjnych teorii wychowania jest to, iz formutowane przez nig poglody majq charakter
normatywny, ukierunkowany ideologicznie na ich wpajanie poprzez doktryny. Wynika to migdzy innymi z nie-
dopuszczania przeciwnikow do krytyki i tym samym do wprowadzania przez nich zmian. Pedagogiczng praxis
traktuje sig tutaj w sposdb instrumentalny. Ponadto, stanowisko afirmacyine preferuie uczenie sig tego, co jest
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zrozumiate, co w konsekwencji uniemoZliwia w jej ptaszczyZnie wypracowanie pojecie dziatania pedagogicz-
nego. ,,Przez afirmacjg mozna natomiast nauczy¢ tylko tych rzeczy, ktdre uprzednio zostaty juz zidentyfiko-
wane lub przynajmniej pobieznie rozpoznane. Na tej podstawie w ramach afirmacyjnych teorii dziotania — tak
intencjonalnych, jak i funkcjonalnych niemozliwe jest wypracowanie pojecia dziatania pedagogicznego, ktdre
we whasciwy sposob wyrazatyby czynnosci spefniane przez uczgey sig podmiot” (Benner, 2015, 5. 161).

Jezeli w ramach wychowania afirmacyjnego z dystansem podchodzi sig do zasady wzywajgcej do who-
snej aktywnosdi i zasady przeksztatcania wptywow spotecznych na dziatania, ktre sg uzasadnione pedago-
gicznie, to zupetnie z inng sytuacjg ma sie do czynienia w przypadku koncepcji wychowania nieafirmacyinego.
Tutaj wptywy intencjonalne i funkcjonalne poddaie sie problematyzacji, wykorzystujge wezesniej wymienione
dwie zasady wraz z sprawdzeniem ich wzajemnych zaleznosci. Z tego migdzy innymi wzgledu ... w nie-
afirmacyinej teorii wychowania interpretuje sig wyniki badan odnosnie do socjalizacji w pierwszym rzedzie
joko dane na temat somouswiadomienia spoteczenstwa o dziatajgcych w nich mechanizmach intencjonak
nych i funkcjonalnych, nie zas jako odpowiedz na pytanie, jok nalezy dziatac w sytuacjach pedagogicznych”
(Benner, 2015, s. 162). Zusadnicze pytanie tego ujgcia, zostato sformutowane na poczgtku XIX wieku
przez F. Schleiermachera i brzmi: , (zego whasciwie chce pokolenie dorostych od mtodej generacji? Na ile
[ich] dziatanie odpowiada zamiarom, a rezultaty dziataniom?” (Benner, 2015, s. 163). Pytanie to — zdo-
niem D. Bennera — ma stanowic podstawe dla krytycznej teorii wychowania, na ktdre nie mozna udzielic
zadowalajgcej pedagogow odpowiedzi. Pytanie to bowiem kumuluje w sobie indywidualng strong dziotania
pedagogicznego, jok i spoteczne wymiary ludzkiej praxis. Dlatego to, co intencjonalne powinno podlegac
wezwaniom do whasnej aktywnos, a to, co funkcjonalne powinno stanowic podstawe do przeksztatcenia de-
terminacji spofecznych na praktyczne. Osiggniecie tego celu jest zadaniem metodycznym, ktore ma pobudzac
mtode pokolenia, w ramach problematyzacji pedagogicznej praxis, do formutowania pytari i udzielania na nie
whasnych odpowiedzi.

Druga czes¢ tego rozdziatu dotyczy teorii ksztatcenia i w konsekwencji odnosi sig do celow i zadari
pedagogicznej praxis, ktdre juz joko dane, sq analizowane w aspektach indywidualnych i spotecznych. Teorie
te D. Benner rozpatruje z uwagi na zasadg uksztafcalnosci i zasade niehierarchicznego uktadu cafoksztattu
ludzkiego praxis. Rowniez i w tym przypadku ma sig do czynienia z zawgzaniem jej problematyki, co uwidacz-
nia sig w koncepcjach ksztatcenia formalnego, w ktdrych kfadzie sig nacisk na to, co indywidualne oraz ksztat-
cenia materialnego rozwazanego od strony spofecznej. Te dwa rozbiezne podeiscia mozna skonfrontowac
7 ich syntezq, ktora jest okreslana przez D. Bennera jako teoria ksztatcenia refleksyinego (nieafirmacyjnego).

W sytuacji, w ktorej zasada uksztatcalnosci podlega tylko pedagogicznej praxis, nie uwzgledniajgc przy
tym jej pozostatych obszardw, to pytania teorii ksztafcenia zostajg sprowadzone do jej vjgcia formalnego.
Natomiast w sytuacii, w kidrej pedagogiczna praxis jest zdominowana przez pozostate formy praxis, to ma sig
do czynienia z ujgciem materialnym w teorii ksztafcenia. Podobniez jak to miato miejsce w teorii wychowania
rowniez nieafirmacyjne teorie ksztatcenia nie opowiadajg sie za tym, co tylko subiektywne lub spoteczne.

Tym somym pojgcie ksztatcenia opiera sig w niej na relacji cztowiek-Swiat, kidra nie przeciwstawia formal-
nychsit przystugujgcych jednostce obiektywnym postulatom zgtaszanym przez spoteczedstwo, lecz patrzy na
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ksztatcenie i jej koncepcje juko sprzgzenie zwrotne miedzy czlowiekiem a Swiatem, w ktdrym ten pierwszy,
wehodzqc winterakee z rzeczywistoscig, okresla siebie samego (Benner, 2015, 5. 175-176).

D. Benner nawigzujgc do prac J. Rousseau, J. Herbarta, W. von Humbolta i F. Schleiermachera udowadnia,
7e 7adna dziedzina wiedzy podpadajgca pod praxis, sama z siebie nie udzieli satysfakcjonujgeej odpowiedzi
na pytania dotyczqce zadan i celow ksztatcenia. ,Nie wynika to tylko z idei niehierarchicznosc, ale rdwniez
7 niewgtpliwej zdolnosci cztowieka do uczenia sig (uksztatcalnosci). W pierwszym przypadku warunkiem jest
wielos¢ ludzkiej koegzystencii, a w drugim zas zdolnosci cztowieka do doskonalenia (perfectibilité)” (Benner,
2015, s. 183). Ztozonos¢ bycia cztowiekiem, jok i bytu, w ktorym cztowiek istieje, przektadajqc sig na
problematyzacig rzeczywistosci i pyfania prakseologiczne, ktore podpadajg pod refleksyine teorie ksztatcenia,
nie mogg by¢ zatem zdominowane przez ekonomie, religie, etyke itd., a wigc nie powinny rowniez podle-
gac unaukowieniu, poniewaz nauka nie stanowi w sobie zadnej oczywistosci. Nie mniej jednak, rola nauki
w ksztattowaniu ludzkiej swiadomosci i odnoszeniu sig przez nig do whasnych doswiadczen jest znaczgea,
poniewaz jej ksztattujgea efektywnosc jest zalezna od tego, czy bedzie realizowac ludzkie cele i zadania od
strony afirmacyjnej czy tez od strony nieafirmacyjnej, o takze od tego, jok w kontekscie ksztatcenia bedzie
formowac sie relacja migdzy politykg a naukg. Tym samym nauka powinna przede wszystkim stuzy¢ umie-
ietnosci formutowania pytari i odpowiedzi. Oznacza to, ze nauka zbliza sig do filozofii jako przejowu refleksji
nad poznaniem, ktdra w obszarze nauki — zdaniem D. Bennera — ma charakter hipotetyczny. Tym samym,
odcinajgc sig od afirmacyjnego statusu nauki stwierdza, ... ze systemy wypowiedzi naukowych nie mogg
by rozumiane w sposdb afirmacyjny — ani jako konstrukcje rozumowe, ani wierne odzwierciedlenie rzeczywi-
stosci — lecz muszq by¢ przyswajone w procesach uczenia sig, w kidrych uczqcy si jako wspdtkonstruktorzy
wiedzy sami sq aktywni tok przez »branie«, jok i przez »dawanie«” (Benner, 2015, s. 196). Teorie
ksztatcenia w procesach uczenia sig powinny w sposdb pytajgcokrytyczny rozwazac doswiadczenia $wiata
7 punktow widzenia okreslonych dziedzin praxis z uwzglednieniem jej catosciowej formy. Tym samym, ksztat-
cenie powinno skutecznie urzeczywistniac . .. prawo do wolnosci religii, swobodnego rozwoju osobowosd,
wolnosci osoby i jej integralnosci, rownosci wszystkich wobec prawa, podporzgdkowania whadzy parstwowej
woli narodu, oraz prawo do wolnosci Swiatopoglgdu i swobodnego wykonywania zawodu” (Benner, 2015,
5. 202).

W podrozdziale Teorie instytuci pedagogicznych, uczony koncentruje sig na dookresleniu zwigzkow,
jokie zachodzq migdzy ksztatceniem realizowanym w instytucjach a ksztatceniem ogdlnym. Do zasadniczych
pytar, kidre w sposob systematyczny sq formutowane w ramach tej teorii, nalezy zaliczyc: .. . jukie elemen-
ty strukturalne oraz jokie whasciwosci powinny charakteryzowac instytucie pedagogiczne, aby byly one miej-
scem realizacji czynnosci pedagogicznych legitymizowanych przez teorig wychowania i teorii ksztatcenia?”
(Benner, 2015, 5. 204) i ... jak powinna przebiegac instytucjonalizacja /. ... / dziatania [pedagogicznego
— M.D.], aby byty respektowane w nim zasady konstytutywne i requlatywne oraz aby przyczyniato sig ono
do rozwoju ogdlnoludzkiej praxis zardwno od strony indywidualnej, jak i spotecznej?” (s. 205). W tej czesci
swoich rozwazan D. Benner koncentruje sig na sposobach stawiania pytari odnoszqcych sig do teorii instytucii
pedagogicznych, gdzie najpierw skupia swojg uwage na tych odniesieniach teoretyczno-tresciowych, ktdre
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realizujg dziotania pedagogiczne w sposéb jednostronny — indywidualny lub spoteczny, dalej partycypuje
w rozwazaniach, ktore koncentrujq sig na tworzeniu pytai nieafirmacyjnych w ramach tej teorii, by w koficu
omowic instytucjonalne podstawy nieafirmacyjnej praxis pedagogiczne;.

To, co zaweza problematyke instytucii pedagogicznych, to nie dostrzeganie przez ich teoretykow sensu
zasad konstytutywnych i regulatywnych, ktre wpisujg sig w ich struktury. ,Nieuchronnie prowadzi to do
zawgzenia problematyki wynikajgcej z kwestii instytucjonalizacji dziatania pedagogicznego podobnego do
tego, jokie dostrzezono powyzej w odniesieniu do instytucjonalnej i funkcjonalnej teorii wychowania oraz
formalnej i materialnej teorii ksztatcenia” (Benner, 2015, s. 205). W sytuaci, w ktdrej krytykuje sie zin-
stytucjonalizowane formy spotecznej egzystencii, to problemy dziatar pedagogicznych probuje rozwigzac si
poprzez deinstytucjonalizacje pedagogiczng praxis. Inng probg rozwigzania tych problemow sq przemysle-
nia zwracajgce sig do teorii systemow zakotwiczajgce sig w zasadzie obcigzenia. W tym przypadku uczony
w gfownej mierze odwotuje sig do teorii systemdw opracowanych przez N. Luhmanna (2007), ktory w miej-
sce podmiotowej aktywnosci wprowadza kategorig autopoiesis (samowytwarzanie), kidrej zasada obcigzenia
w sposdb zwrotny wptywa na wszystkie jej elementy, przyczyniajqc sig do ewolucji systemu. W konsekwencii
D. Benner stwierdza:

... 76 w koncepcjach deinstytucjonalizacji — po pierwsze — nie zauwaza sig problematyki spowodowanej
wigksza kompleksowoscig nowoczesnych spoteczenstw, po drugie, idealizuje sig przed- lub wezesnoobywa-
telskie formy wspdtzycia spotecznego, i po trzecie, abstrahuje sig od faktu, ze owe formy tworzyty hierar-
chicznie ustrukturyzowane spoteczenistwo stanowe. W przeciwieristwie do tego teoria systemowa afirmuje
spoteczeristwo obywatelskie, abstrahujgc jednak od krytycznej tradycii filozofii praktycznej i teorii ksztatcenia
oraz stawiajgc na autopojetyczny rozwdj systemu spotecznego zgodnie z wyobrazeniami teorii ewolugii
(Benner, 2015, s. 210).

| tak, jok to juz uczony czynit wezesniej, réwniez i w przypadku teorii instytucii pedagogicznych sugeruje
trzecie rozwigzanie.

Kreujgc horyzont pytari nieafirmacyjnych teorii instytucji pedagogicznych, autor niniejszej ksigzki wycho-
dzi od podania argumentow wskazujgcych na ugruntowanie w czasach nowozymych idei spoteczeristwa oby-
watelskiego, ktorych instytucje wpisujgce sig w ogdlnoludzkie praxis, petnity funkcjg odobcigzajgcq jednostki
od wspdlnego dziatania. ,Razem z dekompozycig ogélnoludzkiej praxis na niezalezne od siebie instytucie
ulegto zapomnieniu pytanie, ktdre dzigki tej dekompozycii stato sig w ogéle mozliwe, a mianowicie 0 nowy ro-
dzaj wiezi scalajgeej ogdlnoludzka praxis, ktora to wiez zastgpi dotychczasowg subordynacie” (Benner, 2015,
s. 215). W takiej sytuacji, w obszarze nieafirmacyjnej instytucjonalizacii praxis pedagogicznej formutuje sig
pytania, ktrych analiza i refleksja zwracajg sig do praktycznej racjonalnosci tego, co systemowe. Sens tych
pytan powinien by¢ ukierunkowany na ustanowienie rdznic migdzy tym, co jest obcigzone przez instytucie
pedagogiczne w kontekscie catoksztattu ludzkich dziatar, a obcigzeniami wynikajgcymi z tych dziatan, joko
skutki dlo pedagogicznej praxis. Oznaczac to ma dalej, iz
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Po wykazaniu istnienia takich zaleznosci musi zostac sprawdzone, czy da sig je powigzac z wynikajgcymi
7 teorii wychowania i teorii ksztatcenia postulatami metodycznej i tresciowej otwartosci. Zardwno rozidz-
nienia miedzy determinantami, ktore pochodzq z pedagogicznej praxis, a tymi, ktdre na nig wptywaig, jok
i analizy ich wzajemnych odniesien trzeba dokonac na podstawie ustalonych kryteriow i uczynic fgczliwymi
7 odpowiednimi kryteriomi stosowanych we wszystkich obszarach samodzielnych form praxis. Kryteria pedo-
gogiczne, ktdre nalezy tutaj mie¢ na uwadze, zaczerpniemy z zasad myslenia i dziatania pedagogicznego,
ktdre czesciowo odnoszq sig do indywidualnej strony i samoodniesienia pedagogicznej praxis, a czgsciowo do
jej strony spotecznej i wigzi zewngtrznej (Benner, 2015, 5. 220-221).

Metodyczng i tresciowg otwartos¢, ktore okazujg sie kluczowymi zasadami dla teorii wychowania
i ksztatcenia, w obszarze teorii instytucji pedagogicznych uzyskuie sie, dzigki tym doswiadczeniom osiggnigc
nauki, ktdre nie poddajg sie wptywom innych subsystemow spotecznym. | cho¢ pedagogiczna praxis nie jest
w stanie wytworzy(¢ jednosci migdzy cztowiekiem a obywatelskoscig, to moze kreowac publiczny dyskurs
kreujgcy wiasne, otwarte pole dziotari. W tym polu pedagogika nieafirmacyjna ... wie, Ze zakres i mozli
wosci tego dziatania sq ograniczone przez brak spotecznej akceptacji dla spoczywaigcych u jej podstaw zasad
i postulatow pedagogicznych” (Benner, 2015, s. 223). Dlatego instytucjonalizacja pedagogicznej praxis po-
winna wspiera¢ indywidualny rozwdj zdolnosci i predyspozycji jednostek w procesie uczenia sig, krevjgcego
przy okazji podstawy wsparcia i oceny np. uczniow w procesie przejscia do sytuacii niepedagogicznych, zobli-
gowanych przez whasne wybory w zyciu spotecznym.

Nieafirmacyjne podejscie do pedagogiki ma stanowic w rezultacie poszukiwanie jej naukowego zwigzku
7 praktykg, ktrej potoczna racjonalnos¢ obarczona dziataniem poprzedzajgcym myslenie, nadaje sens pedo-
gogice ogdlnej. To, co wytania sig dzigki podejsciu nieafirmacyjnemu wskazuje na pytania, w kidrych zawie-
rajg sig ponadhistoryczne problemy pedagogicznego wychowania i ksztatcenia. Wyrdznione przez D. Bennera
w ptaszczyznie teorii dziatonia jej trzy stematyzowane obszary, sprowadzone do teorii wychowania, ksztat-
cenia i instytucji pedagogicznych, problematyzujg poznawczo: w przypadku teorii wychowania sytuacjg pedo-
gogiczng opartg na uksztatcalnym wezwaniu do whasnej aktywnosci; w przypadku teorii ksztatcenia zadania
i cele wychowania, a w przypadku teorii instytucji pedagogicznych praktyczne wdrazanie wiedzy wynikajgcej
7 teorii wychowania i teorii ksztatcenia.

Niewgtpliwie w kontekscie niniejszych rozwazan D. Bennera, waznym pytaniem bedzie, czy wypraco-
wano w Polsce takie koncepcje rozumienia pedagogiki ogdlnej, ktore w sposob nieafirmacyjny konstytuujg
myslenie i dziatanie pedagogiczne? Odpowiedz na te pytanie nie nalezy do tatwych, poniewaz u przedstawi-
cieli zajmujgcych sig tym obszarem pedagogiki dostrzegam pewng niejednoznacznos¢ w podsisciu do podstaw
pedagogki i czesty brak uzasadnier swojego stanowiska, ktdry uwzgledniatby argumenty ,za” i, przeciw”.
Przyktadowo T. Hejnicka-Bezwiriska wpisuje sig w struktury nieafirmacyinego myslenia i dziatania, chociazby
poprzez poszukiwanie tozsamosci pedagogiki polskiej w XX wieku na linii dzielgcotgczqcej logike dyscypli-
naryzacji pedagogiki z jej instytucjonalizacjg. Wpisujgc sig w rekonstrukcjonistyczng teorig zmiany spotecznej
(wymiar nieafirmatywny méwigcy, Ze nie jest tak, jok sig zaktadato) i przyjmujgc transgresyjno-historyczne
myslenie o edukacji (wymiar nieafirmacyjny), z zatozenia zbliza si¢ do nieafirmacyjnego myslenia. Ta posta-
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wa ujownia sig w kilku miejscach pracy z 2008 roku (Hejnicka-Bezwiriska, 2008), ktdrej punktem wyjscia jest
przyjeta przez uczong definicio pedagogiki ogdlnej, zawarta migdzy innymi we wspomnianym juz wczesniej
Leksykonie PWN, Pedagogika. Definicja ta stanowi synteze tresci przynalezqcych do pedagogiki ogdlnej, znor-
malizowanych w dziesigciu kompleksach tematycznych, ktdre nalezy traktowac na sposéb nieafirmacyjny.
Co prawda T. Hejnicka-Bezwinska pogfebia sens i znaczenia, co niektdrych z tych kompleksow, ale nieco
kontrowersyjnym faktem moze by¢ to, Ze ich Zrodtowe odniesienia w wielu migjscach majq charakter bar-
dziej scalajgy, niz refleksyiny (refleksywny) i krytyczny, czyli sq w wielu przypadkach wynikiem przyjetych
uprzednio zatozen, a nie tego, co czyni z pedagogiki ogdlnej Zrddto poszukiwari podstawy pedagogiki. Do-
wodzi to, jok mi si¢ zdaje Ze rozwazania T. Hejnickiej-Bezwiriskiej podpadajg pod pedagogike wiedzy, a nie
pod pedagogike ogdlng. Idgc tym tropem, to inny, ciekawy i w sumie wazny przyktad poszukiwari ogélnych
podstaw pedagogiki stanowi — wspomniany juz — dorobek naukowo-poznawczy w tym i metodologiczny
. Gnifeckiego. Podstawy jego pedagogiki majq charakter afirmacyiny, poniewaz ukonstytuowane sq na zato-
zeniach, ktdre majg no uwadze potwierdzenie wiasnego stanowiska. | na koricu jeszcze jeden przyktad, ktory
Swiadczy, ze nieafirmacyinoé¢ moze podlegac samokreaci nadzorowanej przez jej autora. Mam tutaj na mysli
ksigzke B. Sliwerskiego Pedagogika ogdina. Podstawowe prawidtowosti (Sliwerski, 2012), ktérg, zgodnie
7 przyjetymi tutaj ustaleniomi, zaliczam do pedagogiki wiedzy®. Jej jednak nieafirmacyjnosc polega na tym, ze
mysliciel zestawia rézne ujgcia wychowania, ktore sq zaposredniczone w rdznych obszarach tematyzujgeych
sens i zakres wychowania, do tresci ktdrych odnosi sig w sposéb wielostronny, krytyczny oraz refleksyjny.
W ten sposch B. Sliwerski ksztattuje wizerunek wiedzy na temat wychowania, ktdry moze stuzy¢ i kreadii
pedagogiki ogdlnej i dalszym w tym temacie badaniom.

Zaproponowana przeze mnie metaperspektywa analizy istoty wychowania joko podstawowej prawidtowosci
pedagogiki, ktorg mozna opisywac, eksplikowac, postulowac lub wdrazac w Zycie, tworzy rdze odmien-
nych, cho¢ przeciez dopefniajgcych sig kontekstow teoretycznych lub fenomenu: wychowania joko wartosd,
normy, juko tego, co sig wydarza, co uaktywniamy, lub jako sposobu, techniki, czy formy wywierania na
kogos wphywu Sliwerski, 2012, 5. 22).

Pigty rozdziat ksigzki D. Bennera to: Zakresy pedagogicznej praxis i dotyczy teorii szczegotowych form
i zakresow dziotania pedagogicznego w ramach nauki o wychowaniu. Na wstepie D. Benner na bazie czterech
wyroznionych przez siebie zasad i rozwazan dokonanych w poprzednim rozdziale, formutuje pytanie: ...
jokie formy dziotania mamy do dyspozycji w obszarze wychowania, aby przeprowadzic procesy nauczania
i uczenia sig zgodnie z zasadami otwartosci metodycznej, treSciowej i instytucjonalnej?” (Benner, 2015,
5. 232).

W tej czesci swoich przemyslen filozofujgcy pedagog skoncentrowat swojg uwage na takich zagadnie-
niach pedagogicznej praxis, jak: przymus pedagogiczny wobec nieletnich, nauczanie ksztatcgce i wychowujgce

>D. Stepkowski za D. Bennerem zalicza ten sposdb teoretycznych rozwazari do tzw. nieafirmacyjnej pedagogiki ogdlnej. Patrz:
D. Stgpkowski, Poza alternatyw: adaptacja — emancypacia,...
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oraz wprowadzenie w obszar dziatania spotecznego. Te trzy stematyzowane obszary dziatania pedagogicz-
nego odzwierciedlajg trzy jego zakresy, ktdre wpisujq sig w strukturg istnienia spoteczeristw nowozytych,
w kforych pedagogiczna praxis juz nie jest zdominowana przez formy uczenia przekazywanego z pokolenia
na kolejne pokolenia (pokazywanie — nasladowanie — wykonanie), jok fo miato miejsce do poczgtkow XIX
wieku, a stata sig formg uczenia sig na bazie doswiadczenia codziennego i interakcji migdzypodmiotowych
w przeznaczonych do tego instytucjach.

W czesci poswigconej przymusowi pedagogicznemu D. Benner odwotuje sie do Zrddet europejskiej cywili-
zacji celem wykazania zaleznosci przymusu i woli od form sprawowania whadzy, pytajgc za |. Kantem (1999,
5. 49-54): jak mozna pogodzi¢ wolnos¢ i przymus w wychowaniu, czyli . .. kiedy i w jokim zakresie dozwo-
lone jest uzycie przymusu w wychowaniu” (Benner, 2015, s. 238). Poszukujgc odpowiedzi na powyzsze
pytanie, powotuje sig na Biblig, wypowiedzi w tym temacie Arystotelesa, i dalej, nawigzujgcego do stanowiska
tego osfatniego 6. W. F. Heglo. W koricu opiera sig na poglgdach I. Kanta i J. J. Rousseau. W przemysleniach
tych ostatnich doszukuje sig zarysu nowozytnego rozumienia przymusu pedagogicznego, bowiem filozofowie
ci zaczgli dostrzegac niezaleznosc (sens bycia wolnym) jednostek od ustrukturyzowanych hierarchicznie form
ludzkich czynnosci. Wskazani mysliciele wykazali, iz wraz z przemianami spofeczno-politycznymi i gospodar-
czymi przymus pedagogiczny zaczyna wyodrgbniac sig z form panowania politycznego i funkcjonowac jako
niezalezna dziedzina dziotania pedagogicznego. ,W okresie dziejowego przejscia od spoteczefistwa stano-
wego do nowozytnego spoteczeristwa mieszczarskiego /... / diometralnej zmianie ulegta pozycja praxis
pedagogicznej w ramach catoksztattu form ludzkiego dziatania” (Benner, 2015, 5. 244). Ta zmiana, zgodnie
z ustaleniomi J. F. Herbarta (2006), odnosita sig do myslenia i dziatania pedagogicznego, ktdre z form
opartych na obyczajach i nauczaniu odiwdrczym przyjeta strukture, ktora najpierw jednostki dyscyplinuje (cy-
wilizowanie i umoralnianie), nastepnie naucza, o w koficu prowadzi do samodzielnosc w zyciu spotecznym.

Dyscyplinowanie dzieci — zgodnie z propozycjg J. F. Herbarta, do ktdrej nawigzuje D. Benner — musi
opierac sig na dwdch regutach, a mianowicie na utrzymaniu porzqdku i rezygnacji z interwencji dorostych
w tych miejscach, w ktdrych dzieci przejawiajg swojg ,rzeczywistg” wole. Dyscyplinowanie bowiem, to Swic-
dome wptywanie na dzieci celem chronienia ich przed szkodzeniem sobie lub innym i dlatego J. F. Herbart daje
przyzwolenie na takie Srodki przymusu pedagogicznego, jok: grozba, dozér, autorytet i mitos¢. Srodki te majg
przymuszac dzieci do wykonywania zadan, ktorych celem jest nauczenie ich, jak przezwycigzac trudnosd,
ktdre przed nimi sig pojowiajg. Efektywnos¢ przymusu osigga sig zatem poprzez zmuszanie dzieci do dziatari
opartych na whasnej woli w procesie uczenia sie. Jego otwartosc osigga sig poprzez potgczenie nauczania
7 pedagogicznym wsparciem realizowanym w aktywnie funkcjonujgcych instytucjach. Tak rozumiany przymus,
w swojej otwartosci na wspotpracg, okazuje sig w obszarze pedagogicznej praxis, dziotaniem gotowym do
rezygnacji ze swojej nadzorujgcej formy realizowanej przez wychowawcg, by nastgpnie mc przejs¢ do kolej-
nego etapu pedagogicznego oddziatywania, czyli nauczania ksztatcgeego i wychowujgeego.

Nauczanie w sensie najbardziej oginym dokonuie sig przez cate zycie i nalezy do niego ,,. .. wszystko,
co robimy i czego doznajemy, gdy poznajemy siebie samych lub jesteSmy pouczani przez innych (Benner,
2015, 5. 261). Z kolei, nauczanie wychowujgce, to uczenie sig od kogos innego interpretacji, oceniania czy
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planowania tego, co staje sig ludzkim celem. Natomiast nauczanie ksztattujgce to przekaz wiedzy w szkole,
ktorego formy dydaktycznej realizacji przygotowujg do dziatar w wymiarze indywidualnym, zbiorowym i po-
nadpokoleniowym.

| aby dookresic, w jaki sposéb dokonywata sig transformacia fgczgea wychowanie, ksztatcenie i naucze-
nie, D. Benner zwraca sig do ich historycznie ksztattowanych znaczen. W pierwszym rzedzie zwraca sig do
przemyslen Arystotelesa (1996), dla ktdrego istota poznania ujawniata sig poprzez dziatania nauczajgcego,
ktdrego wiedza byta wyznacznikiem uczenia sig w procesie nauczania. Nauczajgcy byt traktowany jako Zrédto
poszerzania posiadanej przez uczqcych si przedwiedzy. Totez poznanie opierato sig na doswiadczeniu, w kt6-
rym nowe fresci nie pojawiaty sie poprzez akty kreacji, ale jako proces przyswajania tego, co juz byto ustalone.
,W starozytnym modelu nauczania-uczenia sig, ktory rozszerza doswiadczenie i wiadomosci uzyskane przez
obcowanie z innymi, udawata sig przeprowadzic epagogé (wznoszenie sig) od wiedzy szczegétowej do wie-
dzy na temat ogdlnego porzgdku, dlatego ze ow porzgdek byt z géry zaktadany, zanim jeszcze podieto jukie-
kolwiek wysitek w celu znalezienia go w kosmosie i naturze” (Benner, 2015, . 267). Ta forma nauczania,
oparta na znajomosci porzgdku celowosciowego nie wymagata wspierania sig posiadanymi umiejgtnosciami,
ale byta na tyle wystarczajgea, iz umozliwiata proces nauczania. Inng formg nauczania, o whasciwie samo-
ksztatcenia, opartg na namysle nad doborem Srodkow i sposobami dziotania, ktdre umozliwiaty w sposob
jok najbardziej whasciwy osiggng¢ zamierzone cele, byt model okreslany przez Grekow terminem phronesis.
Stuzyta ona praktycznej madrosci i w odroznieniu od zrgcznosci (téchne) wpisujgeej sie w czynnosci natury
rzemiesiniczej (pofsis), ksztattowata whadze sgdzenia. Opierata sig on na obyczajach i nauczaniu szkolnym,
nawigzujgc w swoej praktyce do praxis (dziatania w osnowie praktyki).

| choc idee ksztatcenia Arystotelesa sq wspotczesnie nadal realizowane, to D. Benner w dalszej czesci
swojej pracy przechodzi do rozwazan gtownie I. Kanta, na temat wychowania, ksztatcenia, nauczania, wiedzy
itd., aby wskazac te ,miejsca” w dziejach, w ktorych pojawity sig ich nowe rozumienie. Ogdlnie wiadomo,
ze mysliciele doby renesansu zaczeli ugruntowywac nowy sposéb podejscia do wiedzy, przyczyniajgc sig do
uksztattowania nauki joko praktyki spoteczno-kulturowej. Pofozony w niej nacisk na doswiadczenie, ekspery-
ment i myslenie logiczno-matematyczne doprowadzity do tego, Ze , Uczenie myslenia w nowozytym sensie
tego stowa oznacza zdaniem Kanta dwie sprawy. Po pierwsze, jego fundomentem sq akty i ich rezultaty,
w ktdrych fgczq sie ze sobg nierozerwalnie spontanicznos i receptywnosc, i po drugie, uczenie myslenia nie
prowadzi do wiedzy na temat wspomnianego powyzej wiecznego i niezmiennego fadu, lecz do rozpoznania
prawodawstwa zwigzanego z ludzkim rozumem” (Benner, 2015, s. 274). Nauczanie wychowujgee przyj-
muje zatem charakter hermeneutycznego namystu nad sposobami indywidualnego podchodzenia do tego,
w jaki sposéb ludzie dziatajg. Dziatanie, a wigc i myslenie pedagogiczne powinno by¢ zdominowane przez
imperatyw kategoryczny, w ramach ktdrego dopetnia sig wzajemne poszanowanie jednostek, jako celow
samych w sobie. Tym samym, wspétczesnie zmienia sig sens rozumienia wiadzy sqdzenia, ktdrej ksztatcenie
nadaje pedagogice nie tylko etyczny i polityczny wymiar, ale rowniez w swojej niehierarchicznosci religiiny,
estetyczny i ekonomiczny.

Wspdtczesnie nauczanie wychowujgce i ksztategee, zdaniem D. Bennera nie moze opierac sig na uprzed-
nio wykoncypowanym porzqdku rzeczywistosci. Niezbedne jest zatem ksztattowanie wtadz sqdzenia, ktdrych
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krytyczny namyst bedzie pogfebiany, z jednej strony przez doswiadczenie i wiedzg, a z drugiej poprzez wspot-
istnienie jednostki z innymi. Te propozycjg nauczania wychowujgcego i ksztategcego jako pierwszy opracowat
J.F. Harbart, ktdry we wspomnianej juz jego pracy Pedagogika ogdina ..., potozyt nacisk na rozszerzanie
doswiadczenia przez jego naukowe i estetyczne ksztattowanie, a obcowanie z innymi przez polityke i religie.

Nowoczesne nauczanie wychowujgce i ksztategce przez studiowanie probleméw historyczno-spotecznych
powinno wyprowadzac uczqcego sig poza jego krgg myslowy stanu urodzenia i organizmu spotecznego,
w ktdrym zyje, oraz dotychczasowe do$windczenia w tym zakresie rozszerzac do politycznych partycypacji
przy inferpretowaniu, ocenianiu i przeksztafcaniu stosunkow spotecznych. Rownolegle do tego tradycyjne
formy konfesyjnego postepowania w obszarze religii nalezy otworzy¢ na religiino$¢ ponadkonfesyjng po fo,
76by w przysztosci mozna byto realizowac praxis religiing w kontekscie zarowno ze wspdtwyznawcami, jok
i zwolennikami innych wyznan czy religii (Benner, 2015, 5. 280).

Ostatecznie, J.F. Herbart stwierdza, iz poprzez obcowanie z innymi w szkole poszerza sig ludzkie doswiad-
czenie nastawione na poznanie. | dalej dodaje, Ze sktadajgce sig na nie: przyrost informacii oraz nabywane
umiejgtnosdi, ksztattowane sq: od strony teoretycznej przez doswiadczenie-naukg-sztuke, a od strony prak-
tycznej przez obcowanie z innymipolitykg-religie (Herbart, 2006, s. 44-47). Zadaniem zatem nauczanych
powinno by( refleksyine odkrywanie poprzez r6zne systemy wypowiedzi naukowych dopetniajqce sie roznice
migdzy przesztymi a terazniejszymi formami wiedzy, a w konsekwencji przygotowanie do krytycznego funk-
cjonowania w Zyciu spofecznym.

Pedagogika ogdlna — w takiej sytuacji — ujawnia sig jako refleksyjnie zobligowana forma odkrywania
wiedzy, u podtoza ktorej stojg wychowawcze, ksztategee i instytucjonalno-teoretyczne pytania, ktore dotyczg
edukacyjno-dydaktycznych dziatat w zmieniajgcym sig, w wyniku tych dzitari, Swiecie. Faktem jest, na
co zwraca uwage filozof, a z czym rowniez mamy do czynienia w Polsce, iz , Ciggle jeszcze w programach
nauczania dla szkot ogdlnoksztateqeych, jak i w dydaktykach szczegotowych abstrahuje sie od rdznicy migdzy
przednowozytmymi a nowozytnymi oraz scjentystycznymi, hermeneutyczno-historycznymi i transcendentalno-
Krytycznymi formami wiedzy” (Benner, 2015, 5. 283). Podchodzqc krytycznie do wspdtczesnych sposobow
opracowywania programow nauczania, D. Benner podaje dwa przykfady, w ktdrych dopetnia sig rozszerzanie
doswiadczenia i obcowanie z innymi. W ramach podanych przyktadow, na szczegdlna uwage zastuguie jego
autorski projekt sekwencyinego nauczania tresci przedmiotowych i migdzyprzedmiotowych. Projekt ten, po-
party przez uczonego przyktadem teorii ewolucji, ukazuje mozliwos¢ przeksztatcania si dydaktyki, w ramach
ktdrej dokonuie sig uspdjnianie i rozgraniczanie rdznych stanowisk naukowych i pedagogicznych prowadzg-
cych w konsekwenciji do analizy powigzanych ze sobg takich form wiedzy, jok: potoczna, scjentystyczna,
hermeneutyczna, ideologiczno-krytyczna, transcendentalno-krytyczna i stosowana wiedza prakseologiczna.

Wskazdwki, co do tego, jok poprzez nauczanie wychowujgce i ksztatcgce mozna wymienione powyzej
formy wiedzy odnies¢ do przedmiotu ksztatcenia, wynikajg z poznawczych, socjologicznych, historycznych,
ideologicznorytycznych, fenomenologicznych, edukacyjnoilozoficznych i transcendentalno-filozoficznych
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przestanek interprefaci kluczowych pojec stosowanych w systemach wypowiedzi naukowych. Nie ma nauki,
ktora by mogta sig obyc bez takich pojec (Benner, 2015, . 289).

| tak, sposrad szesciu omawianych przez D. Bennera ptaszczyzn ksztattujgcych inferpretowanie teorii
naukowych, wiedza potoczna dotyczy Swiata przezywanego i odnosi sig do roznicy migdzy doswiadczeniem
codziennym a naukowym. Na te réznice zwrdcit uwage miedzy innymi E. Husserl (Husserl, 1999) i wynika
7 Nigj

... dla nowoczesnego nauczania zadanie wprowadzenia w rozréznienie migdzy doswiadczeniem $wiata
przezywanego a doswiadczeniami naukowymi i znakowania btedw naturalistycznych popetnianych przy
interpretacji systeméw wypowiedzi tworzonych przez wspotczesng naukg. Z takimi bledami mamy do
czynienia wszgdzie tam, gdzie konstrukcje hipotetyczne przyktadowo nowoczesnej optyki czy akustyki hipo-
stazuje sig do pierwotnych do$wiadczen patrzenia czy stuchania, natomiast doznaniom pochodzgcym ze
$wiata przezywanego wyznacza status doswiadczen wiémych (Benner, 2015, s. 291).

Druga ptaszczyzna dotyczy tych form wypowiedzi naukowych, ktdre w swojej scientystycznej strukturze majg
charakter hipotetyczno-dedukcyjny. Dwoisty charakter czynnosci okreslonych jako naukowe, to konstrukcje
teoretyczne, kidre zostajg nieustannie poddawane falsyfikacii. Ten fakt opisat K.R. Popper (2002).

Idgc jeszcze dalej przypuszczenie Poppera, ze za pomocg procedury konstruowania, falsyfikowania, ponow-
nego konstruowania i wyprabowywania scjentystycznych wypowiedzi systemow naukowych uda sig prze-
ksztatcic je w jednolitg teorig, ktdra w swoich hipotetycznych zatozeniach zbliza sig do struktury rzeczy-
wistosd, jok dotgd ani nie okazato sig prawdziwe, ani nie wynika bezwarunkowo koniecznie z innych,
przedstawionych juz zatozen racjonalizmu krytycznego (Benner, 2015, s. 293).

Trzecia ptaszczyzna rowniez wpisuje sig w myslenie naukowe i zaposrednicza sig pojgciowo w problematyke
historycznosci. Na ten stan rzeczy zwrdcili uwage historycy wiedzy i przedstawiciele hermeneutyki. ,Na pod-
stawie analizy samych tylko systemow wypowiedzi naukowych da sig zrekonstruowac i przypomniec proces
przechodzenia od dawnych teologicznych ukfadow uporzgdkowujgcych wiedze do nowoczesnych scjentystycz-
no-hipotetycznych” (Benner, 2015, 5. 293). Kolejna ptaszczyzna, podobnie jok dwie poprzednie, ma rowniez
charakter stricte naukowy i w tym przypadku analizie zostajg poddane pojecia i terminy odnoszqce sig do
doswiadczen historyczno-spotecznych. W tej ptaszczyznie ktadzie sie duzy nacisk na krytyke ideologii, ktora
zostafa rozwinigta gtownie przez przedstawicieli tzw. szkoty frankfurckiej. Okazuie sig ona ... pomocna do
vjawniania hermeneutycznej struktury przedsgdow i przyzwyczajen w zakresie postrzegania i myslenia, ktore
przyczynity sig do powstania nowoczesnych form wiedzy i nadal w nich oddziatuje” (Benner, 2015, s. 294-
295). Pigta ptaszczyzna ma charakter transcendentalno-refleksyjny i ukierunkowana jest na krytyke doswiad-
czen antropologicznych, poniewaz ,,... mimo postgpu naszej wiedzy i bez korica wzrastajgcych mozliwosd,
nigdy nie bedziemy w stanie zrozumiec przestanek naszej wiasnej egzystendji i Swiata poza nim” (Benner,
2015, 5. 296). Jak dodaje D. Benner, celem roznych perspektyw naukowej interpretacii nie jest ujownianie
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bezzatozeniowosci wypowiedzi naukowych, ale wychowanie i ksztatcenie w refleksii, w ich problematyzacji
i to w ich dydaktycznym przepracowaniu. Totez ostatnia ptaszczyzna jest/powinna by¢ refleksjg filozoficzno-
-prakseologiczng na temat osiggnig¢ wspotczesnej nauki. W kazdym razie, wyrdznione ptaszczyzny sktadajg
sig w konsekwencji na zadania, ktdre powinny znalez¢ zastosowanie w nauczaniu przedmiotowym. Przy
czym, nauczanie to jako wychowujgee i ksztatcgee stanie sig czyms naturalnym, jezeli uwzgledni sie jego
preferencie metodyczne, tematyczne i instytucjonalne.

W takiej sytuacji mozna przyjgc, Ze od strony metodycznej, proces nauczania wychowujgcego powinien
opierac sig na ksztattowaniu u uczqcego sig — powiemy — refleksywnego (zwrotnej pracy mysli) odnoszenia
sig do fego, co jest przedmiotem nauczania i uczenia sig. Zdaniem D. Bennera, mozna fo osiggngc za sprawg
receptywnej i sponfanicznej dziatalnosci poznawczej, w wyniku kidrej bedzie dopetniac sig w swiadomosci
miodych ludzi to, co dla nich bedzie nowe. Sam akt bowiem uczenia sig, wymaga takiej aktywnosci umysty,
w wyniku ktorej myslenie bedzie prowadzone do $wiadomego przyswajania tego, co poznawane ,W trakcie
nauczania propedeutycznego do studiowania nauki uczqcy sig nie przyswaja sobie czegos ,od zawsze” juz
zaposredniczonego w jego przedwiedzy, lecz wytwarza przedmiot ksztateenia, jednak nie poprzez to, ze
odwzorowuje ontologiczng zaleznos¢ migdzy czescig a catoscig, lecz stawia pytania o hipotetyczng zaleznos¢
migdzy teorig a empirig” (Benner, 2015, s. 312). Wytwarzany przedmiot ksztatcenia jest zatem konstruowa-
ny przez metode, ktora wpisuje sig w tworcze dziatania uczgeego sig, przyczyniajqc sig do poszerzenia oglgdu
tego, W czym poznawczo uczestniczy. Zwigzek metody z poznaniem staje sig Zrodtem wiedzy o czyms, jok
i samowiedzy na temat whasnej aktywnosci i sposobow myslowego ,ujmowania” Swiata.

Metodyka zatem nauczania w swojej jgzykowej formie jest zalezna od tresci, ktorych myslowe zobro-
zowanie ksztatfowane jest przez pytania. Istotne jest to, aby pytania byty ukierunkowane na to, co nowe,
zakryte, niezrozumiate, przeoczane. W takiej sytuacie, majgc na uwadze otwartos¢ metodyczng i dodatkowo
otwartos¢ tresciowg Kluczowe dla uczonego staje sig pytanie: ... jok mozna wezwac uczgeych sig do zo-
jecia sig przedmiotem ksztatcenia w taki sposcb, Zeby dziatanie tego wezwania nie wynikato bezposrednia
7 niego (. tego wezwania), lecz byto zaposredniczonym w sprowokowanym przez fo wezwanie zajgciu sig
przedmiotem uczenia” (Benner, 2015, s. 316). Wynika z tego, Ze ksztattowanie sumoodnoszenia sig do
przedmiotu uczenia sig nie moZe opierac sig na przekazie wiedzy i umiejgtnosdi, poniewaz ma sig wowczas
do czynienia z przymusem pedagogicznym.

Ostatni fragment pigtego rozdziotu ksigzki jest poswigcony pedagogicznej praxis joko wprowadzeniu
w obszar dziatania spotecznego. Jego sens zostat tutaj sprowadzony do analizy dotyczqcej przeksztatcania
dziotania w rézne jego formy w wymiarze indywidualnym i spotecznym. To przeksztatcanie prowadzqce do
dziatari juz nie pedagogicznych, oparte na nauczaniv wychowujgcym i ksztatcgcym, nie moze by¢ w nich
wynaturzone, zmanipulowane czy zindoktrynowane. Ta trzecia forma dziatania — dziotania spotecznego — po-
jowita sig w czasach nowozytych, w ktdrych jednostki stawaly sig wolnymi obywatelami wraz z nabywaniem
pefnoletniosci prawnej, co uprawniato je do podejmowania niezaleznych i dojrzatych decyzji. ,Chodzi /... /
0 to, zeby dorastajgcy wiqczyli sig w Zycie obywatelskie przez to, ze bedg somi wyznaczac sobie cele i zado-
nia, samodzielnie nawigzywac zwigzki i przez odpowiedzialne i sumodzielne dziatania uznawac siebie i innych
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za rownoprawne osoby” (Benner, 2015, s. 327). Przy czym, dojrzate osobowo wejscie w zycie spoteczne
jest trudne do okreslenia, poniewaz ,,. .. nie da sig podac wiasciwego okreslenia doradzajgcej formy dziatania
pedagogicznego” (Benner, 2015, s. 328). Wydaie sig, ze rozwigzania nalezy poszukiwac w integracii trzech
form dziatania pedagogicznego z doradztwem zawodowym i dlatego ,Przeiscie od sytuacii pedagogicznych
do pozapedagogicznych sytuacji wspotdziatania spotecznego moze dokonywac sig z sukcesem na pfaszczyz-
nie indywidualnej tylko wtedy, gdy pedagogiczna praxis jest powigzana z innymi formami praxis spotecznej
w faki sposob, Ze jest realnie mozliwe przechodzenie od sytuacji pedagogicznych do spotecznych i od tych
ostatnich do pedagogicznych” (Benner, 2015, 5. 330). Samo przejscie oznacza kres pedagogicznego dziato-
nia, ktdre frudno wyznaczy¢ w konkretnym czasie, a jej miarg powinno by przechodzenie mtodych pokolen
do wspdtdziatania na réwnych prawach ze starszymi. Chodzi o to, ... Zeby wszyscy potrafili wspotdziatac
indywidualnie i spotecznie we wszystkich obszarach praxis i zeby niezaleznie od tego, joki zawdd wybrali,
byli w stanie aktywnie angazowac sig w zakresie ekonomicznym, pedagogicznym, etycznym, politycznym,
estetycznym i religiinym” (Benner, 2015, s. 332). Prakseologiczny wymiar tej aktywnosci ukazuie zindywi-
dualizowane odnoszenie sig do siebie, jok i Swiata. Akt samoodnoszenia sig w sensie metodycznym nie moze
bazowac na nauczaniv wychowujgeym, a tylko na wywieraniu wptywu, ktérego motywacja bedzie prowadzi¢
do samodzielnego dziatania, do aktywnosci i dialogu. Poszukujgc technik, ktore miatyby stuzy¢ motywa-
(i zaposredniczonej w jej retrospektywnej i prospekcyinej dialektyce, D. Benner zwrdcit sig do wypowiedzi
J. F. Herbarta (2006, 5. 149 i nn.), tgczqc tym samym samoodniesienie osoby dziatajgcej, w dziataniu kto-
rego zawiera sig zasada stawania sig istotq ludzkg na bazie takich egzystenciatow, jok: cielesnos¢, wolnosc,
historycznos¢ i werbalnosc ludzkiej praxis.

Horyzont motywacyjny ma charakfer cielesny w dziataniu o tyle, o ile minione akty cheenia i niechcenia oraz
to, co przez nie sig uksztattowato — umiejgtnosci i nieumiejgmosci, sq niejako obecne w ciele jako organie
ludzkiej praxis. Horyzont ten pozostaje jednak ciggle wolny dlatego, ze nie ,uczy sig” w sensie przyswajania
sobie wiedzy na temat pewnosc tresci pochodzqcych ze $wiata, lecz przez dziotanie. Przystuguje mu atrybut
historycznosci, poniewaz jest nie tylko zaposredniczony przez dziatanie, lecz rdwniez tylko dziatanie moze
go przeksztatcic i dalej rozwijac. W koricu jest on otwarty na jezykowy wymiar praxis, gdyz w jgzyku wiasnie
przechowuje sig pamiec o genezie horyzontu motywacyjnego, dokonuje sie jego ocena i przez doradziwo
mozna go przeksztatcic (Benner, 2015, s. 338).

W techniki — stwierdza dalej D. Benner — ktdre kszfattujq i pobudzajg motywacjg, w ich metodyke, ktdra ma
prowadzi¢ do samodzielnosci, wpisujg si takie cztery typy kierowania/wprowadzania, jok: dopilnowujgcy,
okreslajgcy, regulujgey i wspierajgcy. Kazdemu z nich przypisane sq okreslone formy pytai, przyktady i formy
oceniania, w ktdrych uznaje sig odpowiedzialnos¢ dorastajgcych za efekty swoich dziatar.

Okazuie sig, ze motywowanie nie moze opierac sig tylko na metodyce kierowania, poniewaz ma charak-
ter zewnetrzny. Dlatego uskutecznianie dziatania praktycznego powinno dodatkowo by¢ wspierane tresciowg
analizg horyzontu motywacyjnego praxis i to poprzez zwracanie si¢ do teorii ksztatcenia i sposobow kreacii
w jej obszarze problemow pedagogicznych. Podobnie i w nauczaniu wychowujgcym motywy ekonomiczne,
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polityczne, religiine, pedagogiczne, estetyczne i etyczne muszq stanowic przystajgeg w sposob rownoprawny
catosc. Dlatego porozumienie pedagogiczne z innymi ptaszczyznami praxis, po pierwsze ma . .. przeciwdzio-
fac zdominowaniu catosci horyzontu motywacyjnego dorastajgcych przez jeden z obszardw praxis, i po drugie,
wspierac tworzenie sig w dorastajgcych whasciwosci indywidualnych, ktore bedg zdeterminowane przez zain-
teresowanie catoksztattem praxis” (Benner, 2015, 5. 341).

Kolejnym warunkiem udanego wychowania w przechodzeniu do oglnoludzkiej praxis jest sprowadzenie
kierowania dziemi, ich nauczania wychowujgeego i ksztatcgcego oraz pedagogicznej transformacji w ob-
szarze dziotari migdzygeneracyjnych do jej kresu w ich aktualnych czynach. Staje sig to mozliwe za sprawg
instytucjonalnej otwartosci, w ktorej dokonywac sig bedzie dopetnianie sytuacii pedagogicznych z niepedago-
gicznymi. ,W ramach instytuci pedagogicznych jest to mozliwe tylko wowczas, gdy czas spedzony w nich
przez dzieci i miodziez nie jest wypetniony jedynie dziataniami rzgdzenia i nauczania, lecz réwniez miesci
w sobie przestrzefi na whasne przemyslenia i poszukiwanie porozumienia w dziotaniu z innymi” (Benner,
2015, s. 343). Nalezy zatem stwierdzic, iz wszystkie formy pedagogicznej praxis, czyli wychowanie dyscy-
plinujgce, nauczajgee i doradzajqce, aby przeksztatcito sig w wiedze i umiejgtnosc domaga sie cwiczen. ,We
wszystkich formach dziotanie pedagogiczne osigga swaj kres za posrednictwem cwiczenia” (Benner, 2015,
s. 350). Cwiczenia bowiem sq tq formg dziatania, kt6ra przysposabia do przechodzenia do bycia samodziek
nym w obszarach dziatar spotecznych.

(o zatem powinno powiedziec sig o ksigzce D. Bennera? Niewgtpliwie mamy tutaj do czynienia z pracg
stricte naukowg, ktdra od strony formalnej stanowi teoretycznie zamknigtg catos¢, na kidrg sktadajg sie cztery
ptaszczyzny struktury pedagogiki (nauki o wychowaniu), wypracowane przy wspétudziale pedagogiki ogok
nej. Jej prakseologiczna formuta, strukturalnie ugruntowana na problematyzacii tego, do czego poznawczo
sig odnosi i sposobach kreowania pytari, ma charakter systematyzujgy, historyczno-problemowy i w koricu
przeksztatea sig we wzorzec nieafirmacyjny. Wykoncypowany tutaj antropologiczny sens stawania sig istotg
ludzkg wskutek bycia bytem niedokonanym, czy tez obdarzonym brakami, zostat ucielesniony w ich prze-
2wycigzeniu koncepcjg dziatanie, w ktdrym i poprzez ktdre dopetnia sie ludzkie istnienie zwymiarowane eg-
zystencjalnie koegzystencjg idei praxis. Jedng z szesciu jej ptaszczyzn jest pedagogika. Odwotujqc sig zatem
do historii wychowania, pedagogika ogdlna problematyzujgc tresci zwigzane z wychowaniem i ksztatceniem
doprowadzita do wygenerowania zasad myslenia i dziotania pedagogicznego. Stanowig one punkty wyiscia do
rozwazai dotyczgcych prakseologicznych sposobow formutowania pytan. Przy czym, pytania te majg w dak
szej kolejnosci wykreowac podstawy dla jednosci myslenia i dziotania, ktore w obszarze nauk o wychowaniu
umozliwig przejscie z tego, co teoretyczne w praktyke i odwrotnie, wznoszqc sig dalej na kolejne poziomy
edukacji, od teorii wychowania, poprzez teorie ksztatcenia, az po ich instytucjonalizacie, by w ostatecznosci
mdc sig rozproszyc i umozliwic cztowiekowi funkcjonowac juz niepedagogicznie w Zyciu spotecznym. Dlate-
go pedagogika ogdlna w ptaszczyznie uzasadniania sensu pytan, przyimuje oblicze nieafirmacyjne. Pytania
te, odnoszqc sig do rzeczywistosci nam wspotczesnej, znajdujg swoje teoretyczne i praktyczne (poprzez
(wiczenia) uzasadnienie w teorii wychowania, teorii ksztatcenia i teorii instytucii pedagogicznych. W' pierw-
szej z wyrdznionych teorii, chodzi o pytania dotyczgce odkrywania zasad i form dziatania pedagogicznego.
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W drugiej, o pytania majgce na uwadze ustalenie celow ksztatcenia w ramach dydaktyki ogdlnej. Aw trzeciej,
0 pytania odnoszgce si¢ do ogdlnej pedagogiki spotecznej. Z powyzszego wynika, Ze pedagogika ogdlna jest
projektem procesualnym, w swojej strukturze prakseologicznym i nastepnie nieafirmacyjnym, generowanym
i ksztattowanym przez te tresci z historii wychowania, kfdre w swojej koniecznosci ujawniajg fenomen swo-
iego myslenia i dziatania, w ktorym dopetnia sig sens stawania sig istotq ludzkg.

Wypracowany przez D. Bennera koncept formy i tresci pedagogiki ogdlnej, poprzez nieustanne zwra-
canie sig do ogdlnych podstaw pedagogiki, okazuje sig¢ w swojej strukturze porgcznym narzedziem kreacji
pedagogicznej praxis, bedqc przy tym zwrotnie podtrzymywanym i przetwarzanym przez catoksztatt ludzkiej
praxis. Oznacza to dodatkowo w konsekwencji, Ze ta forma pedagogiki ogdlnej w sposob immanentny przy-
staje do swoich Zrodet i niejako z nich wynika. Co wigcej, zwracanie sig do podstaw pedagogiki ma zdaniem
autora miec charakter systematyzujgcy. Najlepiej kwestig te wyjasnia przypis pigty w artykule D. Stgpkow-
skiego, w ktrym czytamy: , Najwtasciwszym odpowiednikiem terminu systematisch, jokim Benner opatruje
swoje Ujecie pedagogiki ogdlnej, jest okreslenie podstawy pedagogiki. /. ../ Chodzi w nich o rozwazenie
probleméw podstawowych tego, co nalezy par excellance do zadar pedagogiki ogdlnej. Ale jeszcze mocniej
nodkresla ten zwigzek, wspdtczesny niemiecki pedagog ogdlny Marian Heitger postuguie sig wyrazeniem
allgemeine Systematische Pedagogik /. ... /. Polski odpowiednik: ogdlne podstawy pedagogiki” (Stepkow-
ski, 2011, 5. 173). Wydaie sig, iz D. Bennerowi nie chodzi o usystematyzowanie, regulamosc, czy porzgdek.
Chyba bardziej chodzi o systematyczne, o wigc nieustanne i nieskoriczone zwracanie sig ku pedagogicznej
istocie, poniewaz istota to w swojej ogdlnosci prezentuje sig jako idea, o wiec jest czyms, co generuje w sobie
tresci jednostkowe. Zwrot ku tym tresciom w aspektach problematyzacji dziejow pozwala wskaza¢ zasady
myslenia i dziotania pedagogicznego, tym bardziej, juk pisze mysliciel, iz nie rosci sobie praw do tego, aby
traktowac zasady na sposéb uniwersalny.

Narzgdziowy i systematyzujgcy charakter pedagogiki ogdlnej, ktora na poziomie uksztattowania swojej
struktury staje sie juz formg poznania, pozwala, przy zastosowaniu i wykorzystaniu tej formy w praktyce,
méwic o pedagogice wiedzy. Tresci, do ktorych sig zwraca i ktore stajq sie jej ,materig”, podlegajg obrdbce
prakseologiczno-nieafirmacyjnej, z kidrej wytaniajg sie jako teoretyczne surowce, kidre sg/majg by¢ gotowe
do zastosowania w praktyce. | jesli uzna sig ostatnig czesc tej wypowiedzi za prawdziwg, to pedagogike ogok
ng nalezy traktowac jako baze dla pedagogicznej nadbudowy, w obszarze ktdrej dopetnia sig pedagogiczny
sens bycia cztowiekiem. Ten sprawczy i formutujgco-dopetniajgcy charakter pedagogiki ogdlnej wynika z jej
procesualnego modelu, w ktdrym to przejscie z prakseologig w nieafirmeyjnos¢ dokonuie sig przy wspot-
uczesticzeniu wygenerowanych juz z historii zasad myslenia i dziotania pedagogicznego. Okazujg sie one,
formg poznania w pedagogice ogdlnej, ktdra z uwagi na fakt dziotania, wymaga uzasadnienia, ktdre uzyskuje
poprzez pytania i refleksje odnoszqce sie do teorii wychowania, ksztatcenia i instytucii pedagogicznych, by
w pedagogicznym poznaniu pedagogiki ogdlnej, ujawniajgca sig wiedza pedagogiczna zawierata procedury
(D. Benner ma na uwadze migdzy innymi techniki skutecznego dziatania) jej urzeczywistniania w praktyce.
Ciekawe, w jakich kierunkach rozwijataby sig pedagogiczna praxis, gdyby zastosowano w procesualnej struk-
turze pedagogiki ogdlnej zasady opracowane np. przez L. Witkowskiego, czy J. Gniteckiego.
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Pedagogika ogdlna, ktdra w sposdb refleksywny odnosi sig do tresci pedagogiki, tylko poprzez imma-
nencje moze w sposob , prawdziwy” dookreslic to, co pedagogiczne, poniewaz pedagogika rosci pretensie do
traktowania jej jako nauki, natomiast pedagogika ogdlna jest refleksjg filozoficzna, poznawczo funkcjonujgeg
na innym poziomie wglgdu w to, co ,0glgdowo”, naukowo , wnika” w rzeczywistos¢ pedagogiczng. Dlatego
idea immanencji jest tym migjscem w procesie poznania, ktore zespaja struktury naukowe z filozoficznymi,
przezwyciezajgc tym samym ktopoty zwigzane z przystawalnoscig teorii do tego, co empiryczne. Przyktadowo
P. Baert i F. Carreira da Silva piszg, iz ,,. . .precyzyjnie ujgta rola teorii w badaniach empirycznych staje sig
coraz mniej jasna. Az do niedawna model dedukcyjno-nomonologiczny oraz jego realistyczna alteratywa
byta dominujgcym sposobem myslenia o zwigzku migdzy teorig a badaniami empirycznymi, dzis jednak
wykazano, Ze sprawiajq one problemy” (Baert, Carriera da Silva, 2013, s. 279). Problem ten staje sig
bardziej oczywisty, jezeli ukierunkuje sig uwage na rdznice migdzy mysleniem naukowym a filozoficznym, co
w swoich pracach przykfadowo podkreslajg P. Sosnowska (Sosnowska 2009 i 2015), A. Folkierska. Réznica
ta dotyczy przede wszystkim jezyka jako formy wypowiedzi, uscislaniu pojg¢, obszardw i sposobow poznania,
stawianych pyta, formutowaniu celow i zadari.

0tdz w jezyku praktyki naukowej nie sposob zada¢ pytania o samg nauke (jezeli nie rozciggac pojgcia
Jnauka” w taki sposéh, ze pojecie to, tracge swojg okreslonosc, staje sig nad wyraz pojemne, zawierajge
zarwno rzeczywiscie naukowe badania eksperymentalne czy tez takie, ktdrych metody uznane za stricte
naukowe, jok i wszelkq ogdlng refleksjg dotyczac tego czy innego aspekiu rzeczywistosci). Pytanie o nauke
nie jest wigc pytaniem naukowym, lecz pytaniem filozoficznym. To filozofia moze w swoim jezyku zapytac
0 egzystencie cztowieka w kulturze naukowo-technicznie zdeterminowanej (Folkierska, 2011, 5. 131).

Filozofia wpisujgc sig w forme pedagogiki ogdlnej umozliwia jej odkrycie whasnej istoty umozliwiajgcy w spo-
s0b tematycznie i formalnie przystajgcy dookreslac sposoby pedagogicznego bycia cztowieka (istotq ludzkg)
w Swiecie. Faktem jest, ze pedagogika, czy tez nauki o wychowaniu ,walczgc” o swoje naukowe oblicze,
partycypuje w rozwazaniach natury filozoficznej. Przybliza to do ich zrozumienia, o wiec i poszerzenia Swic-
domosci pedagogéw na ich temat. Ogdlnie wiadomo, ze praktyka naukowa, ktdra krevie swoje przedmioty,
czgsto przyjmuje zatozenia, ktdre nie wynikajg z ich krytyki. Poprzez potozenie nacisku na dopetnianie wio-
snej obecnosci (przedmiotowosci), nie wnika w sens wiasnego istnienia. Zgota inaczej postepuie filozofia,
pozbawiona przedmiotu pyta o rzeczywistos¢ w ogdle, o przestanki, o sens bycia cztowiekiem i istotq ludzkg
w Swiecie, ktory istnieje. Pedagogika ogolna, jezeli jej przedmiotem ma by¢ pedagogika, fo poprzez dgze-
nie do unaukowienia, pozbawia sig tym samym filozoficznej osnowy. Dlatego pedagogika ogdlna powinna
traktowac tresci pedagogiki w sposéb modalny, majgc na uwadze ich oddziatywania spoteczno-kulturowym
w ich historycznym kontekscie. Pedagogika ogdlna zatem o nastawieniu filozoficznym stuzy samoorganizacii
pedagogiki, pedagogicznej praxis, a wigc i pomaga ksztattowa ludzkie doswiadczenia, ktdre przektadajg sig
na dopetniajqce sig w sposéb zindywidualizowany — jak pisze D. Benner — samostanowienie. Stawanie sig
istotq ludzkg dopetnia sig poprzez odnoszenie sig do catosci ludzkiej egzystencii, — a wige pedagogika ogdlna
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powinna pytac o wychowanie w ogéle — odnoszqc sie do jej catosciowego jecia, kidre ma wptyw na jej
poszczegdlne dziedziny, subdyscypliny.

W tym miejscu nalezy jeszcze z naciskiem stwierdzic, ze trudno poddac krytyce ksigzke D. Bennera,
poniewaz, jak juz wspomniano, w swojej pracy uwzgledniat krytyczne uwagi pedagogw, odnoszgc sig do
nich w kolejnych reedycjach swojej pracy. Co wigcej, szdsty rozdziat tego studium: Perspektywa na przysztosc:
jednosc pedagogiki, wielos¢ pedagogik zakresowych i podstawowa struktura badari naukowych w wychowa-
niv, stanowi nie tylko podsumowanie, ale i krytyczno-wyjasniajgce wpisanie jego, t. Bennerowskiej koncepcji
pedagogiki i zadon oraz sensu istnienia pedagogiki ogdlnej w uniwersum, jakim nalezatoby uzna¢ catos¢
bycia, istnienia, egzystowania cztowieka w Swiecie, dzigki ktoremu to byciu, w sposéb refleksywny, a dla
D. Bennera bytby to sposdb nieafirmacyjny, cztowiek staje sig istotg ludzkg. Chege zatem podwazy( jego
poglydy nalezatoby siggngc do ich podstaw lub wykazac ich fatszywos¢ lub matg skutecznos¢ w ksztattowa-
niu poszczegolnych indywidudw, w tym i sprawczos¢ dziatan spotecznych. Podstaw nie mozna skrytykowac
(pomijom nieetycznosc takiego dziatania), poniewaz swoje argumenty opart na rozwazaniach filozofow i pe-
dagogdw, osadzajgc ich argumenty w przemianach cywilizacji europejskiej. Co wigcej, tak szerokie spektrum
spoteczno-kulturowe stato sig wyznacznikiem sensu bycia cztowiekiem, ktdrego bytowanie w Swiecie ma
charakter koegzystencjalny i z uwagi na uksztatcalnos¢ egzystencialny. Te zatozenia sq kluczowe i pozwalajg
mawic o idei praxis, ktorej podstawq i Zrodtem jest dziatanie. W rezultacie nalezy powiedziec, ze sens tej idei
ma charakter unifikujgcy, ale — na co ktadzie nacisk D. Benner — jest na tyle ,otwarty”, iz ,,. ... nie pretenduje
do zupetnosci ani nie rosci sobie pretensji do ponadhistorycznego autorytetu” (Benner, 2015, s. 352). Wska-
zanie historycznie wytaniajgcych sig problemdw, stanowi nie tylko Zrddto powstania pedagogiki naukowej,
ale i jej problematyzadji, dla ktdrej prakseologia w osnowie pedagogiki ogdlnej okazuie sie Zradtem filozoficz-
nie kreowanych pytar, ktdre w obszarach teorii wychowania, teorii ksztatcenia i teorii instytuji pedagogicz-
nych wskazujg na ich swoistq — indywidualng lub/i spoteczng strukturg myslenia i dziatania pedagogicznego.

Ksigzka Profesora wydaje mi sig dobrg miarg pordwnawczg dla pedagogiki polskiej. Chodzi w tym spoj-
rzeniu o jej wzorzec poznawczy, ktdry jest godny nasladowania — moze — nie dla wszystkich do kopiowania,
ale chodzi o takie pojmowanie jej logicznie skonstruowanej formy, ktéra mozne stac sig porownawczym od-
niesieniem dla polskiej tradycji w ksztattowaniu jej whasnego ujgcia i rozumienia pedagogiki (wychowania czy
edukacji) i pedagogiki ogdlnej. Jej niezbywalng wartoscig jest to, Ze oparta jest na metodycznej i systematycz-
nej refleksji odnoszqcej si do dziatar pedagogicznych u jej naukowych Zrdet. Ponadto, w swojej strukturze
poznawczej uwzglednia istniejgce koncepcje pedagogiki, do ktdrych odnosi sig krytycznie i syntetycznie, co
powinno umozliwi¢ nowe spojrzenie na pedagogike, 0 w szczegdlnosci na wychowanie. Potrojna postac tej
ostatniej, ktora prowadzi od nadzorowania poprzez wychowanie i ksztatcenie do wspétdziatania spotecznego,
jest dziataniem opartym na ogélnym ujmowaniu problemdw pedagogicznych, ktdre powinny znaleZ¢ swoje
odzwierciedlenie i w dydaktyce, i pedagogice spotecznej. Totez — przypomnijmy — zadaniem pedagogiki
ogolnej jest, juk pisze D. Benner, ,...prowadzenie namystu nad specyficznymi sposobami formutowania
problemdw pedagogicznych, ktdre to sposoby muszq byc jednoczesnie reflektowane i analizowane przez te
subdyscypliny zgodnie z ich profesjonalnym ukierunkowaniem” (Benner, 2015, s. 355). Oznacza to, Ze pe-
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dagogika ogdlna musi wspdtpracowac z subdyscyplinami nauk o wychowaniu. Wspétdziatanie to dla rozwoju
pedagogiki teoretyczno-badowczej okazuie sig kluczowe, poniewaz ksztattowana w ich obrebie $wiadomos¢
przedmiotowa przektada sie na jej analize i krytyke z jednej strony, a z drugiej, na sens prowadzonych badar
teorefyczno-praktycznych.

Koriczqc, podam dwie propozycie. Po pierwsze, pedagogika ogdlna w swoim poznaniu, problematyzujgc
rzeczywistosci pedagogiczne, powinna uwzglednic poznajgcy podmiot pedagogiczny dzqcy do wyistoczenia
istoty whasnego cztowieczenistwa. Oznacza to dodatkowo, Ze zadaniem tak pojgtej pedagogiki ogdlnej po-
winno by¢ dgzenie do przejscia od niewiedzy do wiedzy, od apaideusia do paideia, gdzie te ostatnig nalezy
rozumiec joko przebudzenie, odwrdcenie catej duszy (periagogé holses tes psyches (Platon, 1958, 518c)).
W tym odwrdceniu staje sig mozliwe postrzeganie rzeczywistisci edukacyjnej na inny sposéb — postrzeganie,
ktdrego prawda nie ma charakteru jezykowego, opartego o zgodnos¢ sqdu z rzeczywistosi, ale ma wymiar
,aletheiczny” — nieukryty. Pedagogika ogdlna problematyzujgc zatem sposdb i sens poznania (wglgdu i oglg-
du), powinna dostrzegac nie tylko naukowy wymiar pedagogiki, ale przede wszystkim jej ogdlny, tj. ideowy
wymiar, w ktorym zaposredniczajgce sig paideia i aletheia, stajg sig rzeczywistym Zrodtem istoczenia sig
czlowieczerstwa w jego i w Swiatowym byciu. ,W idei spostrzegamy to, czym dana rzecz jest i jak jest,
krdtko: bycie bytu” (za Sosnowska, 2015, s. 28) — pisze M. Heidegger. | po drugie, nalezy stwierdzic, ze
pedagogika ogdlna stanowi tworcze , zwierciadto” dla pedagogiki, ktora w tym odwzorowaniu szuka i ustala
swojg tozsamosc. To bycie jokgs (pedagogikq) ujawnia trzeci ptaszczyzne toczgeq pedagogike z pedagogikg
0golng, ktdrej relacyinosc, tak jak to widzi np. P. Bourdieu (2009) pozwala mowic o rozumie praktycznym,
w ktorym odzwierciedla sig spoteczna historia wiedzy (Bourke, 2016), w ktdrg wpisuje sig scholastycznie
(schole —jako pracowite spedzanie wolnego czasu, gdzie pracowitos¢ ma wymiar pejoratywny, z uwagi na jej
neutralnos¢ zwigzang z bezinteresownq zabawg) rozwijajgey sig rozum.

Rozum jest na wskro$ historyczny, nie oznacza to jednak, Ze jest historycznie wzgledny. Historia rozumu
jest wyjatkowq historig powstawania tych szczegdlnych uniwersow spotecznych, ktdrych warunkiem mozli
wosci jest schole, a fundamentem — scholastyczny dystans wzgledem koniecznosci Zyciowych, zwlaszcza
ekonomicznych, i kidre dzigki temu oferujg warunki sprzyjojgce szczegdlnej formie wymiany spotecznej,
konkurendji, wrgcz walce niezbednej do rozwoju pewnych mozliwosci antropologicznych (Bourdieu, 2009,
s 171-172).

Pomijajgc tworczy charakter tej sytuaci, ktdrej — jak pisze P. Bourdieu — towarzyszq , patologiczne pobudki”
Bourdieu, 2009, s. 172), w sens wskazanej futaj tozsamosci wpisujg sig mysli i dziotania pedagogdw. To
whasnie za sprawg ich inwenii (z tac. inventio), zgodnie z etymologiq tego stowa, dokonuje sig mutacja
swiadomosci (Runia, 2010, 5. 110), dzigki kidrej uczen w sposb Swiadomy wkracza w swojq inteligencie,
ktdra staje sig nosnikiem jego rozwoju i przemian. Natomiast tam, gdzie infeligencio — jok pisze 6. Vico —
dziota nieSwiadomie, cztowiek podlega uprzedmiotowianiu, bowiem ,,... przeksztatca sig w nie, staje si
nimi” (Vico, 1966, s. 187). Stad w relacji tgczqcej pedagogike ogdlng z pedagogikg przejawia sig tozse-
mos¢ uczonych — ich postawy wobec swojego przedmiotu zaposredniczajg sie w ich osobistym pojmowaniu
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i praktykowaniu pedagogiki ogolnej. Fakt ten wskazuje na obecnos¢ wychowujgcych w procesie dookreslania
sensu istnienia pedagogiki ogdlnej. By¢ moze — i to kolejna propozycja — fozsamosci pedagogiki ogdlnej
powinno poszukiwac sig w podmiocie jej stanowienia, a wigc w czyms, co mozna by okreslic jako podmiot
pedagogiczny, a wigc na wzdr ,czegos”, co przystaje do podmiotu etycznego (Critchley, 2006). | w kofcu,
jezeli mowi sie o kfopotach pedagogiki czy nauk o wychowaniu, to nalezy wskazac na ktopoty z tozsamoscig
(Descombes, 2013). Wydaje sig, ze ksigzka D. Bennera pozwala odnalez¢ pedagogice i pedagogice ogdlne]
,whasng” tozsamos¢, zadomowiong w wychowaniu, kidre H-G. Gadamer pojmuie jako ,zadomowienie sig
w Swiecie” (Gadamer, 2008, s. 262), w Swiecie ,naszego” praxis.
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Summary
General Pedagogy by Dietrich Benner (para-reviewed)

In the study, author marks out four tasks to realization. First, approximation the sense of existence and the
objectives and tasks of general pedagogy, developed by D. Benner in the book: General Pedagogy: a System-
atic Problem-Historical Introduction to the Basic Structure of Pedagagical Thinking and Practice (Allgemeine
Pidagogik: eine systematisch-problemgeschichtliche Einfishrung in die Grundstruktur padagogischen Denkens
und Handelns). Secondly, based on the views D. Benner on the pedagogical praxis, development of
process-structure of general pedagogy and to place emphasis on praxeology and not-affirmatives. Thirdly, the
reference on the views D. Benner fo general pedagogy in the development of the Polish pedagogues. And
fourth, provide some copyright proposals on general pedagogy.

Keywords: general pedagogy, praxeology, not-affirmatives, theories of education, theories of leaming, theo-
ries of institutions.

280



