Roman Leppert

METAPEDAGOGIKA CZY PEDAGOGIKA KRYTYCZNA?
PYTANIE O STATUS NAUKOWY
PEDAGOGIKI OGOLNE]

Punkt wyijscia dla mojego myslenia o statusie pedagogiki ogélnej lub poszukiwa-
nia odpowiedzi na pytanie: jaki status (naukowy) posiada ta dyscyplina wspotczes$nie?,
stanowi tres¢ czterech cytatéw, przywotanych w porzadku chronologicznym. Oto one:

»W wyniku zmian dokonanych w przedmiocie badann pedagogicznych i strukturze
wspotczesnej pedagogiki polskiej rézne moze by¢ pojmowanie pedagogiki ogdlnej. Moze
by¢ ona uprawiana jako: a) filozofia wychowania - zgodnie z tradycja, b) teoria krytyczna
- ten nurt badan nad edukacja zaczyna sie dopiero ksztattowac¢, c) wstep do pedagogiki
- pedagogika ogdlna jest tu zredukowana tylko do pewnych probleméw podejmowa-
nych w ramach tradycyjnej pedagogiki ogolnej” (Hejnicka-Bezwiriska, 1989, s. 258);

..Naszej wielkiej pracy wymaga potgczenie powrotu do podstaw teoretycznych pe-
dagogiki i zarazem do pedagogiki ogolnej jako krytycznej metateorii edukacji poprzez
udostepnienie najwazniejszych tekstéw z gtdwnych nurtéw teorii pedagogicznych nie-
obecnych u nas w okresie rozkwitu przedtuzonej groteskowo ortodoksji i instrumental-
nej wobec niej pedagogii pozoru” (Kwiecinski 1994, s. 28);

,.Czy pedagogika ogélna ma byé w stosunku do cato$ci wiedzy o wychowaniu »teo-
rig krytyczna« czy »metateorig« (»metapedagogika«)” (Wotoszyn, 1998, s. 179);

».Mimo uprawianej od dawna refleksji nad tozsamoscig pedagogiki ogdlnej jako
dziedziny dyskursu pedagogicznego, status tej dziedziny dociekan pozostaje nadal dos¢
nieokreslony, wieloznaczny, mato precyzyjny. Proces wypracowywania, artykulacji oraz
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uzgadniania pogladéw Srodowiska pedagogicznego w tej kwestii przebiega bardzo wol-
no, z oporami i nader nieefektywnie” (Schulz, 2001, s. 23).
Z tresci przytoczonych powyzej cytatow mozna wyprowadzi¢ nastepujace konklu-
Zje (tezy), wymagajgce uzasadnienia:
nie istnieje jeden uniwersalny (powszechnie podzielany) sposéb rozumienia peda-
gogiki ogdlnej, wskazujg na to chociazby terminy uzyte (przywotane) przez autorow
poszczegolnych cytatéw, takie jak: filozofia wychowania, teoria krytyczna, wstep
do pedagogiki, krytyczna metateoria edukacji, metapedagogika oraz przypisywane
im znaczenia;
zrédiem réznic w sposobie rozumienia pedagogiki og6lnej sa zmiany dokonujace
sie w pedagogice (jej przedmiocie badan i strukturze), te z kolei majg swoje zrédio
w zmianach preferowanych wspoétczesnie koncepcji nauki, a jeszcze szerzej w zmia-
nach sposobu myslenia o cztowieku i Swiecie (koncepcji cztowieka i Swiata);
wskazane przez S. Wotoszyna (1998) sposoby rozumienia pedagogiki ogolnej jako
»teorii krytycznej” i ,,metapedagogiki” mozna potraktowac jako krarncowe bieguny
kontinuum, jakie tworzg spotykane w literaturze przedmiotu znaczenia przypisywa-
ne temu terminowi;
brak uniwersum wiasciwego pedagogice ogélnej powoduje, ze status tej dziedziny
dociekan pozostaje nadal dos¢ nieokreslony, wieloznaczny, mato precyzyjny.
Problemem wartym rozwazenia wydaje sie sposob (sposoby) rozumienia pedago-
giki ogdélnej, korespondujacy z heterogenicznie uprawiang pedagogika. Ta ostatnia ma
u swoich podstaw m.in. zalozenie gtoszace, iz zadna teoria, zaden paradygmat nie ma
monopolu na prawde. Jednocze$nie nalezy zastrzec, ze dla wspoiczesnosci (okreslanej
tez jako ponowaoczesno$¢ lub pézna nowoczesnos$é) charakterystyczna jest akceptacja
antynomii, ambiwalencji (zob.: prace L. Witkowskiego, zwtaszcza 1998, 2000). Trafnie
owa ceche (wihasciwos¢) wspotczesnosci uchwycit Z. Bauman (1995, s. 293) piszac:
,»P0zZOr nastepstwa w czasie sam jest (...) wynikiem nowoczesnego zamitowania do wy-
raznych podziatéw i czystych gatunkéw. Ponowoczesna rados¢ z r6znorodnosci i przy-
godnosci bytu nie wygasita sity nowoczesnej zadzy uniformizmu i pewnosci. Co wiegcej,
nigdy chyba nie wygasi; nie lezy to w jej charakterze”. W odniesieniu do pedagogiki
owgq akceptacje ambiwalencji dobrze oddaje wspétwystepowanie dwéch - przeciwstaw-
nych - definicji interesujacej nas dyscypliny. Zgodnie z pierwszg z nich, zamieszczong
w Leksykonie PWN. Pedagogika, jest to ,,dziedzina (dyscyplina) nauki zajmujgca sie
badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych oraz uwarunkowan dyskursu
edukacyjnego” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 144). W polskiej edycji encyklopedii Brita-

nica pedagogika definiowana jest jako ,,nauka albo $cislej zesp6t nauk o wychowaniu -
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o istocie, celach, tresciach, metodach, srodkach i formach proceséw wychowawczych,
ktorej najbardziej podstawowym zadaniem jest wyposazenie tych, ktdrzy zajmujg sie
organizacjg procesow dydaktycznych i wychowawczych, w wiedze o skutecznosci réz-
nego rodzaju zabiegdw pedagogicznych; okresla wiec uwarunkowania tych czy innych
zjawisk obiektywnej rzeczywistosci wychowaweczej oraz dostarcza wiedzy umozliwiajacej
realizacje podstawowych celéw wychowania” (Skrzypczak, 2002, s. 303).

Podobng antynomie mozna wskaza¢ w przypadku wspotczesnego nam rozumienia
pedagogiki ogoélnej. Z jednej strony ,,watpi sie w sens wyodrebniania pedagogiki ogél-
nej jako czesci pedagogiki, a dostrzega sie jej ogolnosé jako cato$¢ w postaci wiedzy
o edukacji, nie za$ pedagogiki jako nauki” (Rutkowiak, 1995, s. 186). Jednoczes$nie
formutowany jest poglad, ze ,,podejmuje ona i bada te problemy, ktére majg powszech-
ny, uniwersalny zasieg i determinuja przebieg i skuteczno$é procesu wychowania, jego
role spoteczng, kulturotworcza, ijego udziat w tworzeniu osobowosci. Pedagogika ogol-
na opracowuje takze ogoélne zasady, koncepcje i metody badania rzeczywistosci wy-
chowaweczej w jej réznych wymiarach, aspektach, poziomach i powigzaniach. Wiedza
z zakresu pedagogiki og6lnej umozliwia poznanie i zrozumienie najogélniejszych prawi-
dtowosci rzadzacych procesem wychowania” (Turos, 1999, s. 14). Wedtug R. Schulza
(2001, s. 23) cechg wspdlng dla réznych sposobow rozumienia pedagogiki ogolnej jest
»akcentowanie ich ogdlnego, fundamentalnego, a zarazem wstepnego, wprowadzaja-
cego charakteru rozwazan dla: a) studiowania pedagogiki, b) dla praktykowania domo-
wej i profesjonalnej edukacji oraz c) dla uprawiania nauk o wychowaniu”.

Z przytoczonych wyzej definicji pedagogiki i pedagogiki og6lnej mozna wywnio-
skowaé, ze rdéznig sie one nie tylko zawartoscig (trescig), lecz réwniez przedmiotem
badan, statusem i rolg, jaka przypisuje sie pedagogice jako dyscyplinie naukowej, pre-
ferowanym modelem poznania, standardami racjonalnosci (naukowej) obowigzujacymi
w wytwarzaniu wiedzy o edukacji (wychowaniu), wreszcie réznig sie one preferowang
koncepcjg cztowieka i Swiata oraz rolg, jakag petni nauka w tej koncepcji. Moim zamia-
rem jest zrekonstruowanie zatozen, jakie lezg u podstaw tytutowych sposob6éw rozumie-
nia pedagogiki ogolnej (metapedagogika, pedagogika krytyczna). Zanim przystgpie do
jego realizacji konieczne wydaje mi sie poczynienie kilku zastrzezen.

Pierwsze z nich odnosi sie do uzytego w tytule terminu ,,status”. Zgodnie ze stowni-
kowym znaczeniem status to tyle, co ,»stan prawny«; pozycja spoteczna, potozenie jed-
nostki w grupie spotecznej lub potozenie grupy w wiekszej zbiorowosci” (Sobol, 1993,
s. 880). Pytajac o status pedagogiki ogélnej, mam na uwadze jej pozycje (potozenie)
wsréd innych nauk pedagogicznych, lub - uzywajac innych okreslen - wsrdéd innych

dziatdw pedagogiki, wsrod innych subdyscyplin pedagogicznych. Uzywajgc terminu
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~pedagogika ogdlna” (niezaleznie od sposobu jego rozumienia) przywotuje sie od razu
- jak zauwaza J. Rutkowiak (1995, s. 183) - ,,pytanie o reszte i o charakter wiedzy
0 wychowaniu, w szczegolnosci o jej 0g6lnosc/szczegotowose”. Pytaniu temu mozna
- na przyklad - nada¢ nastepujgcg postac: na ile (albo: czy) uzasadniony jest poglad
0 uprzywilejowanym statusie pedagogiki ogélnej wzgledem pedagogik szczeg6towych?
Przywotywany juz R. Schulz (2001, s. 29-30) stwierdza, ze ,,w obszarze problemowym
pedagogiki ogdélnej powinny interesowaé raczej aspekty najogolniejsze i uniwersalne
kondycji ludzkiej i rozwoju cztowieka. Powinno interesowaé nie to, (przynajmniej nie
tylko to), na czym polega wychowanie przedszkolaka, maturzysty, kobiety, dyplomaty,
Polaka czy Europejczyka, ale to, na czym polega wychowanie cztowieka w ogéle, kaz-
dego cziowieka, wszystkich ludzi - bez wzgledu na to, jakie specyficzne role oni petnig,
tj. czy sa oni maturzystami, Yankesami, czy zuchami, czyli bez wzgledu na jakiekolwiek
relatywizacje historyczne, geograficzne i spoteczno-kulturowe bytu ludzkiego”. Z jakim
sposobem rozumienia pedagogiki, a szerzej: cztowieka i Swiata koresponduje takie zna-
czenie przypisywane pedagogice ogolnej?

Drugie zastrzezenie dotyczy rodzaju interesujgcego mnie statusu. W tytule uzylem
okreslenia ,,status naukowy”. Dokonujac schematycznego rozrdéznienia, mozna wy-
rézni¢ status dydaktyczny i naukowy rozwazanej tu dyscypliny. Ten pierwszy mozna
potraktowac jako zagadnienie organizacyjne, uregulowane w takich dokumentach, jak
»Minimalne wymagania programowe dla studiéw magisterskich/licencjackich. Kieru-
nek: Pedagogika” lub plany studiéw obowiazujgce na tych wydziatach szkét wyzszych,
ktore prowadzg ksztalcenie w zakresie pedagogiki. Pytajgc o status naukowy pedagogiki
0go6lnej przedmiotem swojego zainteresowania zamierzam uczynic jej miejsce (pozycje,
potozenie) w pedagogice rozumianej jako cato$¢, czynigc punktem wyjscia wiasnie owa
cato$¢ (doktadniej: ujawniajgce sie obecnie odmienne sposoby rozumienia pedagogiki).

Zastrzezenie trzecie dotyczy zasadnosci wyodrebnienia tytutowej dychotomii: meta-
pedagogika - teoria krytyczna. Wyodrebnitem jg zainspirowany pytaniem sformutowa-
nym przez S. Wotoszyna (1998) wjego Naukach o wychowaniu wPolsce w XX wieku.
Pamietam jednak o wielo$ci znaczen przypisywanych temu terminowi. Przykifadowo:
w Pedagogice og6lnej pod redakcjg T. Hejnickiej-Bezwinskiej (1995) doszukatem sie
swego czasu co najmniej dziewieciu znaczen kojarzonych z ta dyscypling. Byty to: ideo-
logia naukowa pedagogiki, ,,konstrukcja myslowa”, najogélniejsza teoria subdyscyplin
pedagogicznych, wyjsciowa dyscyplina pedagogiczna w kompleksie nauk pedagogicz-
nych, centrum refleksji teoretycznej i metodologicznej, subdyscyplina, ktérej istotg jest
badanie pedagogiki jako nauki, pytania o znaczgce kategorie edukacyjne oraz osnute

wokot nich teorie i odpowiedzi na te pytania, pedagogika pogranicza - teoretyczna
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historia edukacji, Swiatopogladowy komponent teorii wychowania (zob.: Leppert, 1997).
Wspominatem juz wyzej, ze wyodrebniona przez S. Wotoszyna opozycja uwzglednia
krancowe bieguny kontinuum utworzonego przez wystepujace wspotczesnie sposoby
rozumienia (i uprawiania) pedagogiki ogolnej. Z tego wzgledu dobrze nadaje sie ona
- w moim przekonaniu - do rekonstrukcji zatozen lezacych u podstaw przeciwstawnych
sposobéw myslenia o rozwazanej tu dyscyplinie.

Wreszcie zastrzezenie czwarte dotyczy znaczen przypisywanych pedagogice ogol-
nej, rozumianej jako metapedagogika i teoria krytyczna. Oba te terminy cechuje wielo-
znaczno$¢, konieczne jest zatem sprecyzowanie sposobu ich rozumienia, ktéry nastep-
nie zostanie poddany rekonstrukcji.

Okreslajgc pedagogike ogélng jako metapedagogike ma sie najczesciej na mysli
subdyscypline, ,ktorej istota jest badanie pedagogiki jako pedagogiki” (Tchorzewski,
1995, s. 153). Taki sposob jej rozumienia akcentuje - jak zauwazyt R. Schulz (2001)
- ogoélny, fundamentalny, wstepny, wprowadzajacy charakter rozwazan prowadzony
w ramach pedagogiki og6lnej m.in. dla uprawiania nauk o wychowaniu (innych dy-
scyplin/subdyscyplin pedagogicznych). Mozna wéwczas przyjaé, ze subdyscyplina ta
»tworzy ogoélnoteoretyczne podstawy dla badah pedagogicznych obejmujacych rézne
dziedziny ludzkiej aktywnosci, realizowanych w ramach »pedagogik szczegoétowych.
Tworzy takze metodologiczne podstawy dla badan empirycznych. Za pomoca teorii
wypracowanych przez pedagogike ogoélng (teorii nauczania, wychowania, teorii auto-
kreacji) pedagogiki szczegdétowe moga wyjasniac te fakty empiryczne, ktore zostajg usta-
lone w ramach badan prowadzonych przez te dyscypliny pedagogiczne” (Turos, 1999,
s. 15).

Do jakiego sposobu pojmowania pedagogiki odnosi sie ten fundamentalny charak-
ter pedagogiki ogolnej? Koresponduje z nim pojmowanie pedagogiki jak dyscypliny,
,.Ktorej najbardziej podstawowym zadaniem jest wyposazenie tych, ktérzy zajmujg sie
organizacjg proceséw dydaktycznych i wychowawczych, w wiedze o skutecznosci roz-
nego rodzaju zabiegéw pedagogicznych” (Skrzypczak, 2002, s. 303).

Pojmowanie pedagogiki ogolnej jako teorii krytycznej mozna wigza¢ z dwoma
sposobami rozumieniaZuprawiania pedagogiki: pedagogika hermeneutyczng i peda-
gogika krytyczng. Pojawity sie one w Polsce stosunkowo niedawno (w latach 80. XX
wieku), stanowiac najpierw ,,pedagogike z marginesu” (okreslenie R. Kwasnicy), a na-
stepnie zyskujac sobie prawo obywatelstwa na mapie pedagogicznych dyskurséw. Pe-
dagogika krytyczna (okreslana inaczej jako emancypacyjna) to - jak mozna przeczytaé¢
w Leksykonie PWN. Pedagogika - ,,nurt badan edukacyjnych, rozwijajacy sie gtéwnie
w USA od potowy lat 70., skoncentrowanych na analizie mechanizméw dominacji
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w oswiacie i kulturze oraz na projektowaniu dziatan nastawionych na zmiane spoteczen-
stwa w kierunku zwigkszenia zakresu spotecznej wolnosci i sprawiedliwosci” (Milerski,
Sliwerski, 2000, s. 150-151). Krytyczno$é jest takze konstytutywnga cechg pedagogiki
hermeneutycznej, ktéra - wedtug S. Wotoszyna (1998, s. 135) - przyjmuje ,krytyczne
nastawienie wobec tradycyjnej empirycznej pedagogiki »naukowej«, pojmujgcej wycho-
wanie nade wszystko jako »zadanie«, dla rozwigzania ktérego trzeba dostarczy¢ »nauko-
wej« skutecznej metody. Tymczasem wychowanie »dzieje sie« zawsze, nie jest statyczne
idlatego wymaga kazdorazowo »rozumiejgcego wgladu« w kazdg sytuacje wychowawczg,
czyli »bycia w wychowaniu«. Zanegowane jest tradycyjne (pozytywistyczne) roszczenie
pedagogiki do naukowosci na rzecz pedagogiki jako »myslenia o wychowaniu« w $wietle
hermeneutyki filozoficznej. Zgodne to jest ze wspodiczesng »samowiedzg nauki« - nie
tylko zresztg w naukach spotecznych i humanistycznych, lecz i w przyrodoznawstwie”.

Traktujgc pedagogike jako myslenie o wychowaniu (zob.: Folkierska 1990), stajemy
przed koniecznoscig uswiadomienia sobie dwojakiego znaczenia terminu ,,0g6Inos¢”.
Jak zauwaza A. Folkierska (1991, s. 43), owa ,,096Ino$¢” moze by¢ rozumiana jako:

uogolnianie, syntetyzowanie, scalanie ,,czastkowych” wynikéw, do jakich docho-
dza poszczegdlne dyscypliny naukowe; wowczas pedagogika ogodlna jest trakto-
wana jako naukowe zwieniczenie, ukoronowanie badan prowadzonych w réznych
naukach pedagogicznych; lub - odwrotnie - jako dyscyplina oferujgca ogéiny,
fundamentalny, wstepny, wprowadzajacy charakter rozwazan dla innych dyscyplin
pedagogicznych (nauk o wychowaniu), np. tworzy ona wspomniane wyzej ,,0g6l-
noteoretyczne podstawy dla badan pedagogicznych”;

taka perspektywa poznawcza, w ktorej statoby sie mozliwe uchwycenie mniej czy

bardziej jawnie wystepujacych zatozenn wyznaczajgcych sposéb myslenia pedago-

gbw o pedagogice. W ramach tej perspektywy poznawczej - wedtug A. Folkierskiej

(1991, s. 43) - ,,096In0$¢” oznaczataby ,,szeroka, a wiec wiasnie ogdlng perspek-

tywe, w ktorej statoby sie mozliwe zadanie pytania o samowiedze pedagogiki, o jej

tozsamos¢”.

Poszukujac przestanek umozliwiajagcych pojmowanie pedagogiki ogélnej jako me-
tapedagogiki i pedagogiki krytycznej, przedmiotem swojej analizy uczynie dwa odmien-
ne sposoby myslenia o pedagogice. Moze by¢ ona rozumiana dwojako:

jako nauka albo Scislej zesp6t nauk o wychowaniu - o istocie, celach, tresciach,

metodach, $rodkach i formach proceséw wychowawczych, ten sposdb rozumienia

pedagogiki mozna uzna¢ za przejaw orientacji pozytywistyczne;j;

jako odmiana myslenia pedagogicznego, ktéra ,,odwotuje sie do kategorii myslenia

krytycznego, a szczegélnie do tej jego postaci, ktéra znana jest pod nazwa teorii
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krytycznej i wigze sie przede wszystkim z dokonaniami filozoficznej szkoty frankfur-

ckiej” (Szkudlarek, 2003, s. 363).

Kryteria, za pomocg ktorych dokonam rekonstrukcji zatozen lezagcych u podstaw
obu sposob6ow myslenia o pedagogice, sa nastepujace:

przedmiot badan pedagogiki,

status i rola przypisywane pedagogice,

preferowany model poznania,

standardy racjonalnosci obowigzujace w wytwarzaniu wiedzy o wychowaniu (edukacji),

przyjmowana koncepcja cztowieka i $wiata,

rola, jakg petni (ma do spetnienia) nauka w tej koncepcji.

Przedstawiona ponizej rekonstrukcja zostanie - z koniecznosci - ograniczona do
zasygnalizowania réznic ujawniajgcych sie w ramach poszczegélnych kryteriéw. Ich wy-

czerpujace przedstawienie wymagatoby oddzielnych opracowan.

1. Przedmiot badan pedagogiki

Zgodnie z pierwszg z analizowanych definicji przedmiotem badan rozwazanej tu
dyscypliny jest wychowanie, dokladniej: istota, cele, tresci, metody, $rodki i formy pro-
cesow wychowawczych. Przywotujgc w tym miejscu rozréznienie dokonane na poczatku
lat 80. XX wieku przez K. Konarzewskiego (1982, s. 5), zgodnie z ktéorym wychowanie
»moze sie sta¢ przedmiotem refleksji naukowej na dwa sposoby: jako fakt i jako za-
danie”; mamy tu do czynienia z drugim z wyréznionych znaczen. Na pojmowanie wy-
chowania jako zadania dosadnie wskazuje przypisywanie pedagogice - jako najbardziej
podstawowego - zamiaru wyposazania tych, ,ktérzy zajmujg sie organizacja procesow
dydaktycznych i wychowawczych, w wiedze o skutecznosci réznego rodzaju zabiegow
pedagogicznych” (Skrzypczak, 2002, s. 303). Zamiar taki mozna wywie$¢ rowniez
Z nastepujgcego opisu: ,,Gdy méwimy o wychowaniu jako zadaniu, nie interesujg nas
faktycznie stosowane dziatania wychowawcze; naszym celem jest opis lub raczej - skoro
rzecz opisywana jeszcze nie istnieje - projekt dziatan wychowawczych, ktére by przy
zatozonym poziomie kosztéw i z ustalonym prawdopodobienistwem spetniaty okreslo-
ne nadzieje zywione badZz przez samego uczonego, badZz przez grupe spoteczna, dla
ktorej pracuje. Wychowanie moze bada¢ kazda dyscyplina nauk spotecznych, ale tylko
pedagogika je projektuje” (Konarzewski, 1982, s. 6). Pedagogika czynigca przedmio-
tem swoich badan zadaniowo pojete wychowanie operuje - jak zauwaza J. Rutkowiak
(1994, s. 87) - ,jezykiem naukowo-technicznym odpowiednim dla eksplikowania za-
leznosci miedzy zastosowang i uzasadniong metoda dziatania, a uzyskanym wynikiem”.
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Wychowanie pojmowane jako zadanie skojarzy¢é mozna z metaforg szkoty jako fa-
bryki, zaproponowang przez D. Tuohyego (2002). Jego zdaniem ,,poréwnanie szkoly
do fabryki zwraca uwage na porzadek i wydajnosé, ciggtos$¢ i niezawodnos$¢ procesu
produkcyjnego, ktéremu podlegajg wszyscy objeci systemem szkolnym. Wiadomo, o ja-
ki rezultat chodzi, ma sie poczucie stabilnosci procesu i wiedze, jakag doktadnie role
odgrywa kazdy etap tego procesu na drodze do efektu kohcowego. Takie wyobrazenie
szkoty przemawia do tych, dla ktérych szkota jest miejscem wydajnej produkcji uczniow-
skiej wiedzy i umiejetnosci, gdzie doktadnie wiadomo, jaki ma by¢ produkt koricowy,
a kolejne etapy procesu technologicznego daja sie rozplanowaé. Maszyny pracuja iden-
tycznie, niezaleznie od tego, czego obrobce stuza, gwarantowana jest zatem réwnos¢ na
kazdym etapie produkcji. Kontroli podda¢ mozna jakos$¢ produktu, a w efekcie ustawié¢
maszyne tak, by - jesli trzeba - jako$¢ poprawic¢” (Tuohy, 2002, s. 88). Warto jednak
pamietaé, ze mozliwe sg takze inne metafory szkoty, cytowany autor postuguje sie na
przyklad - oprécz metafory fabryki - metaforag ogrodu i orkiestry.

Traktujgc pedagogike jako dyscypline wykorzystujacg filozoficzng teorie krytyczna,
przedmiotem badania czynimy wychowanie pojete jako fakt. Zaktadamy wéweczas, ze
»dziatalnos¢ wychowawcza jest nieodtgcznym sktadnikiem spotecznej formy zycia czto-
wieka. W kazdym czasie i miejscu wspdlnota ludzka musiata upora¢ sie z problemem,
ktory w Swiecie zwierzat skutecznie rozwigzata natura - z problemem zachowania cia-
gtosci swego istnienia wbrew biologicznemu starzeniu sie i wymieraniu jej cztonkow.
Tym rozwigzaniem jest wiasnie wychowanie” (Konarzewski, 1982, s. 5).

Wedtug Autorki Pytania o pedagogike wychowanie nie jest statyczne, dzieje sie,
stad konieczny jest rozumiejgcy wglad w kazdg sytuacje wychowawczg, czyli ,bycie
w wychowaniu”. Z perspektywy hermeneutycznej wychowanie rozumiane jest jako zdo-
bywanie tozsamosci podmiotowej, tozsamosci ,,ja”. Jest ono ,,pytaniem wiasnie o to
»jag, 0 podmiotowos$¢, o warunki mozliwosci podmiotu jako podmiotu $wiadomego,
ksztattujgcego sie w samowiedzy” (Folkierska, 1990, s. 240).

Wyijasnienia wymaga kwestia wielosci znaczen przypisywanych terminowi ,,fakt”.
Filozofowie nauki wyr6zniajg przynajmniej trzy takie znaczenia: pozytywistyczne, neopo-
zytywistyczne i konwencjonalistyczne. W ujeciu pozytywistycznym fakt to wynik obser-
wacji lub eksperymentu. Neopozytywisci ostro przeciwstawiali sobie zdania empiryczne
i teoretyczne, przywigzujgc szczegdlng wage do empirycznych zdan elementarnych, zda-
jacych sprawe z bezposrednich doznan zmystowych. W znaczeniu konwencjonalistycz-
nym ,,faktyczno$¢” pojmowana jest jako wspolnotowe doswiadczenie, wtopione w dzie-
je z ich nieklarownoscig i wewnetrznymi napieciami. Jedynie w ostatnim ze znaczen

mozliwe jest wyjscie poza logike cel - srodek, poza model teleologiczno-instrumentalny,
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poza rozumienie pedagogiki jako nauki praktycznej. Nie poprzestaje sie wowczas na od-
dziatywaniach celowych, interesujgce jest takze to, co je poprzedzato, z czego wyrosty,
jakie byty ich wyniki (zaréwno zamierzone, jak i niezamierzone), w jakich kontekstach
funkcjonowaly. Pedagogika czynigca przedmiotem swoich badan wychowanie pojete
jako fakt opisuje przestrzennie i czasowo zroznicowane praktyki wychowawcze wyste-
pujgce w realnym zyciu.

Przyjmujac, ze pojeciu wychowanie - ze wzgledu na jego zakres - moga by¢ przypi-
sywane trzy znaczenia: szerokie, waskie i najwezsze (zob.: Hejnicka-Bezwinska, 1989)
mozna zatozy¢, ze wychowanie pojmowane jako fakt to wychowanie w znaczeniu szero-
kim. Tak pojmowane wychowanie (jako czynnos¢, proces i efekt tego procesu) okresla-
ne jest obecnie jako edukacja. W erudycyjnie opracowanym hasle ,,edukacja” zamiesz-
czonym w Wielkiej Encyklopedii PWN S. Wotoszyn (2002, s. 41) zauwaza, ze ,,0kre-
$lenie »edukacja« zaczeto by¢ powszechnie uzywane w Polsce w XVIII i w pocz. XIX w.,
aby nastepnie zanikna¢ na przet. XIX i XX w. Popularnym i wrecz dominujgcym ter-
minem pedag. stato sie ponownie pod koniec XX w.”. Rozwijajgc watek dotyczacy po-
pularnosci pojecia edukacja od korica XX wieku cytowany Autor stwierdza: ,,Termin e.
- upowszechniany wspotcze$nie w skali miedzynar. (ostatni raport UNESCO nosi tytuk
Edukacja: jest w niej skarb ukryty, 1996, wyd. pot. 1998) - opanowat takze termi-
nologie pedag. w Polsce. Raport o$wiat, z 1989 zostat zatytutowany Edukacja naro-
dowym priorytetem. Wszystkie raporty o$wiat, i wiele publikacji nauk. z lat 90. XX w.
w tytule zawierajg pojecie e. Pod tym hastem odbywajg sie tez liczne zjazdy i sympozja
pedagogiczne. Obecnie termin e. wypiera takie tradycyjne pojecia jak: pedagogika,
oswiata, system oswiat., wychowanie, ksztalcenie i pochodne. (..) Nawet tradycyjny
termin »pedagogizm« (prze$wiadczenie, ze odpowiednie i odpowiednio stosowane me-
tody wychowawecze i dydaktyczne decydujg o efektywnosci pedag. procesu) zastepu-
je obecnie pojecie »edukacjonizmu«” (Wotoszyn, 2002, s. 41). Sygnalizowane przez
S. Wotoszyna dominowanie terminu ,,edukacja” w polskiej pedagogice poczgwszy od
lat 90. XX wieku sugeruje przyjrzenie sie procesowi nazywanemu przez jezykoznawcéw
»Zawitaszczaniem jezyka”. Zjawisko to nie bedzie jednak przedmiotem mojego zaintere-

sowania.
2. Status irola przypisywane pedagogice
Ze wzgledu na to kryterium mozemy wyrézni¢ dwa przeciwstawne sposoby rozu-

mienia pedagogiki: nauka o wychowaniu - wiedza o edukacji. Pierwszy czton sugerowa-

nej opozycji odnosi sie do wychowania pojetego jako zadanie.
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Gdy przeanalizujemy trzy definicje pedagogiki:

autorstwa S. Wotoszyna (1958, s. 11), zamieszczong w Zarysie pedagogiki, zgod-

nie z ktorg ,,pedagogika jest naukg o wychowaniu dorastajgcych pokolen, o celach,

tresci, metodach, srodkach i formach organizacyjnych tego procesu”;

autorstwa W. Okonia (1975, s. 222), gloszacg ze pedagogika to ,,nauka o wycho-

waniu, ktorej przedmiotem jest dziatalno$¢ wychowawcza, majgca na celu wypo-

sazenie catego spoteczenstwa - a przede wszystkim mtodego pokolenia - w wie-
dze, sprawnosci ogolne i zawodowe, zainteresowania, systemy wartosci, postawy

i przekonania oraz przysposobienie do oddziatywania na whasny rozwéj”;

zamieszczong w Leksykonie PWN. Pedagogika, gtoszaca, ze jest to ,,dziedzina (dy-

scyplina) nauki zajmujaca sie badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyj-

nych oraz uwarunkowan dyskursu edukacyjnego” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 144);
to mimo wielu roznic, jakie cechujg te trzy okreslenia, mozna wskazac na jedng wspoélng
im wiasciwos€. Jest nig pojmowanie pedagogiki jako nauki.

Czym jest nauka? ,,Pulsowanie” (w znaczeniu nadanym temu terminowi przez
J. Rutkowiak) kategorii hauka w wymiarze historycznym przedstawia praca Alana Chal-
mersa (1993) zatytutowana Czym jest to, co zwiemy naukq. Zawiera ona opis oraz kryty-
ke indukcjonizmu i falsyfikacjonizmu - dwdéch najwazniejszych stanowisk w filozofii nauki.

Jak mozna zdefiniowa¢ nauke wspétczesnie? Nie miejsce tu na wyczerpujacy prze-
glad stanowisk dotyczacych statusu tego rodzaju aktywnosci cztowieka. Ogranicze sie
jedynie do zasygnalizowania opozycji wyrazonej terminami: Wielka Narracja - lokalny
paradygmat. Ujmujgc nauke jako Wielkg Narracje, dagzymy do odkrycia logiki pozna-
wanej rzeczywistosci, jedynego prawdziwego jezyka, ktory odzwierciedla Swiat i ktory
artykutuje spoteczne dziatanie, konflikt i zmiane. Nauka pojmowana jako Wielka Nar-
racja uosabia dazenie do objecia wszystkich czasdw i miejsc, do odkrycia praw $Swiata
spotecznego, jego generalnej struktury i uniwersalnej logiki. Prowadzi to do pomijania
dwuznacznosci i kontrolowania znaczen, przez narzucanie standardow i stanowisk dla
interpretacji niezaleznej od czasu, w ktérym nauka zaistniata.

Przeciwstawne rozumienie nauki oznacza pojmowanie jej jako lokalnego paradyg-
matu. Jej najistotniejszg wiasciwos$¢ stanowi imperatyw samoograniczenia. Nauka to
zinstytucjonalizowana forma $wiadomosci spotecznej, ktéra programowo odzegnuje sie
od wielu pytan i rezygnuje z wielu zrodet poznania. Jak zauwaza K. Konarzewski (1995,
s. 120), ,,gorset krepujacych regul, ktére nauka na siebie wkiada, nie wynika z odkrycia
krélewskiej drogi do prawdy; $rodkami naukowymi uzasadni¢ ich nie sposob. Jest to
raczej suwerenna decyzja rozumu praktycznego, wybor moralny, ktéry okazuje sie przy-

nosi¢ btogostawione owoce - dokladnos¢ i uzytecznos¢ wiedzy”.
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Mozna jednak pomysle¢ pedagogike jako wiedze o edukacji. Historyczny wymiar
pulsowania kategorii ,,wiedza” odzwierciedlajg m.in. prace z zakresu socjologii wiedzy.
Opisujac wspotczesny wymiar jej pulsowania, ogranicze sie do dychotomii przeciwsta-
wiajacej sobie stanowiska, zgodnie z ktérymi: z jednej strony wystepuje utozsamianie
wiedzy i nauki (jedyny rodzaj wartosciowej, cennej wiedzy to wiedza naukowa), z drugiej
natomiast zaklada sie bogactwo drég i rezultatow ludzkiego poznania, a tym samym
rownoprawny status réznych rodzajéw wiedzy. Przyjmujac drugie z wyr6znionych sta-
nowisk, mozna stwierdzi¢, ze ,,w znaczeniu szerokim, moze nawet najszerszym, peda-
gogika jest synonimem spotecznego dyskursu na temat edukacji. Obejmuje ona wszel-
kie formy wypowiadania sie (i wypowiedzi) dotyczgce zjawiska rozwoju i wychowania
cztowieka. Obejmuje wszelkie czynnosci formutowania sagdow, artykutowania pogladow
o $wiecie wychowania, o zjawiskach edukacyjnych; sadéw formutowanych w jezyku po-
tocznym, w jezyku literatury pieknej, w jezyku opinii publicznej, w specjalistycznym je-
zyku zawodowych wychowawcéw i nauczycieli, w jezyku organéw administracji o$wia-
towej, w jezyku rozpraw filozoficznych, w jezyku teorii wychowania, w jezyku pedago-
giki empirycznej itp. Oprocz czynnosci generowania twierdzen, pedagogika oznacza tez
- jak sie wydaje - caty system obiegu (wymiany) oraz odbioru komunikatéw zawartych
w tych twierdzeniach” (Schulz, 2001, s. 21).

Sytuujac pedagogike (w tym pedagogike ogdlna) w perspektywie krytycznej (teorii
krytycznej, filozofii krytycznej) nalezy zauwazyé¢, ze nie kreuje ona ,,zadnej przedmio-
towosci, nie moze wiec by¢ uznana za przedsiewziecie naukowe par excellence. Nie
szuka sobie autonomicznej specjalizacji przedmiotowej i nie musi stara¢ sie o naukowag
legitymizacje swego wiasnego statusu. A to, co juz jest, to okreslony sposéb myslenia
przejawiajacy sie miedzy innymi w teoretycznych przedsiewzieciach pedagogéw pra-
gnacych unaukowi¢ pedagogike, w tym takze pedagogike ogélng. To dopiero rezygna-
cja z intencjonalnego unaukowienia pedagogiki ogdlnej pozwala pyta¢ o naukowos$é
pedagogiki w jej catosci, co oznacza mozliwo$¢ uznania za wecale nieoczywiste prze-

Swiadczenie, ze pedagogika jest naukg” (Folkierska, 1991, s. 45).

3. Preferowany model poznania

Rekonstruujgc zatozenia lezace u podstaw analizowanych tu sposobéw pojmowa-
nia pedagogiki, majace na celu ujawnienie preferowanego modelu poznania odwotam
sie do nieklasycznej koncepcji socjologii wiedzy, zaproponowanej przez A. Zybertowi-
cza (1995). Wyro6znione w niej zostaty dwa modele poznania: obiektywistyczny i kon-

struktywistyczny. Obiektywistyczny model poznania ma charakter fundamentalistyczny,
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realistyczny, empirystyczny, pozytywistyczny, reprezentacjonistyczny, lustrzany, ku-
betkowy, racjonalny, ahistoryczny, epistemologiczny, filozoficzny lub modernistyczny.
W modelu tym przyjmuje sie ,,ahistoryczng i indywidualistyczng koncepcje autonomicz-
nego podmiotu poznajgcego. Podmiot jawi sie jako w swej istocie niezalezny od kultury
(tradycji), wjakiej funkcjonuje, w tym od wszelkich lokalnych okolicznosci, w jakich prze-
biegajg jego akty poznawcze. Podmiot traktowany jest jakby sam bytowat poza swiatem,
stanowigcym przedmiot jego uwagi, jakby wyniki przezen uzyskiwane nie zalezaty ani
od jego gatunkowej konstytucji, ani od przyrzadow, z ktérych korzysta, ani od aparatu-
ry pojeciowej, w ktérej je formutuje, ani od sytuacji historycznej, w ktérej przyszto mu
zy¢” (Zybertowicz, 1995, s. 73). Warto zauwazy¢, ze tylko w ramach obiektywistyczne-
go modelu poznania mozliwe jest podejmowanie probleméw, ,ktére majg powszech-
ny, uniwersalny zasieg i determinujg przebieg i skuteczno$¢ procesu wychowania”.

Charakteryzujgc model konstruktywistyczny wskazuje sie, ze jest on antyfundamen-
talistyczny, relatywistyczny, antyrealistyczny, postempirystyczny, postpozytywistyczny,
pragmatyczny, poststrukturalistyczny, historyczny, konwencjonalistyczny, socjologiczny
lub postmodernistyczny. Lezacy u podstaw tego modelu konstrukcjonizm zakiada, ,,ze
faktem jest to, iz wiedza postrzegana jako obiektywna nie jest neutralna. Ani spotecznie,
ani indywidualnie, ani moralnie, ani materialnie. Ze niezaleznie od tego, na ile pewne
systemy wiedzy mozna uzna¢ za - w jakims$ sensie - obiektywne bardzo czesto stanowig
one tylko jedna z mozliwych interpretacji danego kontekstu rzeczywistego” (Zyberto-
wicz, 1995, s. 112). W ramach tego modelu mozna wyodrebni¢ przynajmniej cztery
odmienne rodzaje poznania. Poznanie z tej perspektywy moze byé: 1) odtwarzaniem
tresci doswiadczenia spotecznego; 2) odkrywaniem zawartosci istniejgcych gier kultu-
rowych; 3) redefiniowaniem istniejgcych gier w nastepstwie kontaktow z innymi grami
kulturowymi; 4) projektowaniem nowych obszaréw doswiadczenia kulturowego.

Probe zastosowania konstruktywistycznego modelu poznania do problematyki eduka-
cyjnej odnalezé mozna w pracy: Edukacja. Spoteczne konstruowanie idei i rzeczywistosci
(Cylkowska-Nowak, 2000). Jak mozna przeczyta¢ we wstepie do tej ksigzki, jej najwazniej-
sza teza zawarta juz w tytule ,,odwotuje sie do zatozenia, iz zaréwno idee, jak i rzeczywisto$¢

edukacyjna stanowig spoteczne i historyczne konstrukcje” (Cylkowska-Nowak, 2000, s. 21).

4. Standardy racjonalnosci obowigzujgce w wytwarzaniu wiedzy
o wychowaniu (edukacji)

Rekonstruujac zatozenia lezace u podstaw wyodrebnionych sposobéw pojmowa-

nia pedagogiki, dotyczace przyjmowanych standardéw racjonalnosci odwotam sie do
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wyroznionych przez J. Habermasa intereséw konstytutywnych dla poznania. Haber-
mas stwierdza, ze rézne interesy cztowieka wymagajg réznych form wiedzy, a te z ko-
lei roznych metodologii naukowych (proceséw poznawania) opartych na réznych, lecz
wewnetrznie spojnych formach racjonalnosci. Warto zauwazy¢, ze ,,wedlug Habermasa
»racjonalno$é« zwigzana jest nie tyle z posiadaniem wiedzy, co ze sposobem, w jaki
wypowiadajace sie i dziatajgce podmioty uzyskujg i wykorzystujg te wiedze” (Evert,
1993, s. 122).

Jezeli przyja¢, ze pedagogika ma do spetnienia prawodawcza role, czyli okresla
ona, jakie powinno by¢ wychowanie, to w takim jej rozumieniu pobrzmiewa wyrézniony
przez J. Habermasa interes techniczny i odpowiadajgca mu racjonalno$¢ instrumental-
na. Dotyczg one ,,manipulowania i kontrolowania srodowiskiem, przewidywania mozli-
wych do zaobserwowania wydarzen fizycznych lub spotecznych, a takze rzeczywistosci
opartej na wiedzy empirycznej i rzadzonej przez zasady techniczne oraz kryteriow efek-
tywnej kontroli tej rzeczywistosci, przesadzajacych o tym, czy dziatanie jest witasciwe”
(Evert, 1993, s. 123). Z tej perspektywy wychowanie zostaje sprowadzone do umie-
jetnego postugiwania sie standaryzowanymi celami i srodkami, ktérych ,,tworzeniem”
i ,,dostarczaniem” zajmuje sie pedagogika. Proces ten (wychowanie) postrzegany jest
»jako system typu wejscie - wyjscie, na poczatku ktérego znajdujg sie zasoby i nieobro-
bione materiaty, na kohcu natomiast - ukonczony produkt, tzn. zdolny do osiggnieé,
»wyksztatlcony« uczen. W ramach tego systemu »doreczenia« problemy edukacyjne wi-
dziane sa w kategoriach przeszkéd, spowodowanych nieodpowiednim zachowaniem
sie nauczyciela, nieadekwatnoscig ucznia lub niewydajnym wykorzystaniem zasobéw”
(Evert, 1993, s. 126).

Jezeli przyja¢ propozycje rozumienia pedagogiki jako myslenia o wychowaniu,
zaktadajgc jednoczes$nie, ze méwimy o mysleniu w horyzoncie krytycznym, hermeneu-
tycznym, to stajemy przed koniecznoscig odwotania sie do interesu praktycznego i od-
powiadajacej mu racjonalnosci interpretacyjnej. Interesy praktyczne ludzi znajdujg swoje
odzwierciedlenie w uzywanym przez nich jezyku, ktory stuzy wzajemnemu zrozumieniu
oraz zaspokojeniu ich potrzeb i intereséw przez skoordynowane dziatania spoteczne.
Nauki interpretacyjne i hermeneutyczne dostarczajg odpowiedniej metodologii dla wie-
dzy praktycznej. Rozpatrujg one wiedze w kontekscie intersubiektywnych znaczen opar-
tych na spotecznie uzgodnionych normach i oczekiwaniach.

Z tej perspektywy ,,procesy edukacyjne zachodzg w ztozonych sytuacjach spo-
fecznych, ktérych ptynno$¢ uniemozliwia systematyzacje. Jedyna, niewielkg mozli-
wos¢ kontroli dajg madre procesy decyzyjne praktykéw. Cele pedagogiczne nie sg ani

jasne, ani definitywne. Charakteru takiego nie majg réwniez techniki uzywane dla ich
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osiggniecia. Praktyka edukacyjna powinna by¢ poddawana profesjonalnej ocenie,
opartej na kryteriach ustanowionych dla rozwazanego procesu samego w sobie. Wy-
nikajg one z doswiadczenia i wiedzy, przy czym istotna role odgrywa tu rozréznienie
proceséw pedagogicznych od niepedagogicznych oraz oddzielenie praktyki »dobrej«
od »obojetnej« lub »zlej«. Proces pedagogiczny widziany jest w kategoriach »powtarza-
nia«. Nie uwaza sie go za rzemiosto, lecz za praktyke, kierowang przez ztozone, nie-

kiedy konkurujgce ze sobg i modyfikowane w $wietle nowych okolicznosci, intencje
(Evert, 1993, s. 128).

5. Przyjmowana koncepcja cztowieka i $wiata

Problem koncepcji cztowieka i $wiata odnosi sie m.in. do zakresu pojecia wycho-
wanie jako terminu konstytuujgcego badania i refleksje pedagogiczng. Jak zauwaza
T. Hejnicka-Bezwinska (1989, s. 225), o zakresie tym decyduja ,,uznawane zatozenia
dotyczace: a) stopnia zdeterminowania rozwoju $wiata spotecznego, b) uznania wolno-
ci jednostki, c) uznania jednostki jako rozumnego i aktywnego tworcy Swiata i siebie.
Te zatozenia majg charakter filozoficzny”.

Niemozliwe jest przedstawienie w tym opracowaniu wyczerpujacego przegladu
koncepcji cztowieka, a tym bardziej Swiata, lezacych u podstaw odmiennych sposobéw
myslenia o pedagogice. W tym celu warto siegng¢ na przyktad do prac B. Suchodolskie-
go (1963, 1967, 1974): Narodziny nowozytnejfilozofii cztowieka, Rozwoj nowozyt-
nej filozofii cztowieka, Kim jest cztowiek? Na napisanie czeka ,,Zmierzch nowozytnej
filozofii cztowieka”.

Osobiscie bliskie jest mi przyjmowane przez B. Suchodolskiego (1990) przeswiad-
czenie, ,,iz cztowiek jest istotg wewnetrznie sprzeczna, to znaczy, iz kazda z wkasciwosci,
jakie posiada, bywa zaprzeczana przez wiasciwos¢ przeciwstawng”. Charakteryzujac
»-dwa bieguny ludzkiej egzystencji”, wyodrebnit on nastepujace przeciwienstwa:

transcendencje - immanencje,

irracjonalizm - racjonalizm,

posiadanie prawdy - szukanie prawdy,

kocha¢ - poznawac,

wiedze dla wspoélnoty - wiedze dla panowania,

cztowieka - obywatela,

adaptacje do rzeczywistosci - bunt wobec niej,

by¢ samotnym - by¢ we wspdlnacie,

dziatania spoteczne - dziatania ,,ludzkie”,
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cztowiek jednowymiarowy - cztowiek peiny,

zycie jako stuzba - zycie w szczesciu,

praca - zycie w czasie wolnym,

orientacja wertykalna - orientacja horyzontalna,

by¢ - mie¢,

cztowiek w masce - cztowiek szczery,

co$ czynic¢ ze Swiatem - co$ czyni¢ z sobg samym,

by¢ w drodze - zy¢ wedtug tego, co osiggnatem,

by¢ wcigz tym samym - by¢ nowym,

biernosé¢ - tworczosé,

zy¢ w ekspresji - by¢ opanowanym,

dziata¢ zywiotowo - dziata¢ refleksyjnie,

cztowiek wiary - cztowiek nadziei,

by¢ tutaj - by¢ daleko,

zy¢ w czasie - zy¢ w wiecznosci,

cztowiek cierpienia - cztowiek radosci,

Swiat rzeczywisty - Swiat symboliczny.

Problem dwoistosci (w tym réwniez dwoistosci koncepcji cztowieka) w pedagogice
B. Suchodolskiego dostrzegt ostatnio L. Witkowski (2001).

Dla potrzeb niniejszego wywodu chciatbym zaproponowac inne rozréznienie, za-
proponowane przez K. Obuchowskiego (1993, 2000), zwigzane z rewolucjg podmio-
tow, ktoéra ,,pojawita sie jako zjawisko masowe w drugiej potowie XX wieku i trwa nadal,
obejmujgc coraz to nowe obszary zycia ludzi” (Obuchowski, 2000, s. 12).

Dla ludzi - podmiotéw charakterystyczny jest podmiotowy standard waluacji, zgod-
nie z ktorym cztowiek spostrzega:

siebie jako zrédto swego postepowania,

cele wiasne jako przedmiot swoich intencji,

Swiat wokot jako szanse swoich mozliwosci.

Przedmiotowy standard waluacji wtasciwy ludziom - przedmiotom zaklada, ze spo-
strzegamy:

siebie jako spetniajgcych kryteria przypisanej im roli,

cele nasze jako zgodne z naszymi zobowigzaniami,

Swiat wokot nas jako obszar, w ktérym czynimy to, co do nas nalezy.

Nietrudno dostrzec zwigzek pomiedzy wyréznionymi przez K. Obuchowskiego kon-
cepcjami cztowieka - podmiotu i cztowieka - przedmiotu a pojmowaniem wychowania

w znaczeniu szerokim i waskim.
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6. Rola, jakg ma do spetnienia nauka

Dla zrekonstruowania ostatniego z zalozeh lezacych u podstaw analizowanych
sposobéw rozumienia pedagogiki odwotam sie do rozrdznienia naturalizm - antynatu-
ralizm. Pierwsza z tych orientacji zaktada jedno$¢ teoretyczng i metodologiczng wszyst-
kich nauk. Odwotuje sie ona do epistemologii pozytywistycznej. Pozytywizm, wedtug
L. Kotakowskiego (1966, s. 10), jest ,,stanowiskiem normatywnym regulujgcym sposob
uzywania terminéw, takich jak »wiedza«, »poznanie«, »informacja«; tym samym reguty
pozytywistyczne odrézniajg w pewien sposéb spory filozoficzne i naukowe takie, ktore
prowadzi¢ warto, od takich, ktére nie majg szans rozstrzygniecia i nie zastugujg wobec
tego na uwage”. Do regut pozwalajgcych rozstrzyga¢ wspomniane spory mozna zaliczy¢:

regute fenomenalizmu, nakazujgcg akceptacje jedynie wiedzy empirycznej;

regute nominalizmu, kwestionujgca warto$¢ wiedzy ogdlnej, jesli nie odnosi sie ona

do tego, co jednostkowe i konkretne;

zaprzeczanie wartosci poznawczej sagdow oceniajgcych i wypowiedzi normatyw-

nych;

wiare w zasadniczag jedno$¢ metod zdobywania wiedzy.

Pozytywistyczna zasada jednosci poznania zawiera przekonanie o zasadniczej jed-
nosci myslenia potocznego i naukowego.

Z tej perspektywy zadaniem pedagogiki jako nauki jest ,,poszukiwanie najskutecz-
niejszych sposobow realizacji okre$lonych celéw wychowania” (Hejnicka-Bezwinska,
1989, s. 179).

Orientacja antynaturalistyczna, okres$lana tez jako humanistyczna, zaklada nie tyl-
ko istnienie pewnych wewnetrznych stanéw i dyspozycji (postaw, motywacji, warto-
Sciowania, orientacji) wjednostkach ludzkich, lecz takze traktuje je jako wazne czynniki
sprawcze okreslonych wyboréw, zachowan, dziatan, zmian itp. Wedtug antynaturali-
stow wiasnie te stany i dyspozycje wspoétokreslaja nature i przebieg zjawisk i proceséw
spotecznych oraz szanse i kierunek zmian. Proces edukacji w ujeciu antunaturalistycz-
nym ,,jest tylko jednym z wielu proceséw spotecznych. Procesy te wzajemnie na siebie
oddziatujg, a wszystkie razem sg historycznie uwarunkowane i przynoszg okreslone
spoteczne skutki. Badanie uwarunkowan, proceséw, zaleznosci i skutkow musi by¢
tak samo ztozone jak sa ztozone procesy spoteczne, inaczej uzyskujemy wiedze zafat-
szowang” (Hejnicka-Bezwinska, 1989, s. 180).

W ramach tej orientacji ,,przedmiotem badan pedagogicznych jest opisanie i wyja-
$nienie szans i barier tkwigcych w spotecznych warunkach, ktére umozliwiajg okreslo-
ny poziom realizacji celéw wychowania, okre$lanych w kategoriach bardzo ogélnych
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i uniwersalnych, np. rozwdéj jednostki czy rozwéj spoteczny lub jeden i drugi” (Hejnicka-
Bezwinska, 1989, s. 180-181).

Warto w tym miejscu zasygnalizowa¢, ze z punktu widzenia teorii krytycznej do
orientacji antynaturalistycznej nie sposob zaliczy¢ naiwnej (sentymentalnej) pedagogiki
humanistycznej. Teoria krytyczna przypisuje jej Swiadomos$¢ fatszywa, poniewaz ,,nada-
nie godnosci i najwyzszej wartosci kazdej jednostce, z gory zatozone »otwarcie sie na
innego« maskuje rzeczywisty »interes« - podporzgdkowanie sobie innego po to, by zmu-
si¢ go do uznania nas samych” (Folkierska, 1990, s. 242). Pedagogika instrumentalna
(praktyczna) ,.jest o tyle bardziej »uczciwag, iz dgzenie do zniewolenia i podporzgdkowa-
nia jest w niej bardziej widoczne, bardziej jawne, zwiaszcza wtedy, gdy pedagogika ta nie
twierdzi, ze usitujac sterowaé zachowaniami, prowadzi do ogélnoludzkiej szczesliwosci”
(Folkierska, 1990, s. 242).

7. Konkluzja

Przeanalizowane powyzej dwa sposoby rozumienia pedagogiki i zwigzane
z nimi znaczenia przypisywane pedagogice ogdlnej nie wyczerpujg bogactwa, albo
- uzywajac terminu P. Bourdieu - kapitatu tej dziedziny. Mozna zatem przyjgé teze
sformutowang przez T. Hejnickg-Bezwinska (2001, s. 49) gtoszaca, iz ,,przyjmujac
poznawczg perspektywe wspotczesnej humanistyki, mozemy zalozyé, ze w sensie
merytorycznym kapitalem pedagogiki og6lnej jest pluralizm mozliwych orientacji
poznawczych w odniesieniu do »edukacji« jako zjawiska spotecznego”. W sytuacji
przechodzenia w mysleniu o edukacji od stanu ortodoksji ku heterogenicznosci,
sankcjonujgcej pluralizm edukacyjny i spoteczny dyskurs o edukacji jako metode
(sposéb) tworzenia rzeczywistosci edukacyjnej, dostrzezony przez R. Schulza (2001)
nieokreslony, wieloznaczny, mato precyzyjny status pedagogiki ogdlnej wydaje sie
czyms$ normalnym. Mozna by spyta¢ wrecz, czy w sytuacji istnienia wielu pedagogik
(nurtéw, orientacji, ideologii, kierunkéw (zob: Milerski, Sliwerski, 2000) mozliwa
jest jedna pedagogika ogélna? Problemem, przed ktérym stajemy obecnie, sg kon-
sekwencje rzeczywistej r6znorodnodci pedagogiki ogdlnej. Czy grozi nam ,paraliz

pluralizmu”?
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