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Streszczenie: Pedagogika ogdlna jako miejsce formulowania podstawowej mysli pedago-
gicznej nie stanowi zamknietego pola o okreslonej tematyce, ale punkt widzenia okreslajacy
to, co istotne we wszystkich subdyscyplinach pedagogiki oraz w praktyce wychowawcze;j.
Zadaniem tak pomyslanej pedagogiki ogdlnej jest wprowadzanie calej dziedziny w newral-
giczne debaty humanistyki — dostarczanie kontekstow do nieustannego (re)definiowania
tego, co pedagogiczne. A poniewaz humanistyka to w duzej mierze hermeneutyczna ,,praca
w tradycji”, pedagogika ogolna jawi si¢ jako perspektywa troski o tradycje pedagogiki.
Niniejszy tekst tak wlasnie lokuje pedagogike ogdlna, starajac sie jednoczesnie odpowie-
dzie¢ na pytanie, czym jest, a czym nie jest produktywna troska o tradycje.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, historia wychowania, humanistyka, tradycja, her-
meneutyka, ciemne iskry.

Pedagogika ogdlna jako perspektywa (wprowadzenie)

Nie uwazam, aby zasada spofecznego podziatu pracy akademickiej, szatkujaca
rzeczywisto$¢ na poletka badawcze zarezerwowane dla specjalistow, byla owocna
w kulturowej przestrzeni znaczen odnoszacych sie do splatanego ludzkiego do-
$wiadczenia. Dlatego traktuje pedagogike ogdlng nie jako subdyscypline z wy-
znaczonym (wykrojonym) obszarem tematycznym i metodologicznym, lecz jako
perspektywe ogladu — spojrzenie na wszystkie kwestie pedagogiczne (szerzej:
kulturowe) z pewnego punktu widzenia. Tym samym zakladam, Ze nie jest to
domena ekspertow, usitujacych powiedzie¢ wszystko, co jest mozliwe na temat za-
kres§lonego przedmiotu i tym samym ,domykajacych” stan wiedzy, lecz pole pracy
dla intelektualistow, ktorzy interpretacyjnie ,,otwierajg” myslenie i wyobraznie pod
pewnym katem (por. Markowski 2013, s. 26-27).
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Ojaki ,kat”, ojaki ,,punkt widzenia” chodzi? Podzielam - cho¢ nie bez zastrze-
zen — stanowisko Zygmunta Mystakowskiego, ktéry ujmuje pedagogike ogoélng jako
syntetyczny opis zjawisk wychowania w ich podstawowej strukturze. I chociaz autor
te ogdlng teorie wychowania ujmuje jezykowo statycznie jako ,,cze$¢” pedagogiki,
oraz - jak sie wydaje — nie bez intencji metafizycznej abstrahowania od ,,miej-
sca i czasu”, gdy ja wolalbym dynamiczne i hermeneutyczne ujecie historycznie
usytuowanego point of view, zasadnicza jego mysl jest czytelna i istotna: chodzi
o poszukiwanie tego, co w kulturowych praktykach pozwala nam méwi¢ jednak -
przy odmiennosci poszczegolnych form — o wychowaniu i co na plaszczyznie teo-
retycznej przeswieca konstrukcyjnie przez szczegétowe zagadnienia pedagogiczne;
chodzi takze o selekcjonowanie tego, co ze wzgledu na te podstawowg strukture
jest znaczace bardziej, a co mniej, i wykrywanie funkgji, jaka pelni wychowanie
w caloksztalcie zycia spolecznego (por. Mystakowski 1965, s. 15-16).

Niemiecki teoretyk, Dietrich Benner, stoi na podobnym stanowisku, gdy méwi,
ze pedagogika ogoélna powotana jest do formutowania podstawowej mysli pedago-
gicznej, czyli takiej, ktdra jest istotna we wszystkich obszarach pedagogicznej praxis
(por. Benner 2015, s. 11). Gdy dodaje jednak warunek méwigcy o tym, ze ogdlnos¢ tej
mysli polega takze na zdobyciu przez nig uznania we wszystkich subdyscyplinach
naukowej wiedzy o wychowaniu, trzeba zaprotestowac i wprowadzi¢ do tej teorii
korekte. Uznanie jest to pojecie z zakresu spotecznych stosunkéw wladzy i wptywu,
a nie epistemologicznego uzasadnienia. Trafniejsze wydaje si¢ sformulowanie,
ze podstawowa mys$l pedagogiczna musi zachowywac teoretyczng wazno$¢ dla
wszystkich subdyscyplin, niezaleznie od tego, czy jest lokalnie — w danym histo-
rycznym $rodowisku — akurat znana i uznana, czy tez nie. Zadlepienie, odmowa
dialogu, tendencyjnos¢, pominiecia wielkich dokonan etc. to zjawiska odnoto-
wywane nader czesto przez socjologie nauki, a przeciez nieuniewazniajace zaso-
bow Popperowskiego trzeciego swiata czy rezerwuaru istotnych, lecz nieobecnych
w najblizszym otoczeniu wartodciiidei — niewidzialnego srodowiska, o ktérym pisata
Helena Radlinska (por. Witkowski 2014). Wydaje si¢ nawet, Ze zadanie pedagogow
ogolnych polega wlasnie na odpominaniu tych watkéw dziedzictwa symbolicznego,
ktére w biezgcych i nazbyt zredukowanych ujeciach zostaly zatarte ze szkodg dla
rozumienia podstawowej struktury wychowania oraz na reinterpretowaniu tego, co
rzeczywiscie mozna i warto uznac za pedagogiczne (nie w sensie ustalania jakiegos
trwalego rdzenia problematyki pedagogicznej, lecz artykulowania tych kwestii,
ktére uznajemy za wychowawczo istotne w kazdorazowym zamachu kofa herme-
neutycznego). Obydwa dazenia - wydobywanie probleméw z kulturowego letargu
oraz powtarzanie pracy rozumienia — wchodzg w mniejszg lub wiekszg kolizje ze
stanem wiedzy, ktory jest aktualnie uznany w ramach poszczegélnych dyscyplin
oraz $wiadomosci teoretyczno-metodologicznej ich reprezentantéw. Oczywiscie,
istnieje mozliwos¢, ze normatywno$¢ warunku sformulowanego przez Bennera
odnosi sie do jakosci recepcji wiedzy w srodowiskach akademickich i chodzi au-
torowi po prostu o to, ze podstawowa mysl pedagogiczna powinna zyska¢ uznanie
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w ramach subdyscyplin, ktérym nie wolno - pod grozbg degradacji teoretycznej - jej
ignorowac. Jesli taki jest zamysl niemieckiego pedagoga, wypada sie z nim zgodzi¢.

Nie mozna w kazdym razie redukowa¢ pedagogiki ogélnej do badania czesci
wspolnej i ustalania tez, ktore mogg zyska¢ aprobate specjalistow réznych gatezi
nauk o wychowaniu w granicach gotowego horyzontu, w ktérym sie oni poruszaja.
Nie moze tez by¢ ujmowana jako formulowanie podstawowych zasad dla rzeczywi-
sto$ci z gory i niezmiennie identyfikowanej jako wychowawcza i to ani wtedy, gdy
dzieje si¢ to na mocy dogmatycznej dekretacji $wiatopogladowej, ani gdy stanowi
odbicie aktualnej praktyki, ktora przeciez moze by¢ - i czgsto jest — powierzchowna
i ,uszkodzona” - pozbawiona kluczowych wymiaréw i najcenniejszych odniesien
kulturowych. Pedagogika ogélna to hermeneutyczne przedsigwziecie przesuwania
horyzontéw w podejmowanej wcigz na nowo pracy polegajacej na (re)interpretacji
tego, co uznajemy za pedagogicznie istotne.

Praca w tradycji

Jesli pedagogike ogodlng ujac jako perspektywe reinterpretacji podstawowej struk-
tury wychowania pod katem teoretycznej i praktycznej waznosci, hierarchizacji
poszczegdlnych elementéw i funkcjonalnosci w systemie spolecznym, jednym z jej
podstawowych zadan staje sie wprowadzanie myslenia pedagogicznego w newral-
giczne debaty humanistyki. To z szerokiego pola autorefleksji kultury ptyng impulsy
pozwalajace zobaczy¢ to, co pedagogiczne w nowych kontekstach, czyli w nowym
teoretycznym $wietle. Warunkiem mozliwo$ci dokonywania rewizji oraz resyntezy
tego, co podstawowe w pedagogice, jest dostep do najwazniejszych dyskursow hu-
manistyki. Pedagogika ogolna albo stanowi przedsigwziecie transdyscyplinarne,
ukierunkowane na przechwytywanie tropéw z szeroko pojetej kultury, albo nie
istnieje jako hermeneutyczna perspektywa.

Nauki humanistyczne - jak to znakomicie pokazuje Jerzy Szacki - polegaja na
inwencyjnym aktualizowaniu tradycji: ,,[...] oryginalnos¢ humanisty moze para-
doksalnie polega¢ na przypominaniu, na odczytywaniu raz jeszcze pochodzacych
z przeszlo$ci znakow, na znajdowaniu sposobdéw obchodzenia si¢ z tradycja, ktdre,
wlasnie dzigki temu, ze s3 nowe, przedluzajg jej istnienie” (Szacki 1991, s. 109). Ten
motyw znamy rowniez — atoli tym razem z akcentem nie na nowos¢ podejscia, lecz
na obcos¢ tkwigcg w transferze — z hermeneutyki Hansa-Georga Gadamera. Droga
prawdy w naukach humanistycznych to wstuchiwanie si¢ w glosy tradycji - doswiad-
czanie w historycznym przekazie impulsu, ktéry nas wyprowadza poza samych sie-
bie, a nie tylko takiego, ktory po prostu spetnia aktualne oczekiwania (por. Gadamer
2008, 5. 106-107). Mamy zatem kolejne przyblizenie perspektywy organizacji badan,
ktérg nazywamy pedagogika ogdlng. Skoro humanistyka to hermeneutyczna praca
w tradycji (prze-pracowanie-przekazow-kulturowych), pedagogika ogdlna staje sie
sil rzeczy wprowadzeniem w rozmaite aktualizacje dziedzictwa symbolicznego pod
katem potencjalnych zyskéw dla rozumienia wychowania. Stad tytul niniejszego
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tekstu — pedagogika moze by¢ traktowana jako wprowadzenie do humanistyki,
oczywiscie bez zadnych ,strukturalnych” skojarzen propedeutycznych (,wstep
do...”), tylko w sensie ,,perspektywicznego” lokowania czy wnoszenia problematyki
wychowawczej praxis w wazne debaty nauk humanistycznych (,wejscie do...”).

Tak pojmowana pedagogika ogdlna nie jest zasadniczo rézna od historii wy-
chowania, cho¢ takze nie jest z nig tozsama. Obie dyscypliny to w gruncie rzeczy
dwa ustawienia tego samego hermeneutycznego pryzmatu - gdzie pierwsza na
bazie tradycji formuluje podstawowa mys$l pedagogiczng dotyczacg podstawowej
struktury wychowania (czyli usituje zrozumie¢ i zinterpretowa¢ to, co pedago-
giczne), druga $ledzi dziejowe odstony idei, praktyk i instytucji, jakie si¢ na owa
pedagogicznosc sktadajg (probuje zrozumied i zinterpretowac proces ksztaltowania
sie 1 zmienno$ci problemdéw pedagogicznych). Perspektywy pedagogiki ogolnej
i historii wychowania s3 dialektycznie powiazane (zwrotnie sprzezone) w mysl
znanej maksymy, ze teoria bez historii jest pusta, a historia bez teorii - §lepa. Jesli
wiekszg uwage przylozymy do materiatu dziejowego (bez zapominania o katego-
riach, w ktérych ten material ujmujemy), obieramy perspektywe historii wycho-
wania; jesli za$ nasza koncentracja ogniskuje si¢ na teoretycznych kategoriach (bez
zapominania o ich historycznych wariantach i uwiklaniach), przyjmujemy optyke
pedagogiki ogdlnej. To jedynie kwestia przesunigcia akcentéw w organizacji badan,
a nie separacji przedmiotu i kompetencji w spotecznym podziale pracy. Usitujac
uprawia¢ pedagogike bez historii i historie wychowania bez zaawansowanego
pedagogicznego zaplecza, skazujemy si¢ albo na abstrakcyjng pustke, albo na
drobiazgowo$¢ bez znaczenia. Notabene, Lukasz Michalski pokazal niedawno
w waznym studium podrecznikéw historyczno-pedagogicznych, w jaki sposob brak
$wiadomosci teoretycznej ztozonosci pojec takich, jak wychowanie czy instytucja
prowadzi do splycenia perspektywy w historii wychowania i wtérnie ogranicza
oddzialywanie tej dyscypliny na myslenie pedagogiczne. Dzieje si¢ tak réwniez
wskutek braku przyswojenia sobie przez autoréw dziejowych syntez krytycznego
potencjatu tzw. zwrotéw w humanistyce (zwlaszcza lingwistycznego), co skutkuje
niedocenieniem aktu narracji w procesie badawczym i atrofig warstwy refleksyjnej
tekstu. Wspolczesne podreczniki historii wychowania, niedostatecznie wykorzy-
stujace wiedz¢ pedagogiki ogoélnej i innych dyscyplin, niemal pozbawione poziomu
ironicznego (czyli metatekstowej $wiadomosci konstruowania opowiesci), wtasciwie
sie nie liczg — konstatuje Michalski — w sporze o tozsamos$¢ pedagogiki jako nauki
(por. Michalski 2016). Tymczasem powinny one lokowac si¢ w awangardzie takiej
debaty jako dysponujace pamigcia kulturowg osiggniec i pulapek dyscypliny. Nie
trzeba dodawac, ze te same argumenty krytyczne dotyczg réwniez pedagogiki
ogolnej, ktéra nie dos¢ wnikliwie operuje wiedzg z zakresu historii wychowania
i nie pozostaje wystarczajaco otwarta na wyzwania generowane przez tzw. cultural
turns (por. Bachmann-Medick 2012; Kruszelnicki 2012; Witkowski 2013).

W gre - jak pokazuje takze Bogdan Suchodolski w nawigzaniu do teks-
tow Wilhelma Diltheya i Ernsta Troeltscha — wchodza tu nawet trzy elementy.
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Rozumienie historyczne (jak bylo) nie jest mozliwe bez ujecia przedmiotu syste-
matycznie (co), i odwrotnie - systematyczna synteza nie jest mozliwa bez materiatu
historycznego. Dochodzi do tego jeszcze kwestia zalozen, jakie wnosi badacz z racji
wlasnego uwiklania w czas, w ktédrym zyje (przed-co, przed-jak-byto). Na przy-
ktad zrozumienie historyczne mysli Immanuela Kanta udaje si¢ tylko wtedy, gdy
rozumiemy j3 tez rzeczowo, lecz aby te mysl zrozumie¢ rzeczowo, potrzebujemy
i odpowiedniej wiedzy historycznej, i zalozen pochodzacych ze wspdtczesnosci
(por. Suchodolski 1928, s. 14-16). A zatem ryzyko splycenia perspektywy pedagogiki
ogdlnej lezy nie tylko w jej separowaniu od historii wychowania jako odrebnego
pola badawczego, lecz takze w deficycie rozeznawania sytuacji hermeneutycznej —
horyzontu, w ktérym si¢ poruszamy (por. Gadamer 2004, s. 412—421).

Miedzy odrzuceniem a afirmacja tradycji

W humanistycznej ,,obrébce” tradycji natrafiamy na dwa klasyczne uproszczenia,
ktdre nie s w stanie udzwigna¢ ztozonosci relacji terazniejszosci i skumulowa-
nego kapitatu kulturowego, i dlatego gdy staja sie modus operandi w pedagogice,
prowadzg do jej niekrytycznych, powierzchownych wersji.

Pierwsza redukcja polega na o$wieceniowym gescie odrzucenia tradycji jako
autorytarnego balastu, od ci¢zaru ktorego trzeba si¢ uwolni¢ w procesie wytwa-
rzania wiedzy. Przekonanie - dzi$ juz anachroniczne - ze nauka wolna jest od
odziedziczonego kapitatu kulturowego, bylo silnie ugruntowane w racjonalizmie
kartezjanskim (opartym na zalozeniu, ze myslenie polega na odrzuceniu wszelkich
mnieman zastanych i warunkéw wstepnych, zaciemniajacych $wiatto rozumu)
oraz w empiryzmie (ufundowanym na wyobrazeniu o uczonym, ktéry buduje
obraz $wiata z nagich faktéw, nie dajac si¢ zwies¢ autorytetom) (por. Szacki 1991,
s.104-105). W niektorych wersjach racjonalizmu typu kartezjanskiego tradycja nie
jest traktowana wylacznie jako zbiér szkodliwych przesadéw, ale takze jako ciekawy
materiat do testowania wspolczesnych rozwigzan i naszych zdolnosci krytycznych,
wcigz jednak taki, do ktérego nalezy zachowac pelny podmiotowy dystans. Takie
stanowisko przyjmuje amerykanska intelektualistka, Martha Nussbaum, opo-
wiadajaca si¢ za uchylaniem w edukacji autorytetu klasykéw — prestiz wielkich
ksiag moze usypia¢ czujnos¢ ucznia, odwodzi¢ od samodzielnego poszukiwania,
dlatego trzeba zniecheci¢ studiujacych do oddawania tekstom jakiejkolwiek czci
i do przyjmowania wobec lektury postawy biernej; ksigzki to przedmioty przydatne
w ¢wiczeniach intelektualnych, nic wiecej (,,sztangi do trenowania umystu”) (por.
Nussbaum 2008, s. 44-46). Nussbaum uznaje za szczegdlnie istotng — a ksztalto-
wang w ramach edukacji obywatelskiej - umiejetnos$¢ argumentowania i prowa-
dzenia dyskusji bez powolywania sie na autorytet tradycji albo wtadzy; krytyczne
podejscie (w duchu sokratejskim) utozsamia z catkowitag wolnos$cig od autory-
tetu; przygotowanie za$ do zycia w demokracji widzi jako rezygnacje z erudycji
i smaku: ,,nie potrzeba juz naszpikowanego madrosciami gromadzonymi przez
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wieki obytego gentlemana, ale aktywnego, krytycznego, myslacego i cechujgcego
sie empatig czlonka wspolnoty réwnych, zdolnego do wymieniania si¢ ideami na
zasadzie szacunku i zrozumienia dla ludzi wywodzacych sie z réznych srodowisk”
(Nussbaum 2016, s. 160).

Trzeba przyznad, ze niemale zdziwienie budzi fakt, iz tak uznana autorka, ma-
jaca skadinad do powiedzenia wiele ciekawych rzeczy o wyobrazni literackiej czy
ksztalceniu akademickim, az tak ptytko i naiwnie traktuje kwestie tradycji. Wszak
zdolno$¢ czerpania glebokich inspiracji z dziedzictwa symbolicznego i umiejetno$é
przyjmowania skupionej receptywnej postawy wobec zrddel (pelnego szacunku
wstuchiwania si¢ w przekaz, ktdry moze przerasta¢ ramy do$wiadczenia czytel-
nika) nie wyklucza ani krytycyzmu, ani empatii, a wrecz stanowi ich warunek
jako dyspozycja czujnosci wobec wlasnego aktualnego horyzontu i jako otwartos¢
na zasoby umozliwiajace artykulacje podmiotowych odniesien. Argumentacja
odwotluje si¢ do doswiadczen Zycia ludzkiego. Jesli jej miarg uczynimy nie sensy
i wartosci biografii poszerzonej (o kapital kulturowy), lecz dorazne przezycia
i punkty odniesienia, ryzykujemy zamkniecie w subiektywnej rzeczywistosci, we
wlasnym matym $wiecie, w ktérym ostatecznie nie damy sobie nic powiedzie¢.
Nussbaum - jak pokazal to Lech Witkowski, punktujgc autorke za brak kompetencji
hermeneutycznych - stereotypowo kojarzy autorytet wylacznie z kontrolg i wladza,
nie jest przeto zdolna do dostrzegania zniuansowanych sposobéw obchodzenia sie
z tradycja, widzgc wobec niej tylko dwie opcje: obrone albo atak. Bezpodstawne
przypisywanie sobie racjonalnosci bez uprzedzen daje w efekcie aroganckie zasle-
pienie w stosunku do innych niz analityczna tradycji myslowych oraz niezdolnos¢
do potraktowania spotkania z klasykami jako czego$ wiecej niz tylko gimnastyki
umyslowej (por. Witkowski 2011, s. 260-271).

Oswieceniowa idea uniewazniania tradycji w imi¢ autonomii rozumu - czes-
ciowo obecna tez, na przyktad, w okresie dorastania lub w obrebie ideologii w ak-
tach nadidentyfikacji z jednym autorytetem kosztem wszystkich innych, a takze
w postawie aktywnej ignorancji charakterystycznej dla wspdlczesnego cynizmu,
w ramach ktdrego jednostki nie obchodzi nic, co nie przynosi doraznej korzysci,
i co zakléca dobrze zintegrowane ja — wpada w sidla braku wartosciowych od-
niesien, w swego rodzaju mechanizm nicujacy: ,,Zaskakuje ciggle wielu oczywista
pulapka, ze skoro kazdy inny to jest nikt, kogo by warto potraktowa¢ na serio,
postuchad, przejac sie nim, to wpychamy sie zarazem w przestrzen, gdzie rzadza
nic, nicos¢, unicestwienie, az po wypierane ze $wiadomosci poczucie, ze samemu
jest sie owym «nic»” (Witkowski 2011, s. 25). Te wersje pedagogiki, ktore ignoruja
tradycje nauk o duchu (w tym wilasnych kluczowych debat), odwolujac sie jedynie
do ateoretycznie projektowanych badan empirycznych albo do swiatopogladowych
inwariantéw, a studiowanie mistrzéw humanistyki oraz jezykdw, ktére ci generuja,
majac za zbedny czy nawet szkodliwy balast, same zamykajg si¢ w granicach goto-
wego pola i skazuja na teoretyczng degradacje — jednostajno$¢ monologu, banalnos¢
wynikéw, niezdolno$¢ do reinterpretacji tego, co pedagogiczne.
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Drugim dysfunkcjonalnym dla operowania dziedzictwem kulturowym (a tym
samym dla refleksji o wychowaniu) uproszczeniem jest afirmatywna repetycja.
Jest faktem — co klarownie pokazal Jan Assmann - ze podstawowg zasadg ko-
nektywng, umozliwiajacg istnienie pamieci kulturowej, stanowi powtdrzenie.
Dzieki niemu dziatanie ludzkie nie rozprasza si¢ w nieskonczenie wiele form, lecz
przyjmuje postac¢ rozpoznawalnych wzorcéw (por. Assmann 2008, s. 33). Jednak
wiemy rowniez — na przyklad dzieki tartusko-moskiewskiej szkole semiotycznej
czy hermeneutyce - ze warunkiem owocnej komunikacji jest réznica potencja-
féw obu stron dialogu. Aby moglo dojs¢ do Gadamerowskiej fuzji horyzontéw,
obcos¢ przekazu musi by¢ traktowana serio, z uwzglednieniem dziejowosci, nie
moze ulec anihilacji w hegemonicznej intencji czytelnika. W radykalnej herme-
neutyce Jacquesa Derridy rozumienie jest wrecz pojedynkiem — wystawianiem
kontrsygnatury wobec nieoswajalnego glosu tego drugiego (por. Januszkiewicz
2012, 8. 65-68). Oczywiscie, generowanie nowego sensu w dialogu wymaga pewnej
przestrzeni wspolnej — bez niej niemozliwy staje si¢ przektad. Ale komunikacja
zostaje zablokowana, jezeli jezyki rozméwcow si¢ pokrywaja. Dialog nie dziala jak
echo - aby byt owocny, musi w nim dochodzi¢ do zdarzen, ktdre Jurij Lotman na-
zwal nietrywialnym przesunigciem znaczenia — ttumacz cudzej mowy, nie znajdujac
gotowych odpowiednikdw, zmuszony jest do tworczego szukania ekwiwalentow
(por. Zytko 2009, s. 211-212).

W samym gescie repetycji — skadinagd niezbednym - czai si¢ pulapka sttumie-
nia ruchu myfli i etycznej wrazliwosci przez gotowe, zastane, swojskie, oczywiste,
nieprzeswietlone tresci i normy. Uczula na ten efekt Gabriel Marcel, wskazujac,
ze wysilek dokumentowania przeszlosci jest potrzebny o tyle, o ile ozywia go we-
wnetrzne aksjologiczne nastawienie, o ile jego motor stanowi wdziecznos¢ - rozu-
miana tu jako czujnos$¢ i gotowos¢ do osobistej odpowiedzi — wobec dziedzictwa.
Istnieje aliSci nieustanne ryzyko, ze ten wysifek zagluszy nastawienie, ktére go
usprawiedliwia: ,[...] pojecie duchowego dziedzictwa zostaje pozbawione tresci
w takiej mierze, w jakiej historia traci swoja zywotnos¢, stajac si¢ po prostu groma-
dzeniem dokumentdw, w jakiej «jest ona spisywaniem, nie za$ przypominaniemn».
Z takiej historii w rzeczywisto$ci niepostrzezenie znika warto$¢ jako taka” (Marcel
2011, §. 55)". I zn6w, te wersje pedagogiki, ktére w imie sentymentalnej idealizacji
albo dokumentacyjnej skrupulatno$ci powtarzaja tezy poprzednikoéw, stronigc
jednak od konfrontowania ich z rozlegtym dorobkiem humanistyki, degeneruja
sie w monologi niezdolne do dokonywania nietrywialnych przesuniecé znaczen
w polu tego, co pedagogiczne.

1 Tego mechanizmu w swojej obronie tradycji jako ,$wiadomego powtorzenia” nie uwzglednia
Pawel Grad (por. Grad 2017).
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Pedagogika ogdlna jako operowanie tradycja (zakonczenie)

Przedstawilem tu w zarysie koncepcje¢ pedagogiki ogélnej jako hermeneutycznego
przedsiewziecia, ktorego powodzenie zalezy od pracy rozpoznawania horyzontu,
w ktérym sie badawczo poruszamy, czyli w praktyce od zdolnosci rozjasniania
wlasnych przed-zalozen oraz siggania do dawnych i wspdtczesnych tekstéw jako
luster (lub, innymi stowy, zbiornikdw tez i przed-sagdéw), umozliwiajacych podjecie
realnego dialogu z tradycja — generowanie przemieszczen semantycznych, a tym
samym (re)interpretacj¢ i rewitalizacje tego, co uznajemy za pedagogiczne.

Pedagogika ogolna bedzie sprofilowana w ten sposdb, o ile zachowa zywotna
wiez z historig wychowania i szerokim polem nauk humanistycznych, czyli o ile
uniknie z jednej strony Scylli o§wieceniowego gestu odrzucania tradycji (w tym
autorytetu osiggnie¢ wspolczesnej humanistyki), a z drugiej - Charybdy zwyklej
repetycji dziedzictwa, ktéra w jednym akcie moze przypominac jaka$ tres¢ i zara-
zem odbierac jej znaczenie. Jak pokazuje w przenikliwej uwadze Lech Witkowski,
przejecie materiatu z zasobéw tradycji nie oznacza koniecznie zdolnosci do
jego reprodukowania, tylko przejecie sig¢ jego wartoscia (Witkowski 2011, s. 481).
Uprzywilejowang strategia takiego przejmowania (sig) i tym samym aktualizowania
zasobow kultury jest to, co nazwaltem kiedys przechwytywaniem ciemnych iskier
(Maliszewski 2013). Chodzi o wydobywanie z tradycji impulséw, ktore pozwalajg
nam rozeznac si¢ w zlozonosci rzeczywistosci — rozjasniajg jg na ,,ciemny” spo-
sob, madrze komplikuja odniesienie do $wiata, uwzgledniajac warstwy, sploty,
sprze¢zenia, imponderabilia. W hermeneutycznej pracy rozjasniania horyzontu
zyskujemy takze $wiadomo$¢ wymykania si¢ sensu, cienia obcosci, spotkania
z tym, czego nie sposdb klarownie opowiedzie¢. Pedagogika ogdlna, ktora stanie
sie przedsiewzigciem przechwytywania ciemnych iskier tradycji, bedzie pedagogika
teoretycznie i humanistycznie glebsza.
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GENERAL PEDAGOGY AS AN INTRODUCTION
TO THE HUMANITIES - HERMENEUTICS OF SYMBOLIC
CAPITAL AND THE RECOVERY OF DARK SPARKS
OF TRADITION

Abstract: General pedagogy as a place for the formulation of basic pedagogical thought is
not a closed field with a specific subject, but a point of view that defines what is important
in all subdisciplines of pedagogy and in educational practice. The task of such general
pedagogy is to introduce the whole educational field into the crucial debates of the huma-
nities — this means getting delivery of contexts to (re)define what is pedagogical. And since
the humanities are largely a hermeneutic work over tradition, general pedagogy appears
as a perspective of concern for the traditions of pedagogics. This text puts the issue of the
general pedagogy in this way, trying to answer the question of what is and what is not
a productive concern for tradition.

Key words: general pedagogy, history of education, humanities, tradition, hermeneutics,
dark sparks.
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