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PEDAGOGIKA OGOLNA W RAMIE INTERNALISTYCZNE]

Streszczenie: W niniejszym artykule przyjmuje zalozenie, ze forma pedagogiki ogélnej ma
charakter autorski. Na jej tresci sktadaja sie kategorie wynikajace z osobistych doswiadczen
pedagogdéw. Tym samym nawoluj¢ do odejscia od uj¢¢ eksternalistycznych i tworzenia
koncepcji pedagogiki ogdlnej w ramie internalistycznej. W wypowiedzi podaj¢ sugestie,
jak tego typu pedagogike ogdlng mozna by stworzy¢.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, rama internalistyczna, poznanie i kategoryzacja,
podmiot pedagogiczny pedagogiki ogélne;j.

W mysl tacinskich traktatéw, w ktérych stosowano zasade sensus tituli, rbwniez
iwtym przypadku zostanie wyjasnione znaczenia tytutu tej wypowiedzi, w ktorej
ide¢ ramy sprowadzam do metafory akwarium, ktéra ma tutaj odegrac role wpro-
wadzajacg w tematyke, jak i obrazujacg sens tego, o czym bedzie mowa.

Czesto zdarza si¢ w my$leniu naukowym, iz siega sie do metafor’, a zastosowana
tutaj przenoénia akwarium nie jest czym$ nowym? Sformulowany w niniejszej
wypowiedzi tytul, w oczywisty sposdb wyjasnia, ze pedagogika ogolna w swojej teo-
retycznej formie bedzie podlega¢ internalistycznej ramie’. Prowadzone przeze mnie
rozwazania na temat pedagogiki ogdlnej stanowig teoretyczny projekt®, ktorego

1 Bardzo dobrym tego przykladem jest ksigzka Bronistawa Malinowskiego pt. Argonauci zachod-
niego Pacyfiku. Relacje o poczynaniach i przygodach krajowcow z Nowej Gwinei (1981). Malinowski
tematyke mitycznych Argonautéw przeplata z zyciem mieszkancow wysp Trobrianda.

2 Przyktadowo, do metafory akwarium siegaja wspotautorzy ksiazki Edukacja w czasach cyfrowej
zarazy. (Edukacja w czasach cyfrowej zarazy, 2016, s. 85-86).

3 Na temat rozumienia ramy pisze w ksigzce Ramy pedagogiki (Dembinski 2015).

4 Innymi - w moim przekonaniu - interesujgcymi wariantami, mogacymi dookresli¢ strukture
pedagogiki ogdlnej i ktore w jakis sposob dotykaja niniejszej propozycji, sa: komparatystyka
i habitus. W pierwszym przypadku nalezaloby mie¢ na uwadze podejscie taczace praktyke
interpretacyjng z do$wiadczeniem pedagogicznym pedagoga w ujeciu holistycznym i zinte-
growanym. Wykraczajac poza schemat katalogowania czy inwentaryzacji wiedzy, nalezaloby
klas¢ nacisk na sytuowanie wiedzy dotyczacej pedagogiki ogdlnej w strukturach poznawczo
otwartych. Wskazane byloby tutaj, jak sugeruje S. T6tosy (T6tosy 2007, s. 45-68), odwolanie si¢
do tak pojmowanej komparatystyki, ktéra nalezaloby sprowadzi¢ do wiedzy czy stylu ,,czytania”,
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abstrakcyjnos¢ stanie sie bardziej zrozumiata, jesli rozumienie i wyobraznie zako-
twiczy sie w jakie§ metaforze. Zainteresowanie metaforami rozpoczeto si¢ w latach
60. XX wieku (Zeidler 2014). Poczatkowo sens istnienia metafor odnoszono do zycia

integrujacych w sobie oddziatlywania tekstow kultury z réznymi formami dyskursu. W przypadku
pedagogiki ogdlnej bylaby to kreacja wiedzy pedagogicznej w kontekscie jej historycznych tra-
westacji z uwzglednieniem antropologii dyskursu transdyscyplinarnego. W tym podejsciu - co
jest szczegdlnie dla mnie wazne — uwzglednia si¢ doswiadczenie badacza, a wigc indywidualna
perspektywe pedagoga, ktorego zaangazowanie i bezposrednie doswiadczenie stajg sie¢ miara
autentyczno$ci, a takze gwarancji spetnienia kryteriéw naukowego myslenia. Komparatystyka,
tak, jak ja mozna w tym ujeciu postrzegaé, bedzie mimo wszystko unikaé poréwnan, a bardziej
koncentrowac¢ si¢ na autorytecie, na autorskim zakorzenieniu sie w $wiecie, sprowadzonym do
sieci przenikajacych sie metod, dyskursow, ksiazek, rozmow, przygdd itd. (Kadtubek 2010, s. 179
in.). Powinno to oznacza¢ réwniez, ze osobiste doswiadczenia pedagogéw pedagogiki ogdlnej
w swojej humanistycznej aurze, a wiec i spowitej dziedziczona tradycja pedagogiczna, beda skla-
nia¢ si¢ do zespalania tresci przeszlosci z przyszloscia, w jej dopelniajacym si¢ poznawczo i me-
todycznie ksztalcie. Zaposredniczenie bowiem pedagogiki ogoélnej w strukturach umystowych
i egzystencjalnych uczonego naktada na niego obowigzek epistemologicznego i metodologicznego
ujmowania badanego $wiata przez mysli i dziatania, ktérych sposoby beda ukazywac praktyke
interpretacji (Szczesna 2010, s. 109). Praktyki te, organizujac myslenie i rozumienie zakorzenione
w pedagogice, nadajg sens temu, co uczony do$wiadcza w procesie ,poréwnywania”, uogdlniania,
stosowania syntez, wartosciowania, generalizacji czy usensowniania. Interpretujac, uczony wcho-
dzi wrelacje z tekstem, poprzez ktory odkrywa siebie uwiklanego egzystencjalnie w egzystencje
pedagogiki ogolnej. Uwiklianie to ma podwojny wymiar, poniewaz uczony z jednej strony jest
czytelnikiem tekstow, a z drugiej strony kreuje teksty dla czytelnikdw. W ten sposob pedagog
pedagogiki ogdlnej zaposrednicza w sobie wspdtwypowiadanie si¢, albowiem teksty czytane
moéwia, i to, co sie w sobie styszy, tworzy dialog — napiecie, ktére w swojej potrzebie interpreto-
wania i odkrywania prawdy jest wyrazem dramatu przeniesionego na arene komunikacji - juz
ze swoim czytelnikiem, za wiedze ktérego bierze sie¢ odpowiedzialnos¢ w jego wewnetrznym
wspolwypowiadaniu sie - czytaniu (Gadamer 2006). W ten sposob komparatystyka sprowadzona
do pedagogiki ogolnej zespala pedagoga pedagogiki ogdlnej poprzez jego pedagogiczne doswiad-
czenie przystajace do praktyk interpretacji z czytelnikiem - studentem, ktéry w wewnetrznym
wspolwypowiadaniu sie z uczonym bedzie mégt odnalez¢ w tekscie miejsca otwarte na jego
wlasnag refleksje, bedaca sposobem na przyswojenie sobie sensu tego, co tekst dla mnie znaczy.
Z kolei pedagogika ogolna sprowadzona do habitusu w ujeciu Pierre’a Bourdieu pozwala widzie¢
w niej ,,system trwalych i przekazywalnych dyspozycji, ustrukturowanych struktur, predyspo-
nowanych do tego, by funkcjonowac¢ jako struktury strukturujgce” (Bourdieu 2008, s. 72-73).
Dyspozycje stanowig o pewnym sposobie bycia tresci pedagogiki, ktére mozna sprowadzi¢ do kapi-
tatlu symbolicznego, ktdry w swojej praktyce odniesiony do zmystu praktycznego decyduje o tym,
jak dane tresci pedagogiki bedg postrzegane, oceniane, interpretowane, uogélniane itd. Dzieki
dyspozycjom pedagogika ogdlna spelnia oczekiwania spoteczne, ktore w rezultacie pozwalaja
widzie¢ w niej forme zinstytucjonalizowana, narzucajaca pedagogice, tj. edukacji i wychowaniu,
okreslone procedury postepowan, ktore beda przymusza¢ podmioty do okreslonych zachowan.
W ten sposdb mozna doszukiwac¢ sie w pedagogice ogdlnej praktycznej formy kapitatu kulturo-
wego, ktéry w odniesieniu do wychowania i ksztalcenia stanowi o swojej historycznej wyzszosci,
podtrzymujac swoja dominacje pedagogiczng w zyciu spotecznym, jako wyraz stosowanej wobec
agensOw przemocy symbolicznej (Bourdieu 2008, s. 170-176). Oznacza to, ze struktura pedagogiki
ogolnej — jej rozumienie i rozw6j — beda podlegac przemocy symbolicznej.
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codziennego (Lakoff, Johnson 1988), a z czasem zacz¢to je stosowaé w nauce, celem
dopelnienia innego ogladu odkrywanych zjawisk, czemu wtérowalo tworzenie
teorii naukowych (Brown 2003). Zastosowana tutaj metafora akwarium w swojej
paraleli oznacza pedagogike ogoélna. Ich (akwarium i pedagogiki ogolnej) ksztalt,
i to, co w nich si¢ znajduje, jest zalezne od ich wtascicieli, od ich wiedzy i posiada-
nych do$wiadczen, ktérych samozwrotne zrozumienie sprowadzam do koncepcji
poznania opartej na internalizmie. W mysl tego stanowiska wytwory mentalne opa-
rte s3 na indywidualnie tworzonych kategoriach. W naszym mentalnym akwarium
»plywajacymi” kategoriami sg ryby. Oprocz ryb zwykle w akwarium mamy glony,
muszelki, kamienie itp., i s3 to imponderabilia, czyli przedmioty, a w szczegélnosci
pytania, ktére majg istotny wplyw na istnienie i przebieg danego zjawiska, a wiec
tego, co dzieje sie¢ w obszarze akwarium (pedagogiki ogoélnej). Imponderabilia, jak
i ryby znajduja si¢ w okreslonym srodowisku. Tym $rodowiskiem dla pedagogiki
ogolnej jest jezyk, ktdry podporzadkowuje retoryce. Oprécz wymienionych ele-
mentéw w akwarium mamy oswietlenie, filtry, podajniki Zzywnoéci itp. Elementy
te utozsamiam z nowymi technologiami i cyberkultura, ktdre wspolczesnie maja
duzy wplyw na edukacje¢ i wychowanie. Akwarium jest zawsze w okreslonym
czasie projektem skonczonym, ale jego sensem nie powinno by¢ przymuszanie do
ogladania tego, co si¢ w nim wydarza, ale zacheta do stworzenia wlasnego ogladu
rzeczy, co bedzie korespondowac z oryginalem (zob. rys. 1). Ta wytyczna dotyczy
réwniez pedagogiki ogolnej, ktéra naklada na pedagoga zadanie zachecania swo-
ich czytelnikow do wlasnej kreacji ontologii i hermeneutyki pedagogiki ogolne;j.

Rysunek 1. Pedagogika ogolna jako akwarium
Akwarium (Pedagogika ogélna) Internalizm

Podmiot

pedagogiki ogélnej

echnologia i cyberkultura
(edukacja i wychowanie)

Ryby (kategorie)
Imponderabilia (przedmioty i pytania)
Srodowisko (retoryka)

Zrédto: opracowanie wlasne.

W niniejszej wypowiedzi przyjmuje nastepujace zalozenia dotyczace peda-
gogiki ogdlnej. Pedagogika ogoélna ma charakter autorski. Jej koncepcje, a tym
samym definicje, zbudowane sg w oparciu o kategorie, ktore wylaniajg si¢ na bazie
osobistych doswiadczen i to na sposdb internalistyczny. Sg one zatem uwiktane
w sposob funkcjonowania ludzkiego umystu, poznawczo i rozwojowo wynikaja
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z osobistych doswiadczen ich tworcoéw. Pojawiajgce sie w konsekwencji projekty
pojmowania pedagogiki ogdlnej, niezaleznie od tego, czy bedg sktadac si¢ na teorie,
czy tez tylko na jej definicje, to beda one w zasadzie zdominowane przez kategorie,
ktérych scalajgcymi nosnikami w jezykowej argumentacji i perswazji bedg — w tej
tutaj propozycji — tropy i figury retoryczne. Wydaje sie, ze idealny model pedago-
giki ogdlnej nacechowany bylby osobistymi wyznaniami jego autora czy autorow,
ktore dotyczylyby zrodet, doswiadczen i przemyslen na jego temat. Jest to dlatego
wazne, poniewaz w podejsciu internalistycznym kategorie sg konstruowane na ba-
zie nieustannie ucielesnionego doswiadczenia, posiadanej w danym czasie wiedzy
i wyobrazni (Rosch 1977). Oznaczac to powinno w konsekwencji, iz powotywane do
istnienia i funkcjonowania w srodowisku retoryki struktury kategorii powinny by¢
ontologicznie otwarte i to w tym sensie, ze beda ujawnia¢ gotowos¢ do wewnetrz-
nych przeksztalcen, wchodzenia w relacje z innymi kategoriami, a nawet i z poza
systemu. Same za$ Srodowisko pedagogiki ogdlnej powinno by¢ wypelnione moca
sprawczg retoryki, a wiec formg ludzkiego rozumowania, bedacg sztuka perswazji
i naklaniania (Perelman 2004).

Na realizacje powyzszego konceptu powinny skiada¢ si¢ pytania, ktére beda
dotyczy¢ podstaw wylaniania si¢ takiej struktury poznawczej, jaka jest pedagogika
ogolna. Wydaje sig, ze zaposredniczony w niej sens istnienia, jej narzedziowy cha-
rakter, powinien w swojej poznawczej, uogdlnionej, generalizujacej, interpretacyjnej
itd. formule by¢ zalezny od retorycznej postawy uczonego, konceptualizujacego
swoje przemyslenia na sposob, w ktdry bedzie zaprasza¢ swoich czytelnikéw do
osobistego, osobowego zaangazowania, warunkowanego zaciekawieniem. Jest to
dlatego wazne, poniewaz pedagogika ogdlna zdaje si¢ by¢ jednym z najbardziej
abstrakcyjnych przedmiotéw na studiach pedagogicznych - i dlatego poprzez
dostosowanie uczonego do wymagan podejscia internalistycznego staje si¢ moz-
liwe przekroczenie jej bezosobowej struktury i wkroczenie w plaszczyzne zywej
interakeji, ktdra bedac nacechowana zasadami obowigzujacymi w retoryce, blizsza
staje si¢ humanistycznej wykltadni poznania, niz spotecznym poszukiwaniom regut
jej funkcjonowania, przez co sens zjawisk edukacyjnych w swoim pedagogicznym
uogodlnianiu zbliza si¢ bardziej do aktu wychowania, samowychowania niz procesu
bycia edukowanym.

W moim przekonaniu, jezeli chodzi o budowanie z czytelnikiem relacji intra-
i transpersonalnych, znakomitym tego przyktadem jest ostatnia ksigzka Zbyszko
Melosika Pitka nozna. Tozsamos¢, kultura i wladza (Melosik 2016). W narracje tej
wypowiedzi wpisujg sie nie tylko cytaty szkicujace obrys poruszanych tematow,
ale istotne stajg si¢ osobiste wyznania autora, ktére stanowig podbudowe dla we-
wnetrznych rozwazan czytelnika, wymuszanych procesem zaglebiania si¢ w proces
czytania czy tez wnikania w teksture wypowiedzi.

Przystepujac do proby wykreowania nieco innego oblicza pedagogiki ogélnej,
ktére w tym przypadku powinno si¢ opierac si¢ na formalnym przeformutowaniu
jej podstaw, nie mozna bac si¢ podwazania jej dotychczasowego dorobku. Kluczowe
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i wrecz obowigzkowe powinno by¢ krytyczne odniesienie si¢ do funkcjonujacych
w polskiej rzeczywistosci koncepcji pedagogiki ogdlnej, gléwnie wskazujacych na
eksternalistyczne podstawy i wpisujacy sie w nie paradygmat obiektywistyczny,
ktorego metafizyka i epistemologia buduje swoje odniesienia do rzeczywistosci na
modelach przystajacych do teorii zbioréw. Krytyka ta powinna nawigzywac do
wspolczesnych ustalen poznawczych, gdzie przykladowo powigzany z paradyg-
matem obiektywistycznym realizm metafizyczny §wiadczy o epistemologicznej
niespojnosci pogladow dotyczacych znaczenia, odniesienia, wiedzy i rozumienia
(Putnam 1981). Nalezy réwniez krytycznie odnies¢ si¢ do tych idei w socjologii,
ktore opierajg swoje podstawy na idei reprezentacji. Jest to wazny fundament
wspolczesnej socjologii, do stabosci ktdrego przyznajg si¢ jej teoretycy, widzac
w tym aspekcie kryzys tej dyscypliny (Beart, Carreira da Silva 2013). Kryzys ten
przeklada si¢ na nauki spoteczne Nie mozna tez bezkrytycznie odnies¢ si¢ do
filozofii. Przykladowo, teoria prototypdw i kategorii poziomu podstawowego,
opracowana przez Eleonor Rosch, w sposéb doswiadczalny podwaza przeszto
dwutysieczng tradycje filozoficzng na temat natury rozumu. Tradycje te, jak pisze
George Lakoft, okresla sie mianem obiektywizmu, poniewaz ,wspdlczesne proby
jego zastosowania zakladajg, ze rozumna mysl opiera si¢ na manipulowaniu abs-
trakcyjnymi symbolami i Ze symbole te nabieraja znaczenia na drodze powigzan
ze Swiatem konstruowanym obiektywnie, tj. niezaleznie od jakiegokolwiek pojmu-
jacego go organizmu. Zbiér symboli powigzanych z obiektywnie konstruowanym
$wiatem postrzegany jest jako reprezentacja rzeczywistosci. Wedtug ujecia obiek-
tywistycznego, cale rozumne myslenie polega na manipulowaniu abstrakcyjnymi
symbolami, ktére otrzymujg znaczenie wyltacznie na drodze konwencjonalnych
powiazan z rzeczami w $wiecie zewnetrznym” (Lakoft 2011, s. X) - powigzan
z konkretnymi rzeczami albo z konkretnymi kategoriami. Szukajac argumentéw
dla krytyki obiektywizmu, warto réwniez siegna¢ do przedstawicieli filozofii
analitycznej (Szubka, red. 1995; Szubka 2009; Leclercq 2008), semantyki/gramatyki
kognitywnej (Kubinski 2014; Aloni i in. 2007), fenomenologii ciata (Merleau-Ponty
2001; Blajet, red. 2010), przemyslen Willarda van Ormana Quine’a (1986), Paula
Feyerabend’a (1996), Hilary Putnam (2013).

Propozycje ukonstytuowania pedagogiki ogolnej na zatozeniach internalistycz-
nych mozna by przykiadowo rozpocza¢ od krytycznego podejscia do tradycyjnego
definiowania kategorii, w ktérych sie mowi, ze jest to zespdt cech wspdlnych i to,
co wspolne, stanowi podstawe do ich zdefiniowania. Przystepujac do krytyki,
warto przyjac za Nicolai Hartmannem (2000, s. 13) jego podziat kategorii, ktore -
co wazne — utozsamil z zasadami. Filozof ten podzielil kategorie na poznawcze
i bytowe, wyrdzniajac w tych drugich kategorie realne oraz idealne. Podzial ten
moze okazac si¢ znaczacy w sytuacji, w ktdrej przyjmuje sie ucielesniony charak-
ter kategorii, z ktdrego wynika, ze kategorie majg strukture, a struktura nabiera
znaczenia poprzez uciele$nienie, bedace wynikiem doswiadczania §wiata przez
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kreatora (pedagoga pedagogiki ogdlnej) kategorii i schematéw wyobrazeniowych
(Johanson 1987).

Jednym z pierwszych, ktéry wplynal na zmiang postrzegania kategorii, byt
Ludwik Wittgenstein. Poczynajac od jego rozwazan na temat kategorii gra,
w ksigzce Dociekania filozoficzne (Wittgenstein 2004) kategoria przestaje by¢
ujmowana jako aksjomat, a zostaje sprowadzona do ogladu teoretycznego. Jednak
rzeczywiste zmiany w pojmowaniu kategorii dokonaty sie dzigki badaniom Eleonor
Rosch (1978). Wykazala ona, ze kategorie zawierajg elementy, ktére moga $wiadczy¢
o tym, ze niektore z kategorii moga by¢ lepszymi przykladami czego$ od innych
i nazwala je prototypami. Co wigcej, ich sens i znaczenie sg zalezne od ludzkiej
neurofizjologii, motoryki, zdolnosci postrzegania, tworzonych obrazéw mental-
nych, uczenia si¢, zdolnosci zapamietywania, organizowania tego, co si¢ przyswaja
oraz od efektywnosci komunikowania si¢ z innymi. Zestawiajac za G Lakoffem
(2011, s. 11-55) informacje dotyczace kategorii, nalezy stwierdzi¢, ze charaktery-
zujg je: podobienstwo rodzinne, centralno$¢, polisemia, generatywnos¢, stopien
przynaleznosci, stopien centralnosci, ucielesnienie pojgciowe, ucielesnienie funk-
cjonalne, kategoryzacja na poziomie podstawowym, nadrzedny status poziomu
podstawowego i rozumowanie metonimiczne. Wszystkie wytyczne dotyczace
kategorii mozna sprowadzi¢ do zasad, ktdére przeniesione w obszar pedagogiki
ogolnej nadajg jej poznawczej strukturze inny sens (zob. tabela 1).

Tabela 1. Zasady ksztaltujace elementy kategorii

Kategoria: np. pedagogika ogélna —

jej elementy: Zasady

1. Nie muszg mie¢ cech wspolnych 1. Podobienstwo rodzinne

2. Charakteryzuja kategori¢ w sposob

» » 2. Centralno$¢
»lepszy” lub ,,gorszy

3. Poprzez znaczenia wyrazéw tworza

. . Polisemia
kategorie 3

4. Sa generatorami definicji jako cen-

. . Generatywnos$¢
tralne prototypy kategorii 4 v

5. Decydujg o stopniowalnosci i braku

, . . Stopien przynalezno$ci
wyraznych granic 5. Stopien przynaleznosci

6. Przypisane do nizszego rzedu moga

. 6. Stopien centralnosci
by¢ centralne P

7. Sa zalezne od czlowieka (biologia,

f . . Uciele$nienie pojeciowe
srodowisko) 7 poJe
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Kategoria: np. pedagogika ogolna -

jej elementy: Zasady

8. Funkcjonujg w sposdb nieswiadomy | 8. Uciele$nienie funkcjonalne

9. W swoim poznaniu znajduja si¢ 9. Kategoryzacja na poziomie tworzo-
»W~ pomiedzy nej hierarchii podstawowym

10. W poziomie podstawowym sg fun-
kcjonalnie i epistemologicznie pier-
wotne od postrzegania calo$ciowego

10. Pierwszorzedny status poziomu
podstawowego

11. Moga zastgpowac w procesach my-

, by 11. Rozumowanie metonimiczne
slowych catos¢

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przykladowo — upraszczajac - jezeli zwrdcimy si¢ do jednej z najbardziej popu-
larnych definicji pedagogiki ogélnej, ktorg znajdziemy m.in. w Leksykonie PWN.
Pedagogika (Milerski, Sliwerski, red. 2000), uzyskamy strukture, na ktérg beda
skladac sie przedmioty i kategorie (zob. rys. 2). Przedmiotami okreslam wszelkie
formy dzialan wpisujace si¢ w te definicje, natomiast kategoriami ich efekty, do
ktorych w tym przypadku nalezg kompleksy tematyczne, uwarunkowania filozo-
ficzne, metodologiczne itd.”.

Przyjete zatem wstepne rozpoznanie na temat kategorii wpisujacych sie w pedago-
gike ogdlna ma stanowi¢ projekt kreacji jej podstawy, ktdra nalezatoby tutaj w dalszej
kolejnosci traktowac jako narzedzie procesu myslowego zachodzgcego w umystach
uczonych, ktoérzy te definicje kreowali, poczynajac od Stanistawa Palka, poprzez
Teres¢ Hejnicka-Bezwinska itd. Powyzsza propozycja nakazuje zatem widzie¢ w pe-
dagogice ogolnej, po pierwsze, kategori¢ poznawczg ksztalttowang przez jej kreatordw,
a po drugie kategorie realng i kategorie ideowa w ujeciu N. Hartmann - edukacyjnie

5 Definicja ta ma nastgpujacg formule: ,,Pedagogika ogdlna — dyscyplina pedagogiki zajmujaca
sie jej podstawami teoretycznymi. Pedagogika ogoélna stawia pytania o status pedagogiki i jej
uwarunkowania filozoficzne i metodologiczne oraz powigzania z praktyka edukacyjng; bada
swoisto$¢ i kontekst historyczny zjawisk, procesow, zdarzen i faktow wychowawczych, zacies-
niajac w ten sposob swoje zwigzki z historig wychowania poprzez wydobywanie na jaw pod-
stawowych kategorii pedagogicznych; wspolczesna pedagogika ogolna zmierza wiec ku wiedzy
fundamentalnej, a badajgc stosowne metody poznawcze rzeczywistosci wychowawczej, zbliza
sie do stanu metapedagogiki, czyli wiedzy umozliwiajacej opis i krytyczng analize samych
nauk pedagogicznych oraz ideologii, doktryn i systeméw wychowawczych. W sklad zagad-
nien pedagogiki ogdlnej wchodza nastepujace kompleksy tematyczne: 1) wspélczesne kierunki
iideologie pedagogiczne; 2) filozofia wychowania; 3) aksjologia wychowania; 4) metodologiczne
przestanki pedagogiki; 5) ontyczne podstawy wychowania i jego funkcje spoteczne; 6) jezyk
pedagogiki i ustalenia terminologiczne; 7) tozsamos$¢ pedagogiki; 8) metateoria pedagogiki;
9) relacje pomiedzy teorig a praktyka edukacyjng; 10) miejsce edukacji w kontekscie przemian
cywilizacyjnych” (Milerski, Sliwerski, red. 2000, s. 54).
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Rysunek 2. Struktura definicja pedagogiki ogélnej wedlug B. Milerskiego
i B. Sliwerskiego
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Zré6dto: opracowanie wlasne.

i wychowawczo ksztattujgcg ich odbiorcow (czytelnikow). Oznacza to, ze struktura
pedagogiki ogolnej, sprowadzona do narzedzia poznania, jest zalezna od proceséow
myslowych zachodzacych w umystach oséb ksztattujacych jej rozumienie, ktére ma
charakter subiektywny, internalistyczny, totez rzeczywiste jego zobiektywizowa-
nie - w moim przekonaniu - dokonuje si¢ za sprawg retoryki i jej tropéw oraz figur
sprowadzonych ostatecznie do autorskiego modelu (teorii) poznania.

Nie ma tutaj miejsca na glebsze rozwazania, ale poszukujgc podstaw dla urze-
czowienia przedmiotéw i kategorii pedagogiki ogélnej w srodowisku retorycznym,
ktére ma stanowi¢ kanwe dla dzialalnosci poznawczo-pedagogicznej jej kreatordw,
nalezy zwrocic¢ sie do argumentéw stuzacych poznawczej funkcji retoryki. Przede
wszystkim w odniesieniu do filozofii warto zmierzy¢ si¢ z jej gtéwnymi kierunkami
(Cherwitz 2011). W przypadku realizmu nalezy polozy¢ nacisk na to, iz retoryka
umozliwia zrozumienie i poznanie pozajezykowej rzeczywistosci. Jesli sprowadzi sig
ja do praktyki komunikacji, to bedzie stuzy¢ weryfikacji wiedzy i poglebia¢ poznanie.
W przypadku relatywizmu, ktory to, co rzeczywiste, sprowadza do konstruktow
spofecznych lub symbolicznych, i ktéry to jednak ideologizuje, jak réwniez margina-
lizuje tropy retoryki, nalezy wskazac na pelnione przez nig funkcje przeksztalcajace.
W odniesieniu do idealizmu warto polozy¢ nacisk na jej zwigzek z jezykiem, poprzez
ktory ksztaltuje formy zycia umystowego. Z kolei warto pamieta¢, ze egzystencjalizm
siega po retoryke po to, aby odnalez¢ w niej nie tylko forme stuzgca komunikacji,
lecz przede wszystkim narzedzie, ktérego indywidualizm prowadzi do rozwoju
dyskurséw. Z pragmatycznego punktu widzenia, jakze istotnego dla pedagogiki, re-
toryka jest utozsamiana z phronesis, z czyms, co Arystoteles powigzal z roztropnoscia
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Rysunek 3. Struktura kreacji kategorii pedagogiki ogoélnej przez podmiot
pedagogiczny
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i przeciwstawial wiedzy teoretycznej (episteme) oraz technicznej (techné). Niewatpliwie
warto siegna¢ do elementarza retoryki, tj. Progymnasmaty (Podbielski, oprac. 2013).

W ksiazce Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej (Debinski 2013) propagowaltem
idee homo pedagogigusa, opowiadajac sie za platonskim ideatem wychowania,
w ktorym polozylem nacisk na ksztaltowanie podmiotowosci, i ktérg nota bene
sytuowalem w przestrzeni wirtualnej, poza cialem i duchem. W tym podejsciu
sens bycia cztowiekiem nalezy usytuowa¢ w idei homo rhetoricus (Rusinek 2003,
s. 211-258), w ktorej to, idac przykladem nie Platona i wychowania opartego na
dialektyce, a Isokratesa, dla ktérego w dzialaniu ksztattujacym czlowieka chodzito
o ,wysubtelnienie mysli”, nalezatoby zwréci¢ wigkszg uwage na towarzyszace
czlowiekowi w poznaniu emocje, ktérych szczero$¢ wskazuje na to, co autentyczne,
co w edukacji prawdziwe. R. Lanham w tym kontekscie pisze: ,,Edukacje ucznia
rozpoczaé wezesnie. Nauczyc¢ go skupic si¢ na stowie, pisa¢, méwic i zapamietywac
stowa. [...] Niech dla dziecka stowa beda najpierw przedmiotami i dzwigkami,
zanim bedg mogty uzyskac petne znaczenie. Zeby mozna bylo najpierw spojrzeé
na nie, zanim bedzie mozna spojrze¢ przez nie” (cyt. za: Rusinek 2003, s. 2016).

Urzeczywistniane zatem autorskie spojrzenie na pedagogike ogélng pozwala
ostatecznie, poprzez wlasne doswiadczenia i schematy wyobrazni wskazac te kate-
gorie poznawcze, ktorych zasady ustanawiaja to, co dla pedagogiki ma si¢ okazac
istotne, w rzeczy samej jest aktem wykonania o performatywnej strukturze. Warto
o tym pamietaé, poniewaz przykltadowo dla Ervinga Goffmana (1981) w wykona-
niu zawsze przejawia si¢ forma pedagogiki i to ona decyduje, co jest grane i jak
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odgrywane; natomiast dla Victora Turnera wykonanie oznacza procesualne do-
chodzenie do spelnienia, ktére wskazuje na organizacje, strukture, a ta w swoim
dopelnianiu jest najbardziej tworcza i tresciowo zintegrowana. Tak i pedagogika
ogolna w osnowie retorycznych wykonan nie jest formg przypadkows i warto tutaj
siegna¢ do opracowan, w ktérych wykonanie jest nadzorowane przez takie cechy,
jak podejscie intencjonalne, zaleznos¢ od kontekstu, epizodyczno$¢ i improwizacja
(Pacanowsky, O’Donnell-Trujillo 1996, s. 293-297).

Pedagogika ogdélna w swoim toposie okazuje si¢ zatem miejscem dla formy,
w ktorej staje si¢ mozliwe przeksztalcanie ludzkiej osobowosci. Zawarte w niej
przedmioty wskazuja na kierunki jej rozwoju. Przedmioty te, bedac konstruk-
tami opartymi na pytaniach, wyznaczajg czytelnikom przestrzen, w ktorej moga
dyskutowac z tropami i figurami retorycznymi wprowadzanymi przez kreatorow
pedagogiki ogélnej. Tropy bowiem zastepujac jedno stowo innym, buduja zgola
inng rzeczywistos¢, inny $wiat, inne rozumienie siebie. Figury za$ nalezy traktowac
jako nos$niki kreacji, jako faldy - w rozumieniu Gillesa Deleuzea (2014) - w wy-
niku ktérych dokonuje sie zakrzywienie plaszczyzny oddzialywan, prowadzace
do ujawniania si¢ podmiotow: pedagoga pedagogiki ogdlnej i czytelnika.

Bibliografia

Aloni M., Batler A., Dekker P. (2007). Questions in dynamic semanics. Amsterdam:
Elsevier.

Beart P., Carreira da Silva F. (2013). Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj. Krakow:
Nomos.

Blajet P. (red.). (2010). Ciato-edukacja-umyst. Zbior rozpraw. Bydgoszcz:
Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoty Gospodarki.

Bourdieu P. (2008). Zmyst praktyczny. Krakow: Wydawnictwo U]J.

Brown T. L. (2003). Making Truth. Metaphor in Science. Chicago: Cambridge
University Press.

Cherwitz R. (red.). (2011). Rhetoric and Philosophy. New York and London: Routledge.

Deleuze G. (2014). Fatda. Leibniz a barok. Warszawa: PWN.

Dembinski M. (2013). Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej. Poznan: Wydawnictwo
Naukowe UAM.

Dembinski M. (2015). Ramy pedagogiki. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

E. Goffman. (1981). Czlowiek w teatrze zZycia codziennego. Warszawa: PIW.

Feyerabend P.K. (1996). Przeciw metodzie. Wroctaw: Siedmiordg.

Gadamer H-G. (2006). Tekst i interpretacja, W: Burzynska A., Markowski M.P.
(red.). Teoria literatury XX wieku. Antologia. Krakow: Znak.

Hartmann N. (2000). Jak w ogdle mozliwa jest krytyczna ontologia? Przyczynek do
ugruntowania ogélnej nauki o kategoriach. W: tenze. Principia. Pisma koncep-
cyjne z filozofii i socjologii teoretycznej. T. 27-28.



[11] PEDAGOGIKA OGOLNA W RAMIE INTERNALISTYCZNE] 91

Johanson M. (1987). The body in the Mind. The bodily of Meaning, Imagination, and
Reason. Chicago: University of Chicago Press.

Kadlubek Z. (2010). Swieta Medea. W strong komparatystyki pozastownej. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Kasprzyk P., Klakéwna Z. A., Kolodziej P., Regiewicz A., Waligéra J. (red.). (2016).
Edukacja w czasach cyfrowej zarazy. Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek.

Kubinski W. (2014). Obrazowanie a komunikacja. Gramatyka kognitywna wobec
analizy dyskursu. Gdansk: Fundacja Terytoria Ksigzki.

Lakoft G., Johnson M. (1988). Metafory w naszym zyciu. Warszawa: PIW.

Lakoft G. (2011). Kobiety, ogiet i rzeczy niebezpieczne. Co kategorie mowig nam
o umysle. Krakéow: Universitas.

Leclercq B. (2008). Introduction d la philosophie analytique. La logique comme
méthody. Bruxelies: De Boeck.

Malinowski B. (1981). Argonauci zachodniego Pacyfiku. Relacje o poczynaniach
i przygodach krajowcow z Nowej Gwinei. Warszawa: PWN.

Melosik Z. (2016). Pitka nozna. Tozsamos¢, kultura, wladza. Poznan: Wydawnictwo
Naukowe UAM.

Merleau-Ponty M. (2001). Fenomenologia percepcji. Warszawa: Fundacja Aletheia.

Milerski B. Sliwerski B. (red.). (2000). Pedagogika. Leksykon. Warszawa: PWN.

Pacanowsky M.E., O’Donnell-Trujillo N. (1996). Komunikacja organizacyjna jako
forma ,wykonania” kulturowego. W: Kapciak A., Korporowicz L., Tyszko A.
(red.). Komunikacja migedzykulturowa. Zdarzenia i spotkania. Antologia tekstu.
Warszawa: Instytut.

Perelman Ch. (2004). Imperium retoryki. Retoryka i argumentacja. Warszawa:
PWN.

Podbielski H. (oprac.). (2013). Progymnasmata. Lublin: Towarzystwo Naukowe
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawla II.

Putnam H. (1981). Reason, Truth, and History. Cambridge: Cambridge University
Press.

Putnam H. (2013). Wiele twarzy realizmu i inne eseje. Warszawa: PWN.

Rosch E. (1977). Human Categorization, W: Warren N. (red.). Studies in Cross-
Cultural Psychology. London: Academic.

Rosch E. (1978). Cognition and Categorization. Hillsdale: Lawrence Erlbaum
Associates.

Szczesna E. (2010). Ontologia i epistemologia poréwnania. W: Szczesna E., Kasperski
E. (red.). Komparatystyka dzisiaj. Problemy teoretyczne. T. 1. Krakow: Universitas.

Szubka T. (red.). (1995). Metafizyka w filozofii analitycznej. Lublin: KUL.

Szubka T. (2009). Filozofia analityczna. Koncepcje, metody, ograniczenia. Warszawa:
WUW.

Totosy S. (2007). The New Humanities. The Intercultural, the Comparative, and the
Interdisciplinary. ,,The Global South”, vol. 1, nr 1-2.

Van Orman Quine W. (1986). Granice wiedzy i inne eseje filozoficzne. Warszawa: PIW.



92 MARIUSZ DEMBINSKI [12]

Wittgenstein L. (2004). Dociekania filozoficzne. Warszawa: PWN.

Zeidler P. (2014). O roli ugruntowanych empirycznie metafor w naukowych progra-
mach badawczych. W: Filozofia i Nauka. Studia filozoficzne i interdyscyplinarne.
T. 2.

PHILOSOPHY OF EDUCATION
IN THE INTERNALISTIC FRAME

Abstract: In this article, I make an assumption that general pedagogy has an authorial
character. Its content is composed of categories which result from personal experiences
of pedagogues. Thus, I call for a departure from externalistic approaches and creation of
the concept of philosophy of education in the internalistic frame. In the comments I give
suggestions how this type of philosophy of education could be created.

Key words: philosophy of education, internalistic frame, cognition and categorization,
pedagogical subject of philosophy of education.
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