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GRANICE DYSKURSYWNOSCI SWIATOPOGLADOWE]
WSPOLCZESNE] MYSLI PEDAGOGICZNE]

»Nawarstwianie sie kultury, ktére nadaje naszym gestom i stowom
oczywiste wspdlne tlto, musialo uprzednio by¢ szeregiem dokonan
spetnionych przez te same gesty i stowa; i wystarczy lekkie zmeczenie,
by przerwac te najglebsza facznosc”.

(Merleau-Ponty 19764, s. 73 )

Streszczenie: Punktem odniesienia dla tytutowego problemu sg trzy nierozlgczne
idee, okreslajace kondycje wspolczesnosci oraz przynalezng jej praxis. Umownie
mozna je okresli¢ mianem etoséw polisemicznosci i pluralizmu kulturowego, de-
mokracji i transparentnosci spolecznej, a takze praw czlowieka i upodmiotowienia
statusu jednostki. Owe etosy, zgodnie z przyjetym punktem widzenia, okreslajg
nieprzekraczalne granice mysli pedagogicznej, ktéra pretenduje do tego, aby by¢
mysla wspolczesng. Dookreslanie mysli jako wspolczesnej z punktu widzenia granic
jej dyskursywnosci §wiatopogladowej wymaga odréznienia dwoch podstawowych
sposobow rozumienia tego, co wspdlczesne. W tym tez kontekscie ujeta zostala
swoistos¢ mysli pedagogicznej, traktowanej jako jedna z perspektyw poznawczych
pedagogiki ogdlnej oraz sformulowane zostaly formalne kryteria oceny wartosci
naukowej wspolczesnej mysli pedagogiczne;.

Slowa kluczowe: pedagogika teoretyczna, pedagogika ogolna, mysl pedagogiczna,
analiza fenomenologiczna, polisemiczno$¢ epistemologiczno-metodologiczna.

Wprowadzenie do przedmiotowego pola analizy

Zasadnicza teza, przyjeta w kontekscie tytulowego problemu, o ktérym be-
dzie jeszcze mowa, wydawac sie moze tylez oczywista, co i prosta, niemniej
usytuowana zostaje ona w kontekstach problemowych oraz towarzyszacych im
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argumentatywnych racjach dowodzenia, ktére za tak oczywiste uznane juz by¢
nie mogg'. W tym tez wzgledzie wprowadzam istotne dystynkcje dla niniejszego
rozumowania oraz artykutowanych w jego obrebie przestanek®. Z kolei samo

1 Struktura wywodu niniejszego artykutu w swym calosciowym zamysle i postaci obejmuje
problematyzacje nastepujacych zagadnien: 1) heurystyczne okreslenie problemu granic dyskur-
sywnosci $wiatopogladowej wspdlczesnej mysli pedagogicznej; 2) heurystyczne dookreélenie
poje¢ ,granica” i ,wspolczesna mysl” pedagogiczna; 3) dookreslenie kategorii mysli pedago-
gicznej jako optyki dyskursu pedagogiki ogdlnej; 4) dookreslenie dyscyplinarnej swoisto$é
formacji intelektualnej mysli pedagogicznej; 5) dookreélenie casusu dwupodmiotowosci mysli
pedagogicznej jako antropologii praktycznej; 6) dookreslenie historyczno-kulturowo-spoteczno-
-pokoleniowego zapos$redniczenia oraz $wiatopogladowosci mysli pedagogicznej; 7) dookreslenie
przesadow implikowanych §wiatopogladowa totalno$cig myslenia i dzialania pedagogicznego; 8)
dookreslenie racjonalnosci roszczenia totalnosci w kontekscie uprawomocnien polisemicznosci
epistemologiczno-metodologicznej mysli pedagogicznej; 9) dookreslenie kryterialnosci orzeka-
nia o granicach dyskursywnosci §wiatopogladowej wspdlczesnej mysli pedagogicznej. W takim
problemowym ustrukturyzowaniu artykul ten stanowi pierwotng calos¢ i tylko w takiej postaci
w pelni odzwierciedla on koncepcyjny i argumentatywny zamyst autorski. W tym miejscu, ze
wzgledu na limity objetosciowe i przyjete zasady redakeji niniejszego przedsiewzigcia wydawni-
czego, publikowany jest tylko selektywny wybor powyzszych zagadnien, ktore w sposob integralny
sktadajg sie na problematyzacje tytulowego zagadnienia. Poza wprowadzeniem do przedmioto-
wego pola analizy, z pewnymi przeformutowaniami lub dopowiedzeniami, prezentuje tu zatem
selektywny wybor zagadnien: 1, 2, 3, 4, 8 1 9. Z tego tez wzgledu artykul ten w swej pelnej postaci
i jednobrzmigcej formule tytulu zlozony zostat do druku réwniez w innym miejscu (zob. Gara
2018, s. 1-34).

2 Niniejsza problematyzacja nie ma charakteru systematycznego przegladu okreslonych stano-
wisk na gruncie pedagogiki, nie znany jest mi bowiem taki lub przynajmniej zblizony sposéb
wyodrebnienia i ujecia zwigzanego z tym przedmiotem zainteresowania. Zaréwno sam sposob
dookreslania poszczegdlnych probleméw, jak i ich zwigzkéw z innymi problemami formutowany
jest tu w nastawieniu in abstracto i ma charakter pierwszoosobowego namystu/ogladu tytutowego
zagadnienia. W zdecydowanej mierze tekst poswiecony jest zatem autorskiemu ujeciu i rozu-
mieniu tak wyodrebnianego przedmiotu zainteresowania. W warstwie zasadniczych zalozen,
ktdre czynie punktem swojego odniesienia, podazam wiec wlasng droga rozumowania na rzecz
sformutowania przyczynkéw dla tak ujmowanego problemu. W tym tez wzgledzie daje sobie
prawo, aby podda¢ autonomicznemu przemysleniu tytulowe zagadnienie, zgodnie z wlasnymi
punktami widzenia i wlasng optyka poznania, jak réwniez wlasng metodg dochodzenia okreslo-
nych racji, nawigzujaca do fenomenologicznej analizy refleksyjnej. Wychodze zatem nie tylko od
swoistych punktéw poznawczego oparcia, lecz takze od tego, co jest jeszcze bardziej prymarne
w tej sytuacji, mianowicie, od uznania samego prawa do mowienia we wlasnym imieniu oraz
wlasnym jezykiem - z glebi wtasnych specyficznych sposobéw rozumowania i dowodzenia oraz
w kontekscie wlasnych przebytych drég i zasobow doswiadczenia jako podmiot, ktdry przedmio-
tem swoich dyskursywnych odniesien i zainteresowan w ogdlnoséci czyni wspdtczesna mysl peda-
gogiczna. ,Wypowiadanie siebie” — swojego konceptu, swoich punktéw widzenia, dowodzonych
racji i uznawanych pryncypiow jest za$ tym, co wydobywa zrédlowy rys etosu autorstwa (fac.
auctor — ,$wiadek, sprawca, tworca”). A dla doswiadczenia, jak i samej ekspresji podmiotowego
wymiaru autorstwa zawsze istnieje tylko jedno autentyczne, cho¢ zawsze subiektywne i wazkie
egzystencjalnie usprawiedliwienie, ktére wszak nie kazdego moze satysfakcjonowac. No ale to juz
inna sprawa: ,,Ja jestem mnga i moimi okolicznosciami i jesli nie uda mi si¢ ich ocali¢, to nie ocale
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przedmiotowe pole zainteresowania pedagogiki ogdlnej rozpatruje tu, zgodnie
z tytulowg formula, przez pryzmat kategorii mysli pedagogiczne;j.

Jednym z podstawowych aksjomatéw, ktéry czyni¢ punktem odniesienia swoich
analiz, jest to, ze aktualno$¢ i adekwatno$¢ okreslonej mysli, ktora ukazuje si¢ - jak
w ogolnosci powiedziatby to Maurice Merleau-Ponty - ,we wlasnym horyzoncie
historycznym” (Merleau-Ponty 1976Db, s. 231; por. takze: Barbaras, 2001, s. 26-27)°,
nie tylko musi by¢ §cisle skorelowana z odnoszeniem sie do szeroko rozumianych
realiow i zjawisk otaczajacego $wiata, lecz takze musi uwzgledniac, respektowac
lub czyni¢ ramami swoich skonkretyzowanych reprezentacji swiatopogladowych
oraz towarzyszacych im projektéw dziejowe zdobycze i stabilizujgce osiagniecia,
mierzone w skali proceséw i przemian historycznych, kulturowych, spotecznych
czy pokoleniowych. Okreslone reprezentacje poznawcze mysli pedagogicznej, ktore
nie odnotowuja tej faktycznosci doswiadczenia wspodlczesnego czlowieka oraz
$wiata ludzkich spraw lub w ogdle nie przyjmuja tego do wiadomosci, kreslac w tym
wzgledzie swoje ahistoryczne $wiatopogladowo projekty (tzn. takie, ktore s oparte
na roszczeniu, zgodnie z ktérym okreslonym faktom lub zjawiskom nadawane sa
znaczenia w oderwaniu od okres§lonych uwarunkowan rozwoju historycznego),
same stawiajg si¢ wiec poza wlasnym, immanentnym kontekstem do$wiadczenia
wspolczesnosdci®.

Bez watpienia do takich dziejowych zdoboczy i stabilizujgcych osiggniec, ktore
okreslajg poczucie godnosci, sposob zycia oraz formy partycypacji wspdtczesnego
czltowieka cywilizacji zachodniej, nalezy to, co umownie mozna okresli¢ mia-
nem: 1) etosu polisemicznosci i pluralizmu kulturowego; 2) etosu demokratyzacji
i transparentnosci spolecznej oraz 3) etosu praw czlowieka i upodmiotowienia
statusu jednostki. Oczywiscie, pomijam w tym miejscu kwesti¢ dyskusyjnosci,

i siebie” (Ortega y Gasset 2008, s. 22). Majac wiec tego $wiadomo$¢, pozostawiam Czytelnikowi
pelne prawo do wilasnych ocen zasadno$ci owych punktéw widzenia i sposobéw dowodzenia
po przebyciu myslowej drogi, ktérg pozwalam sobie tu podda¢ namystowi. A nie jest to wszak
droga ostateczna, bezwzgledna i pozbawiona dylematéw, poniewaz z zalozenia ma ona charak-
ter problematyzacji. Jest to tez problematyzacja, ze wzgledu na limity objeto$ciowe, wybidrcza
i ograniczona, i nalezy mie¢ tego pelna swiadomos¢, przystepujac do lektury tego tekstu.

3 Zalozenie to mozna zestawic z czterema podstawowymi egzystencjaliami (wolnoscia, jezyko-
woscig, historycznoscig i cielesnoscig) w fenomenologicznym projekcie kategorii pedagogicz-
nych Eugena Finka, gdzie kategorie historyczno$ci i historycznego factum odnie$¢ nalezy do
wyréznionych przez Dietricha Dennera koegzystencjalnych form ludzkiej praxis (ekonomia,
etyka, pedagogika, polityka, sztuka i religia), a w tym konteksécie problemowym w szczegélnosci
do tego, co wlasnie wyraza si¢ w mysleniu i dzialaniu pedagogicznym (por. Benner, 2015, s. 27,
13-14).

4 Jednym z wyrazistych przykiadow takiego ahistorycznego projektu i towarzyszacych mu na-
stawien poznawczych jest dla mnie proba wskrzeszania kategorii arete w jej Sredniowieczno-
-religijnych konkretyzacjach/znaczeniach i zastosowaniach, w odniesieniu do aksjologicznych
wymiaréw postulowanej praxis kulturowej, spolecznej i edukacyjnej (zob. K. Sleziniski 2016,
5. 93).
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niejednoznacznosci lub ptynnosci okreslonych praktyk, ktére w réznej postaci oraz
w roznym zakresie wpisujg sie racjonalno$¢ owych etoséw. Tak czy inaczej zawsze,
w moim przekonaniu, s3 one wyrazem afirmacji idei symetrycznosci oraz réwno-
wazenia si¢ podmiotowych praw na linii: Ja (swojsko$¢/tozsamos¢) — Ty (innos¢/
réznica). Z kazdym z tych etoséw zwiazane sa réwniez okreslone kwestie, odno-
szone do poszczegolnych obszaréw praxis kulturowej, spolecznej czy edukacyjnej’,
tj. w pierwszym przypadku - dywergencyjnos¢, generatywnosé, transgresyjnosc,
w drugim przypadku - praworzadnos¢, samorzadnosé, partycypacja, a w trzecim
przypadku - emancypacja, samorealizacja czy antycypacja’.

Kwestie te ujmuj¢ w kategoriach specyficznych dla wspolczesnosci procesow,
zjawisk i tendencji, ktére odgrywajg istotng role w réznych obszarach praxis kul-
turowej, spolecznej czy edukacyjnej. Przywoluje je réwniez w ich podstawowych
znaczeniach dla uwyraznienia owych proceséw, zjawisk i tendencji jako istotnych
przestanek w okreslaniu tego, co wspolczesne. Oczywiscie, nie sposob w pelni
rozwing¢ tej mysli w tym miejscu. Dla potrzeb tego wywodu pozwole sobie wiec
stwierdzi¢, ze kwestie te utozsamiam z uznaniem/dowartosciowaniem roli i zna-
czenia w réznych obszarach praxis kulturowej, spotecznej czy edukacyjnej: 1) do-
$wiadczenia rozbieznosci - w przypadku dywergencyjnosci; powolywania do zycia
tego, co nowe — w przypadku generatywnosci; przekraczania limitéw i zastanych
ograniczen — w przypadku transgresyjnosci (etos polisemicznosci i pluralizmu
kulturowego); 2) uznania zasad réwnosci wobec prawa i jego obowigzywalno-
$ci — w przypadku praworzadnosci; dowartosciowania oddolnych spotecznos-
ciowych inicjatyw — w przypadku samorzadnosci; powstawania nowych form
wspotuczestnictwa i aktywizmu — w przypadku partycypacji (etos demokraty-
zacji i transparentnosci spolecznej); 3) uzyskiwania/potwierdzania/wywalczania
wlasnego podmiotowego statusu — w przypadku emancypacji; uznania prawa
do samourzeczywistniania - w przypadku samorealizacji; odpowiedzialnosci za
projektowanie wlasnej przysztosci - w przypadku antycypaciji (etos praw cztowieka
i upodmiotowienia statusu jednostki). Wszystkie te kategorie, w odniesieniu do
okreslonych etosow i we wskazanych zakresach znaczeniowych, konstruktywnie
rzecz ujmujac, traktuje jako wzajemnie si¢ warunkujace i réwnowazace, a zatem

5 W sposdéb posredni nawiazuje tu do formuly ,,podstawowej struktury myslenia i dzialania
pedagogicznego” Dietricha Bennera, ale wla$nie z punktu widzenia owej historyczno-kultu-
rowo-spoleczno-pokoleniowej praxis, dostepnej w intersubiektywnym do$wiadczeniu sobie
wspolczesnych autoréw (por. Benner 2015, s. 11-16), ktérzy w tej samej mierze okreslani sa
horyzontem $wiata zycia codziennego wraz przynaleznymi mu kodami, rytualami, rytami
i standardami (zob. Goffman 2008).

6 Ztak problematyzowanym zagadnieniem skorelowaé mozna réwniez wyrézniane przez Jozefa
Gorniewicza kategorie pedagogiczne (Gérniewicz 2001). Faktyczng afirmacje tychze kategorii
w mys$li pedagogicznej, ktora dookresla horyzonty dla projektéw pedagogicznych i formacji
pedagogicznej, w ogélnosci nalezy bowiem wigzac z rzeczywistg afirmacjg wyrdznionych tu
etosow.
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zakladam, Ze powinny one stanowic¢ dla siebie nawzajem zaréwno przestanke
wzmacniajacg (wspierajaca), jak i przestanke ograniczajaca (limitujaca).

W tym tez kontekscie sformutowa¢ mozna przewodnia teze, zgodnie z ktdra
mysl pedagogiczna niewykazujgca sie respektem dla przywotywanych etosow lub
kreslaca swe wlasne projekty, dokonujac ich marginalizacji lub wrecz je dezawuujac,
przestaje by¢ reprezentatywna, aby tak rzec, dla historiozoficznego statusu wspot-
czesnosci. W takim znaczeniu rozumiem tez tytutowe granice dyskursywnosci
$wiatopogladowej mysli pedagogicznej, ktdra jest mys$la na miare wspolczesnosci.
Rozumowanie lub logiczne wyprowadzanie wnioskéw i implikacji z okreslonych
doktryn lub reprezentacji $wiatopogladowych mysli pedagogicznej w ogdlnosci nie
moze zatem naruszac tych dziejowo i intersubiektywnie ukonstytuowanych granic
respektu oraz uznania dla zasad pluralizacji przestrzeni kulturowej (implikujacej
uznanie wartos$ci polisemicznosci), demokratyzacji przestrzeni spolecznej (im-
plikujgcej uznanie wartosci transparentnosci) oraz upodmiotowienia przestrzeni
relacji interpersonalnych (implikujacego uznanie praw czlowieka). Oczywiscie
ma to miejsce wowczas, gdy tylko mysl okreslana jest emancypacyjnymi miarami
i pryncypiami wspodlczesnosci oraz przejsciem od ortodoksji do heterodoks;ji. I cho¢
wsréd wspolczesnych czolowych polskich pedagogow uniwersyteckich okresu
potransformacyjnego kwestie te nie budza watpliwosci, to jednak, sledzac litera-
ture przedmiotu, mozna odnotowac réwniez i takie tendencje, zgodnie z ktérymi
implicite lub explicite wartosci stojace u podstaw wskazanych etoséw w mniejszym
lub wigkszym stopniu podlegajg swiatopogladowej deprecjacji lub degradacji, co
znajduje tez odzwierciedlenie w sposobie ujmowania i rozpatrywania réznych
problemoéw, okreslajacych przedmiotowe pole zainteresowania pedagogiki ogélnej
oraz samej mysli pedagogicznej.

Heurystyczne dookreslenie pojecia ,granica” i ,,wspolczesna mysl”

Ujmujac rzecz historiozoficznie, nalezy stwierdzi¢, ze zawsze istnieja jakies wzgled-
nie jednoznaczne i intersubiektywnie podzielane lub oczekiwane granice, okre-
slajace warunki i gwarancje, ktore fundujg nasz status i mozliwosci dzialania
w okreslonym czasie i miejscu. Granice na miare $wiata, ktory jest naszym wlasnym
$wiatem, poniewaz okresla i warunkuje hic et nunc nasze egzystencjalne doswiad-
czenie i swoisto$¢ naszej swiadomosci historyczno-kulturowo-spoteczno-pokole-
niowej. W takim tez znaczeniu bede odnosil si¢ do problemu granic dyskursywnosci
$wiatopogladowej wspolczesnej mysli pedagogicznej. Owe granice rozwazam wiec
z punktu widzenia doswiadczenia i $wiadomosci historycznej, kulturowej, spo-
fecznej czy pokoleniowej wspolczesnego cztowieka Zachodu. Co wigcej, granice,
o ktorych bedzie tu mowa, paradoksalnie, moga lub s3 zazwyczaj naruszane/nad-
watlane w nastawieniu, domeng ktorego jest wlasnie bezkrytyczne - ahistoryczne,
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ideologiczne, dogmatyczne lub fundamentalistyczne” przeswiadczenie o istnie-
niu instancji okreslonych granic, jako sposobu zabezpieczania i podtrzymywa-
nia trwalo$ci wykoncypowanego jako jedynie prawowiernego i prawdziwego lub
ideowo wyobrazonego i upragnionego swiata ludzkich spraw. Zgodnie z takim
epistemologiczno-normatywnym nastawieniem reprezentacje te traktowane sg jako
jedynie uprawnione i uznawane postacie oczekiwanego §wiatopogladu, pozbawio-
nego skazy herezji i bledu nieortodoksji. Zawsze w sposob oczywisty same uznaja
one i proklamujg siebie za w pelni ponadczasowe, uniwersalne i niedyskursywne
w zetknieciu czy konfrontacji z innymi reprezentacjami $wiatopogladowymi.

Przymiotnikowe okreslenie tego, co ,wspolczesne”, jak réwniez ,,wspdlczesnej”
mysli pedagogicznej — ze wzgledu na jej szczegdlny, projektujacy i aplikacyjny
charakter w odniesieniu do historyczno-kulturowo-spoleczno-pokoleniowej pra-
xis — moze by¢, jak si¢ wydaje, dookreslane i rozpatrywane w dwoch podstawowych
znaczeniach.

Pierwsze znaczenie, utrwalone w srodowiskowym obiegu klasyfikacyjnym,
ujmowane jest przez pryzmat definicji, ktdre mozna okresli¢ mianem empirycznych
i historiograficznych. Méwimy tu zatem o porzadkujacym podejsciu odnotowywa-
nia, wypunktowywania i wyliczania wszystkich tych nurtéw mysli pedagogiczne;j,
ktore zgodnie z kryterium temporalnym sg tworzone, rozwijane i reprezentowane
w umownie dookreslanym przedziale czasu. Tym samym bierzemy pod uwage
ogol reprezentacji mysli pedagogicznej o formalnie dookreslonej przynaleznosci
historycznej. Mozna zatem przyjaé, ze logika typologizowania okreslana jest tu
rozstrzygnieciami zgodnymi z kryterium temporalno-ilosciowym, we wlasciwym
sobie znaczeniu.

Drugie znaczenie, istotne z punktu widzenia podejmowanego tu problemu gra-
nic dyskursywnosci §wiatopogladowej, mozna ujmowac przez pryzmat definicji,
ktére formulowane sa w nastawieniu ejdetycznym i historiozoficznym. Zgodnie
z ta optyka klasyfikacyjna, méwiac o wspolczesnej mysli pedagogicznej, bierzemy
pod uwage te jej konkretyzacje, ktore sg reprezentatywne dla ducha czaséw oraz
odzwierciedlajg historyczne, kulturowe, spoteczne czy pokoleniowe, a zatem inter-
subiektywnie ukonstytuowane tendencje wspdtczesnosci, ktore okreslajg granice
$wiatopogladowosci. Problem tego, co wspolczesne, rozpatrujemy tu zatem w kon-
tek$cie rozwazan nad procesami dziejowymi, ktore doprowadzily do uksztattowa-
nia si¢ prawidlowosci, tendencji i standardow czaséw, w ktdrych zyjemy. Co wigcej,
okreslenie tego, co wspodlczesne, oznacza, ze mysl taka odnosi sie¢ do wszystkich
przewodnich tendencji, probleméw i wyzwan czaséw sobie wspotczesnych, po-
dejmujgc zarazem probe redefiniowania kondycji wspotczesnego czlowieka oraz
projektowania adekwatnych/przystajacych do ducha tychze czaséw rozstrzygniec,
ktore w sposéb aktualny antycypuja procesy jego socjalizacji, przystosowania,

7 Kazde z tych nastawien jest dla mnie reprezentacjg zaréwno przeswiadczen poznawczych, jak
i odniesien do otaczajacego $wiata, ktorych wspdlng cechg jest totalno$¢ myslenia i dziatania.
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inkulturacji, wychowania, ksztalcenia czy w ogéle rozwoju. Mozna zatem przy-
jac, ze w tym podejsciu logika typologizowania okreslana jest rozstrzygnieciami,
zgodnymi z kryterium temporalno-jakosciowym, w swoistym tego stowa znaczeniu.

Kategoria mysli pedagogicznej jako optyka dyskursu pedagogiki ogolne;j

Wspdlczesna pedagogika ogolna®, zgodnie z ujeciem Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej,
moze obejmowac co najmniej kilka podstawowych perspektyw czy tez optyk
dookreslania swojego przedmiotu zainteresowania — obszaréw eksploracji oraz
powigzanych z tym specyficznych nastawien poznawczych’. Posréd tych réznych
perspektyw — zdaniem Romana Schulza - jedng z tych optyk, ktérym w uprawianiu
pedagogiki ogdlnej nalezy przypisac szczegdlne miejsce, jest tez my$l pedagogiczna,
poniewaz ,pedagogika ogdlna to w gléwnej mierze teren uprawiania mysli pedago-
gicznej, odnoszacej sie do $wiata edukacyjnego jako catosci” (Schulz 2016, s. 30)*°.
Owa mysl, co nalezy podkresli¢ i na co zwraca réwniez uwage Bogustaw Sliwerski,
genetycznie wyrasta ze zrddel szeroko rozumianej humanistyki oraz w sposob
nieredukowalny pozostaje z nig w tak czy inaczej dookreslanej relacji i sprzezeniu
zwrotnym (Sliwerski 2009, s. 43; por. Wojnar 2000, s. 136-146).

8 Pedagogika ogdlna oraz przyjete wzgledem niej porzadkujace ujecia, ktére w swych zasadni-
czych rozréznieniach nawiazujg do stanowiska Romana Schulza, pojawiaja si¢ w tej pracy jako
tematycznie, konsekwentnie usytuowane w merytorycznej formule przedsiewziecia naukowego,
zorganizowanego pod tytutem Polskie koncepcje pedagogiki ogélnej w ujeciu porownawczym we
Wroclawiu, 27-28 wrzesnia 2017 roku. W tym znaczeniu wylozony przez Romana Schulza Zarys
pedagogiki ogélnej wraz z wyeksponowaniem przynaleznego jej elementu $wiatopogladowego
traktuje jako istotna przestanke dla uprawomocnien osadzenia swoich analiz oraz towarzy-
szacego im zamystu koncepcyjnego w dorobku polskich koncepcji pedagogiki ogdlnej. Z tego
punktu widzenia nie sposéb oddzieli¢ od siebie podjetych w tym miejscu zagadnien, w ich
specyficznie dookreslanych znaczeniach: 1) heurystycznie rozumianych granic dyskursywnosci
$wiatopogladowej oraz 2) odnoszonej do przedmiotowego pola zainteresowania pedagogiki
ogolnej samej kategorii mysli pedagogiczne;.

9 Teresa Hejnicka-Bezwinska w swym definicyjnym dookresleniu wyréznia nastepujace kompleksy
tematyczne, ktore okre$laja przedmiot zainteresowania pedagogii ogdlnej: ,,a) wspdtczesne
kierunki i ideologie pedagogiczne; b) filozofia edukacji; ¢) aksjologia wychowania; d) metodo-
logia badan nad procesami edukacyjnymi i dyskursami edukacyjnymi; e) ontyczne podstawy
edukacjiijej funkcje spoteczne; f) jezyk pedagogiki («pulsujgce kategorie pojeciowe»); g) tozsa-
mos¢ pedagogiki w procesie przechodzenia od ortodoksji do heterogenicznosci; h) metateoria
pedagogiki (ewolucja ogélnosci w pedagogicznym mysleniu o edukacji); i) relacje pomiedzy
wiedzg pedagogiczng a praktyka edukacyjng; j) miejsce pedagogiki w kontekscie przemian
edukacyjnych” (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 496).

10 Trzy pierwsze rozdzialy tejze pracy (Pedagogika, mysl pedagogiczna, pedagogika ogolna, O kate-
gorii ogolnosci w pedagogice ogélnej oraz Czy pedagogika ma swoje ,wielkie pytania?”) sa nie do
przecenienia z punktu widzenia teoretycznej, ale i syntetycznej systematyzacji i uporzadkowania
roznych zagadnien, zwigzanych z przedmiotem zainteresowania pedagogiki ogolne;j.
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Zgodnie z porzadkujacym ujeciem autora Szkicow z pedagogiki ogdlnej za nad-
rzedng kategorie w rozwazaniu dyscyplinarnej tozsamosci pedagogiki ogolnej
nalezy uzna¢ pedagogike teoretyczna, ktdrg z zalozenia nalezy dookresla¢ jako
»sktadowg umystowg kultury symbolicznej”, a co za tym idzie, reprezentacje dys-
kursu edukacyjnego, ktoéry ,,zasadniczo postuguje si¢ teoretycznymi systemami
symbolicznymi”. Tworcéw lub przedstawicieli pedagogiki teoretycznej, zgodnie
z tym podejsciem, nalezy za$ postrzega¢ jako ,zawodowych intelektualistow”,
zdolnych do ,,zdyscyplinowanej pracy umystowej” (Schulz 2016, s. 15)'". Jednym
z nieredukowalnych aspektow pedagogiki teoretycznej jest tez dyskurs swiato-
pogladowy, ktéry zgodnie z tym ujeciem, odnoszony jest do trzech podstawo-
wych obszaréw problemowych: ,,ontologii wychowania, aksjologii wychowania
oraz epistemologii pedagogiki” (Schulz 2016, s. 17). W tym znaczeniu dyskurs
edukacyjny w mniejszym lub wigkszym stopniu zawsze dotyczy réowniez pod-
staw $wiatopogladowych (Schulz 2016, s. 20). Celem pedagogiki teoretycznej jest
»przeksztalcanie jednostkowych doswiadczen edukacyjnych w wiedze¢ ogdlng”,
»racjonalizacja pedagogicznego do§wiadczenia” oraz ,,racjonalne porzadkowanie”
skladowych wiedzy ogélnej. Efekty pedagogiki teoretycznej wyrazane sg w ,,zlozo-
nych wypowiedziach”, takich jak: ,ideologie pedagogiczne, doktryny pedagogiczne,
koncepcje filozoficzne, teorie pedagogiczne, teorie naukowe itp.” (Schulz 2016,
s.15). Sama pedagogika ogdlna, zgodnie z kryterium przedmiotowym, jest trakto-
wana w tej relacji jako jeden z trzech podstawowych dzialéw — obok subdyscyplin
ogolnopedagogicznych (np. historii wychowania) i subdyscyplin szczegélowych
(np. pedagogiki specjalnej) - pedagogiki teoretycznej (Schulz 2016, s. 16-17). Z kolei
przyjmujac kryterium okreslonych ,,operacji intelektualnych” (metod i nastawien
pracy umyslowej) stosowanych w pedagogice teoretycznej, nalezy wyrézni¢ w tym
wzgledzie trzy podstawowe optyki: ,,mysl pedagogiczng”, ,pedagogike prakseolo-
giczng” i ,pedagogike scjentystyczng” (Schulz 2016, s. 17-18). W koncu, wskazujac na
podstawowe wlasnosci i charakter samej mysli pedagogicznej, nalezy powiedziec,
ze wyraza sie ona w ,,formutowaniu oraz rozstrzyganiu pytan §wiatopogladowych
dotyczgcych edukaciji” (Schulz 2016, s. 17). Z tego tez wzgledu mys$l pedagogiczna

11 Odwoluje sie¢ w tym miejscu do wszystkich tych autorskich ustalenn Romana Schulza nie jako
ostatecznych i niedyskursywnych, gdyz i sam autor tak ich nie traktuje. Nawigzania te traktuje
jako egzemplifikacje jednej z konkretnych koncepcyjnych préb poddania namystowi kwestii
stosunkow i zalezno$ci pomiedzy zakresami znaczeniowymi takich kategorii, jak: pedagogika
teoretyczna — pedagogika ogélna — mysél pedagogiczna — $wiatopogladowos¢ mysli pedago-
gicznej. Oczywiscie, nie wyklucza to rdwniez w zadnej mierze odwolywania si¢ do innych tego
typu prob systematyzacji lub krytycznego namystu nad ich kompletnoscia. Z punktu widzenia
zasadniczego przedmiotu zainteresowania niniejszego artykutu i towarzyszacych mu celéw nie
jest to jednak miejsce, w ktérym podjecie takiej dyskusji bytoby czyms zasadnym. Cho¢ sam fakt
odwotania sie do tego typu prob ustalania stosunkow i zaleznosci pomiedzy owymi zakresami
znaczeniowymi wyroéznionych tu kategorii mozna traktowac jako poznawcze uprawomocnienie
do podjecia tytutowego zagadnienia w ramach wspolczesnego dyskursu pedagogicznego.
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jako ta, ktéra koncentruje si¢ na ,,formutowaniu ideowych zatozen, podstaw swia-
topogladowych (ontologicznych, aksjologicznych i epistemologicznych)”, moze by¢
réwniez okreslana mianem ,,pedagogiki §wiatopogladowe;j”. Obok tego okreslenia
w sposob synonimiczny mozemy tez, rozkladajac na rdzne sposoby akcenty episte-
mologiczne i metodologiczne z tym zwigzane, postugiwac sie takimi formufami,
jak: ,.filozofia wychowania”, ,,pedagogika filozoficzna”, ,,pedagogika ideologiczna”,
~pedagogika ideatéw” itp. Samych przedstawicieli mysli pedagogicznej, zdaniem
Romana Schulza, nalezy za$ traktowac jako tworcodw i propagatoréw idei, ideologii
i doktryn pedagogicznych (Schulz 2016, s. 21).

Ostatnia z waznych wlasno$ci mysli pedagogicznej — zgodnie z tym dookresle-
niem - wyraza si¢ za$ w tym, Ze nie jest ona bezposrednio zaprzegnieta w realizacje
biezacych i konkretnych zadan praktyki wychowania i ksztalcenia. Nie na tym
tez polega jej zasadnicza optyka jako reprezentacji uogélnionego i teoretycznego
dyskursu edukacyjnego, poniewaz przede wszystkim ma ona za zadanie wydoby-
waé, uwyrazniaé, okreslaé, redefiniowac lub na nowo wytyczac¢ perspektywiczny
(strategiczny, dalekosiezny, dtugodystansowy) horyzont myslenia i dziatania peda-
gogicznego (Schulz 2016, s. 23). Teleologiczny horyzont oraz sens i znaczenie samego
dzialania sg tu okreslane lub uwyrazniane w obrebie projektu mysli pedagogicznej,
ktéra obejmuje swym namyslem to, co wykracza poza doraznie i akcydentalnie
definiowane uwarunkowania, presje, potrzeby i interesy praktyki pedagogicz-
nej. Dzialanie samo z siebie, z zaloZenia, nie jest bowiem w stanie antycypowac
teleologicznego horyzontu przedsiebranych oddziatlywan, ani tez jego senséw,
ujmowanych w swej prospektywnosci i perspektywicznos$ci. Dlatego tez zawsze,
w wiekszym lub mniejszym stopniu, uzasadnienia tego horyzontu wyprowadzane sg
z dookreslanej w jakis sposob podstawy, ktora funduje owa prospektywnos¢ i per-
spektywicznos¢ oraz towarzyszace temu racje i przestanki §wiatopogladowe. Temu
tez stuzy i taka funkcje spelnia w swej teoretycznosci i ogolnosci mysl pedagogiczna.

Dyscyplinarna swoistos$¢ formacji intelektualnej mysli pedagogicznej

Odwolujac si¢ zatem do kategorii mysli pedagogicznej, nalezy réwniez podkreslic jej
swoisto$¢/osobliwo$¢'® w zestawieniu z analogicznymi formacjami/konstruktami
intelektualnymi, tj. mys¢la filozoficzng, mysla historyczng, mysla socjologiczna,

12 Warto podkresli¢ w tym miejscu, ze podejmowanie zagadnienia dyscyplinarnej swoisto$ci czy
tez tozsamosci mysli pedagogicznej, zgodnie z moim podej$ciem, w Zadnej mierze nie przeczy
zasadnosci odwotywania si¢ do epistemologiczno-metodologicznych idei interdyscyplinarno-
$ci lub transdycyplinarno$ci. Mysl pedagogiczna, niezaleznie od tego, w jakim nastawieniu
epistemologiczno-metodologicznym nie bytaby uprawiana, musi bowiem odznacza¢ si¢ swoja
dyscyplinarng tozsamo$cig. W innym przypadku nie ma bowiem w ogéle potrzeby postugiwania
sie takg formulg, jak ,,my$l pedagogiczna”, poniewaz w pelni wystarczajaca staje sie¢ wtedy sama
formuta ,mysl”. Oczywiscie, osobiscie stoje na stanowisku, ze mysl pedagogiczna, ujmowana
zardwno in abstracto, jak i in concreto, posiada swoje specyficzne rysy i swoja dyscyplinarna
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mysla psychologiczng czy nawet mys$lg teologiczng. Poza wspolnymi, formalnymi
funkcjami myséli humanistycznej i spolecznej (np. funkcja identyfikacyjna, orien-
tacyjna, diagnostyczno-ewaluacyjna, regulacyjna), na co réwniez zwraca uwage
Roman Schulz (2016, s. 23), mozna bowiem wskazac na pewne specyficzne wlasnosci,
ktére w rozpatrywaniu mysli pedagogicznej czynig niezbednym uwzglednianie jej
wlasnej tozsamosci oraz zwigzanej z tym nieredukowalnej swoistosci/osobliwosci.

Mozna zatem powiedzied, jak sie wydaje, ze kazda z tych sprofilowanych dy-
scyplinarnie formacji intelektualnych (a zatem filozoficznie, historycznie, socjo-
logicznie, psychologicznie, czy teologicznie) moze by¢ bowiem uprawiana sama
dla siebie i w obrebie samej siebie, bez koniecznosci wieloaspektowego, wielo-
plaszczyznowego czy wielodziedzinowego wykraczania ku konkretnemu czto-
wiekowi w trajektoriach jego zindywidualizowanych (podmiotowo, spotecznie,
kulturowo) loséw urzeczywistniania miary siebie samego. Nie stanowi to zatem
ich immanentnego i nieredukowalnego celu samego intelektualnego ruchu mysli,
jej egzystencjalnej powagi i deontologicznych zobowigzan. Kazda z tych mysli,
wyrazona w dyscyplinarnie dookreslonej formacji intelektualnej, potwierdza wigc
swa powage i zobowigzania juz poprzez sam fakt eksploracyjno-eksplanacyjnego
siegania (odkrywania, wyjasnienia, porzagdkowania, tematyzowania) poznawczego
obiektu swojego zainteresowania. Zadna z tych mysli dla zachowania swojej tozsa-
mosci nie musi, cho¢ oczywiscie zawsze moze, by¢ powodowana konstytutywnym
imperatywem urzeczywistniania dobra przystosowawczego i rozwojowego czlo-
wieka'?, rozpatrywanego w jego wszechstronnych kontekstach/aspektach (podmio-
towych, spotecznych, kulturowych). Zarazem kazda z tych mysli moze spelniac si¢
i potwierdza¢ miare swej naukowej wagi i doniostosci w samej kognitywnej pasji
lub okreslonym interesie poznania przedmiotowego pola badan — w racjonalnym
obejmowaniu swojego obiektu jako poznawczego problematu, poddanego ogladowi,
namyslowi, racjonalizacji i uprzedmiotowiajgcej tematyzacji.

Z mysla pedagogiczng jest jednak inaczej. Zawsze bowiem ostatecznie po-
twierdza ona swa dyscyplinarng tozsamos$¢ w intencji, ktéra musi bra¢ pod uwage
wymiar apliacyjno-projektujacy, odniesiony do biegu zycia i trajektorii losu kon-
kretnego czlowieka, w jego przystosowaniu i rozwoju oraz zwigzanych z tym
zagrozen lub mozliwosci, wyzwan lub koniecznosci. W ten sposéb mysl pedago-
giczna potwierdza swa dyscyplinarng tozsamo$¢ poprzez koncentrowanie si¢ na

tozsamo$¢. Mam jednak §wiadomos¢, Zze mozna réwniez podchodzi¢ do tej kwestii inaczej,
i oczywi$cie nikomu nie odbieram do tego prawa.

13 W tym kontekscie problemowym kategorie dobra przystosowawczego i rozwojowego traktuje
jako réwnowazace sie sity, ktore do pewnego stopnia i w pewnych wzgledach maja charakter
opozycyjny. W tym znaczeniu pojecie ,,dobra przystosowawczego” tacze ze spoteczno-kultu-
rowymi procesami adaptacji (umiejetnosci dostosowania si¢ i funkcjonowania w kontekscie
istniejacych uktadéw odniesien), a pojecie ,,dobra rozwojowego” — ze spoteczno-kulturowymi
procesami emancypacji (umiejetnosci dazenia do autonomii i zdobywania podmiotowej pozycji
i znaczenia wbrew zastanym uktadom odniesien).
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szeroko rozumianym dobru przystosowawczym i rozwojowym czlowieka, cho¢
oczywiscie sama kategoria dobra, ze wzgledu na swe specyficzne konteksty kul-
turowe, spoleczne i pokoleniowe, moze by¢ tu réznie dookreslana i rozumiana.
Konstytutywnym i nieredukowalnym wzorcem tozsamosci mysli pedagogicznej
jest zatem afirmacja dobra cztowieka jako podmiotu, a co za tym idzie, nie poprze-
stawanie ,na” jego uprzedmiatawiajacej tematyzacji, jako wyltacznie przedmiotu
(obiektu) zracjonalizowanych i systematycznych form poznania.

Racjonalnosc¢ roszczenia totalnosci versus uprawomocnienia polisemicznosci
epistemologiczno-metodologicznej mysli pedagogicznej

Przywolane etosy kulturowej, spotecznej i edukacyjnej praxis (tzn. pluralizacji,
demokratyzacji i upodmiotowienia), ktére sa tu ujmowane jako dziejowe zdoby-
cze i stabilizujgce rudymenty kondycji wspotczesnego $wiata Zachodu, nie tylko
utorowaly droge do naukowej legitymizacji polisemicznosci epistemologiczno-
-metodologicznej i réwnouprawnienia réznych dyskurséw swiatopogladowych,
lecz takze poddaly w watpliwos¢ logike konstatowania ostatecznych i niedyskur-
sywnych rozstrzygnie¢'*. Domeng tego, co wspolczesne, jest bowiem nieustanne
ponawianie pytania o miary i kryteria swej wlasnej aktualnosci i adekwatnosci,
a co za tym idzie, stawianie pytan o swe wlasne uprawomocnienia w obliczu ten-
dencji, wyzwan i proceséw zachodzacych w otaczajacym czlowieka swiecie. Z tego
tez wzgledu zadne z paradygmatycznych lub §wiatopogladowych podejs¢ nie dys-
ponuje legitymizacja do strukturalnego (administracyjnego) lub symbolicznego
(opiniotwdrczego) zawlaszczenia, kolonizacji lub monopolizacji (totalnosci) dys-
kursu pedagogicznego — narzucania mu swych wlasnych matryc poznawczych czy
aksjologicznych jako czegos oczywistego i niedyskursywnego, urastajacego do rangi
raz na zawsze okreslonych aksjomatow. Takie aksjomaty, z naukowego punktu
widzenia, nieustannie poddawane sg aktualizacji i weryfikacji racji dostatecznych
w kontekscie zachodzacych w otaczajacym $wiecie zjawisk i proceséw.

Samg kategorie totalnosci (wszystkosci, catosci) ujmuje w nawigzaniu do jej
ujecia stosowanego przez dwdch znamienitych filozoféw oraz w odniesieniu do ich
projektow filozoficznej dekonstrukeji i delegitymizacji logiki ,,calodci i jednosci”.
Mam tu na mysli Franza Rosenzweiga i Emmanuela Lévinasa. W odautorskim
dookreslaniu tej kategorii, jej implikacji i przejawdw w $wiecie zycia codzien-
nego wykraczam jednak poza czysto filozoficzne znaczenia tych projektéw. Dla
tych filozoféw roszczenie calosci (6Aov), ktore pojawilo sie na arenie filozoficz-
nego rozumowania wraz z greckimi przyrodnikami: Talesem, Anaksymenesem,
Empedoklesem czy Demokrytem, wyrazalo si¢ w pytaniu o arche panton, zgodnie

14 W ostatnim czasie idea polisemicznosci i jej miejsce we wspolczesnej mysli pedagogicznej
wyeksponowane zostaly w numerze tematycznym ,,Kwartalnika Pedagogicznego” (Filozofia
a pedagogika. Polisemiczno$¢ Zrédet, kontekstow i granic, 2017).
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z ktérym dazono do tego, aby wyjasni¢ sposob bytowania wszystkich rzeczy oraz
ich zaistnienie przy pomocy jednej nadrzednej zasady. W tym znaczeniu roszcze-
nie objecia wszystkiego my$la pod postacia jednej nadrzednej zasady przybrato
postac kognitywnej totalizacji lub tez swoistego gwaltu intelektualnego monizmu,
ktory zapewnia sobie prawomocnos¢ istnienia dzigki procedurze redukc;ji tego, co
odmienne/rézne/inne w stosunku do formuty ,wszystkosci”. ,,«Wszystko» — pisze
Franz Rosenzweig — oznacza podmiot pierwszego zdania, ktdre zostalo wypo-
wiedziane przy jego narodzinach. Teraz przeciw tej Wszystkosci, ktdra obejmuje
Wszystko jako Jedno$¢, zbuntowata sie Jednos¢ zawarta w sobie samej i wymusila
uporem odmarsz Jednostkowosci jako pojedynczego czlowieka. Wszystko nie moze
juz twierdzié, ze jest «Wszystkim»; zatracilo ono swoja jedynos¢” (Rosenzweig
1998, s. 63).

Swiatopogladowa totalno$¢ myslenia i dzialania wyraza sie w roszczeniu pod-
porzadkowania wszystkiego jakiemus$ jednemu nadrzednemu wyobrazeniu, poza
ktérym nie ma miejsca na samostanowiace lub réwnorzedne istnienie innych wy-
obrazen $§wiata ludzkich spraw oraz towarzyszacych mu znaczen i rang. Totalnos¢
mys$lenia i dziatania z zalozenia znosi potrzebe intersubiektywnosci w podmiotowej
przestrzeni stycznosci, poniewaz znosi sam dyskurs i potrzebe wymiany okreslo-
nych punktéw widzenia. Totalno$¢ w ogole nie szuka porozumienia, ustepstw, nie
zaklada tez potrzeby samoograniczenia czy weryfikacji, rewizji lub autokorekty
swych wlasnych nastawien i racji my$lenia oraz dzialania. Totalno$¢ zawsze ma
charakter zaborczosci i ekspansji. Podstawowym skryptem i zarazem regulg to-
talno$ci myslenia oraz dziatania jest to, co mozna okresli¢ mianem neutralizacji —
poddania probie wchlonigcia, marginalizacji, wykluczenia lub eliminacji. W wieku
XX odnotowa¢ mozna, jak sie wydaje, trzy typy pragmatycznej operacjonalizacji
totalno$ci myslenia i dziatania w przestrzeni spoteczno-kulturowe;j: totalitarne
ideologie, fundamentalizm religijny oraz skrajne ruchy szowinistyczne, promujace
rasizm, nacjonalizm czy ksenofobie.

Obstrukcyjnym zagrozeniem dla etoséw pluralizacji, demokratyzacji i upodmio-
towienia z punktu widzenia tytulowego problemu sg co najmniej trzy nieupraw-
nione - zazwyczaj utrwalane na zasadzie wiedzy milczacej jako nieartykulowane
wprost — przedzalozenia, podtrzymywane na mocy roszczenia totalnosci myslenia
i dziatania. I tak:

1. Etos pluralizacji podlega obstrukcji lub jest dezawuowany na mocy przedza-
lozenia co do istnienia jakiej$ jednej ortodoksyjnej i obiektywnej narracji
$wiatopogladowej, ktora poddaje si¢ intersubiektywnej afirmacji. Oznacza
to, ze kazda formacja intelektualna pretendujgca do miana mysli pedagogicz-
nej, ktéra nie wpisuje si¢ w prawowierno$¢ tejze narracji lub jednoznacznie
sie od niej odrdznia, poddana zostaje roszczeniu totalnosci, wyrazonemu
w skrypcie neutralizacji w przestrzeni dyskursu (wchtonigcia, marginalizaciji,
wykluczenia lub eliminacji).
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2. Etos demokratyzacji podlega obstrukcji lub jest dezawuowany na mocy prze-
dzalozenia, co do istnienia jakiej$ konwergencyjnej'® i w petni uniwersalnej
drogi badawczej oraz samego wyniku badawczego'®. Oznacza to, ze kazda
formacja intelektualna pretendujaca do miana mysli pedagogicznej, ktora
siega do innych tradycji metodologicznych, a co za tym idzie, w swej optyce
problematyzowania przedmiotu badan otwiera si¢ na inny wynik i konkluzje
poddajgce w watpliwos¢ powszechng obowigzywalnos¢ aksjomatéw ,,wiedzy
normalnej” (por. Kuhn 2009), spotyka sie zarazem z roszczeniem neutrali-
zacji (wchloniecia, marginalizacji, wykluczenia lub eliminacji).

3. Etos upodmiotowienia podlega obstrukcji lub jest dezawuowany na mocy
przedzalozenia, co do mozliwosci istnienia dyspozycji nieomylnego, bez-
stronnego i obiektywnego podmiotu poznania, czyli neguje si¢ tu role i zna-
czenie ludzkiej subiektywnosci lub traktuje si¢ ja nie tyle jako cos, co nalezy
racjonalizowac i rozjasniac, ile wypierac do ,,szarej sfery” wiedzy milczace;j.

Kryterialno$¢ orzekania o granicach dyskursywnosci §wiatopogladowe;j
wspolczesnej mysli pedagogicznej

Polisemicznos¢ epistemologiczno-metodologiczna nie oznacza jednak catkowitej
dowolnosci lub niemoznosci ustalania obowigzujgcych kryteridw szacowania
naukowej wartosci mysli pedagogicznej. Faktem jest, ze poszczegdlne dyskursy
w warstwie swej przedzalozeniowo$ci §wiatopogladowej czgsto s3 nieporéwnywalne
z punktu widzenia przyjmowanych zatozen, preferowanych wzorcéw aksjolo-
giczno-normatywnych czy tez teleologicznego horyzontu - doraznego i opera-
cyjnego lub odleglego i strategicznego - odzialywan pedagogicznych, stanowiac
tym samym odmienne optyki postrzegania i rozpatrywania przedmiotu swojego
zainteresowania. Tym niemniej mozna wskaza¢ dwojakiego co najmniej rodzaju,
niebudzace watpliwosci, miary kryteriow naukowego i teoriotworczego szacowania
wartosci okreslonej mysli pedagogicznej. W obu przypadkach odnosza si¢ one do

15 Odwotlujac si¢ do pojecia konwergencyjnosci (a w rozdziale pierwszym - dywergencyjnosci)
nawigzuje do znaczen, jakie Jozef Kozielecki przypisywal tym kwestiom (Kozielecki, 2002,
s. 92-93).

16 Do takartykulowanego przedzalozenia, w powigzaniu z pierwszym i trzecim przedzalozeniem,
odnioslem sie rowniez w innym miejscu, z innej perspektywy i na inny sposéb, w formule
»podstawowych typow redukcjonizmu nastawien badawczych”. Sposréd siedmiu wyréznionych
tam analitycznie typow redukcjonizméw epistemologiczno-metodologicznych, pie¢ w sposob
$cisty mozna powigzac z tg kwestia: ,,redukcjonizm zdolno$ci autonomicznego i adekwatnego
rozumowania w obliczu srodowiskowo mainstreamowych presji”, ,redukcjonizm niedookreslo-
nosciistopniowalnosci granic otwarto$ci wyobrazni teoretycznej”, ,,redukcjonizm okreslonosci
i rozpoznawalno$ci granic tego, co warunkujace i uwarunkowane”, ,,redukcjonizm dystansu
wzgledem wlasnych, utrwalonych jednostkowo lub $rodowiskowo pewnikéw i oczywistosci” oraz
»redukcjonizm sensotwodrczoséci nieeksponowanych lub skrywanych akcydensow doswiadczenia
$wiata zycia codziennego” (Gara 2017, s. 162-164).
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kwestii intersubiektywnego statusu badacza jako uczestnika miedzypodmiotowej
wymiany mys$li, uwarunkowanej uznaniem wspdlnego horyzontu doswiadczenia.
Owa intersubiektywnos¢ ocen naukowej wartosci i adekwatnosci mysli pedago-
gicznej mozliwa lub zagwarantowana jest poprzez odniesienie si¢ do: 1) kryterium
koncepcyijnej, kategorialnej i warsztatowej koherentnosci okreslonej mysli oraz 2)
kryterium kompatybilnosci z kulturowo-spotecznymi wymogami czy standardami,
przywolywanymi w tym miejscu pod postacig dziejowych zdobyczy i stabilizu-
jacych osiggniec jako rudymentow kondycji wspolczesnego swiata Zachodu (tzn.
pluralizacji, demokratyzacji, upodmiotowienia).

Pierwsze kryterium mozna okresli¢ mianem wewnatrzkoncepcyjnego, co wbrew
pozorom wcale nie oznacza, Ze jest ono catkowicie subiektywne, a drugie - mianem
zewnatrzkoncepcyjnego, co z kolei wcale nie oznacza, ze jest ono w zupelnosci
obiektywne. I cho¢ oba kryteria sg istotne z punktu widzenia oceny naukowej
warto$ci okreslonej mysli, to jednak drugie kryterium jest bezposrednio zwigzane
z podejmowanym w tym miejscu tytutowym problemem granic dyskursywnosci
$wiatopogladowej wspdtczesnej mysli pedagogicznej, w takim znaczeniu, w jakim
méwimy tutaj o tym, co jest wspolczesne.

Intersubiektywny wymiar kryterium wewngtrzkoncepcyjnej koherentnosci okre-
$lany jest dzisiaj zgodnie z uznanymi standardami odrézniania od siebie mysli
odznaczajjcej si¢ warsztatem naukowym od tej pozbawionej takiego warsztatu.
Chodzi tu zatem o takie miary naukowosci, jak koncepcyjna spdjnosc i logicznos¢
wywodu, ustrukturyzowanie mysli i jej pojeciowa odpowiednio$¢ czy tacznos¢
z tradycja teoretyczng, w obrebie ktorej plasuje si¢ dana mysl, stanowigc jej kon-
tynuacje lub rewizje.

Z kolei intersubiektywny wymiar kryterium zewnetrznej kompatybilnosci okre-
slany jest poczuciem przynaleznosci do tego samego swiata kulturowo-spotecznego,
ktory warunkuje okreslong praxis, przynalezng jej historyczng $wiadomos¢ czlo-
wieka oraz wladciwg mu strukture doswiadczen. Mowa tu zatem o egzystencjalnym
wspoldzieleniu tego samego historyczno-kulturowo-spolecznego czasu i miejsca,
ktére warunkujg podmiot doswiadczenia poprzez lokowanie si¢ w obrebie danego
okresu historycznego, kregu kulturowego, czy tez w ramach tych samych syste-
mowych i strukturalnych form organizacji zZycia spotecznego. Kryterium to méwi
o wspolnym $wiecie zycia, ktoéry cho¢ w réznym stopniu i z réznym natezeniem
wplywa na indywidualne doswiadczenie cztowieka, to jednak w sposéb okreslony
dziejowo warunkuje tez nieredukowalne ramy doswiadczenia wspolczesnych ludzi
jako podmiotéw o okreslonej tozsamosci historycznej, kulturowej, spotecznej czy
pokoleniowe;j.
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BOUNDARIES OF WORLDVIEW DISCURSIVITY
IN THE CONTEMPORARY PEDAGOGICAL THOUGHT

Abstract: The point of reference for the problem outlined in the title are the three inse-
parable ideas defining the condition of the present and its praxis. They can be described,
in general terms, as the ethe of polysemy and cultural pluralism, of democracy and social
transparency, and finally of human rights and the empowerment of the individual. These
ethe are taken, for the purpose of this work, as defining the boundaries of pedagogical
thought as far as it aspires to be considered truly contemporary. Describing some school
of thought as contemporary from the point of view of boundaries of its worldview discur-
sivity requires distinguishing two basic ways of understanding what contemporary means.
The specific nature of pedagogical thought as one of the cognitive perspectives of general
pedagogy is considered in this context, and formal criteria for assessing scientific value of
contemporary pedagogical thought are formulated with the above assumptions in mind.

Key words: pedagogical theory, general pedagogy, pedagogical thought, phenomenological
analysis, epistemological and methodological polysemy.
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