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Artykuly zebrane w dziale tematycznym zatytulowanym Pedagogika ogélna
w Polsce wobec czasu minionego, ewolucji i nowych wyzwar sa poklosiem ogol-
nopolskiej konferencji naukowej pt. ,,Polskie koncepcje pedagogiki ogélnej na tle
poréwnawczym”, ktéra odbyla sie w daniach 27-28 wrzesnia 2017 roku w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego. Jej wspdlorganizatorem byt kierowany
przez Romana Lepperta Zespot Pedagogiki Ogolnej, dziatajacy przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Wprowadzajac do lektury wy-
gloszonych woéwczas referatow, trzeba przywolac przynajmniej niektéore zalozenia
przyswiecajace organizatorom przy przygotowywaniu wspomnianej konferencji.
Jedna z gléwnych przestanek konferencji bylo ponowne postawienie pytania
o samoswiadomos¢ pedagogiki ogdlnej konfrontowanej z nowg sytuacja zaistniala
w wyniku transformacji systemowej w Polsce oraz zmianami dokonujacymi si¢
w kolejnych dekadach w pedagogice i edukacji. Swiadectwami waznosci zaréwno tak
postawionego pytania, jak réwniez stalego powracania do kwestii tozsamosci i zmiany
w autorefleksji rodzimej pedagogiki ogolnej po 1989 roku sa nie tylko takie publikacje,
jak Pedagogika ogolna. Tradycja-terazniejszosc-nowe wyzwania (Bydgoszcz 1995) czy
Ewolucja ,,og6lnosci” w dyskursach pedagogicznych (Bydgoszcz 2005), lecz takze szereg
innych aktywnodci, ksigzek i artykutéw opublikowanych w ciggu ostatnich trzech
dekad. Podobnie jak konferencyjne wystapienia oraz dyskusje, z ktorych sprawozdanie
autorstwa Dariusza Stepkowskiego Czytelnik znajdzie w przedkladanym mu numerze
»Forum Pedagogicznego”, zebrane w dziale tematycznym artykuly nalezy rozpatry-
wac w kontekscie wskazanego wyzej zagadnienia, ze §wiadomoscia, ze z oczywistych
wzgledow wskazany zespo6t gloséw nie moze go w zaden sposob wyczerpywac.
Ponadto z zalozen towarzyszacych wroctawskim obradom i stanowigcych istotny
kontekst dla recepcji zebranych w tym numerze artykutéw nalezy przypomnieci te,
ktdre odnosily sie do wskazanych przez organizatorow czynnikéow okreslajacych
aktualny stan pedagogiki ogdlnej, takich jak: dystans dzielagcy nas od momentu ini-
cjacji przemian spoleczno-politycznych w Polsce, relacje pedagogiki ogdlnej wzgle-
dem innych subdyscyplin w obliczu proceséw urynkawiania zaréwno edukacji, jak
i wytwarzania wiedzy naukowej, charakter obecnej zmiany pokoleniowej zwigzany
m.in. z réznicami w rozkladzie liczebnosci i rekrutacji poszczegoélnych generacji
naukowcdw naszej dyscypliny. Warto od razu zaznaczy¢, ze glosy konferencyjnych
wystgpien oraz publikowanych w tym numerze artykuléw nie roztozyly sie réwno-
miernie wobec przywotanych wyzej oczekiwan. Co réwnie wazne dla odczytania pre-
zentowanych ponizej badan i stanowisk, ich autorzy wchodza w skiad reprezentacji
zroznicowanego, pluralistycznego Srodowiska pedagogdéw ogdlnych w Polsce, a sama
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inicjatywa konferencyjna stanowita i stanowi jedynie jeden z licznych punktéw na
mapie aktywnosci badaczy orientujgcych sie na teoretyczne podstawy dyscypliny.
Korzystajac zatem z wylaniajacego si¢ z ponizej zamieszczonych artykutéw obrazu
kondycji pedagogiki ogolnej, nie nalezy przyjmowac, ze daje on pelny wglad w jej
stan i dynamike, a raczej ze zgodnie z tym, co zostalo wczesniej powiedziane o trzech
ostatnich dekadach aktywnosci badawczej pedagogdéw ogolnych, zebrane artykuty
nalezaloby traktowac jako kolejne wazne uzupelnienie tego obrazu czy tez jutrzejszy
stopien posredni w drodze krystalizacji naszej samoswiadomosci.

Po tym krétkim, ogélnym wprowadzeniu przejdzmy do przegladu w pierwszej
kolejnosci artykutow skltadajacych si¢ na Dziat tematyczny, a nastgpnie pozostalej
zawartosci przedkladanego do ragk Czytelnika kolejnego numeru czasopisma.
Zostal on poprzedzony niezwykle waznym i godnym uwagi oraz refleksji listem
otwartym podpisanym przez redaktoréw naczelnych czasopism wydawanych pod
patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych, dzialajacego przy Polskiej Akademii
Nauk na temat zapowiedzianych ustawa niepokojacych zmian, ktore dotycza ewalu-
acji osiagnie¢ pracownikow naukowych na podstawie ich publikacji w periodykach.

Otwierajacy blok tematyczny artykut Bogustawa Sliwerskiego Pedagogika ogélna
w ponowoczesnym Swiecie podejmuje problematyke kondycji i usytuowania ten-
dencji obecnych we wspolczesnej pedagogice teoretycznej konfrontowanej z dy-
namicznymi zmianami kontekstow jej funkcjonowania. Podejmujacy wysilek
porzadkowania wytwarzanej w pedagogice wiedzy muszg sie dzis liczy¢ zaréwno
z charakterystycznymi dla naszych czaséw przemianami, ktére zachodza w prak-
tyce spolfecznej, jak i z tym, ze zaden z aktualnie dostepnych i wskazywanych
przez badaczy jako do przyjecia teoretyczny fundament, umozliwiajacy rozwdj
szczegolowych nauk pedagogicznych, nie jest w stanie skutecznie zabiega¢ o wy-
facznos¢. Ten stan rzeczy nie moze prowadzi¢ do paralizu komparatystyki oraz
prob systematyzacji i warto$§ciowania wytwarzanej przez badaczy wiedzy, wymaga
nowych uje¢ i ustalen, ktére biora pod uwage konsekwencje ewolugji i transformacji.
W zgodzie ze wskazanymi zalozeniami autor wyrdznia i omawia pie¢ podejs¢ do
pedagogiki ogdlnej, co sklada si¢ na zasadniczg czes¢ jego artykutu: omawiajacego
fundament poszczegdlnych subdyscyplin nauk pedagogicznych, autonomiczng
subdyscypling wsrdd nauk szczegétowych w pedagogice, metapedagogice, kom-
paratystyce mysli oraz metanauce.

Dla rozumienia ksztaltu i tendencji rozwojowych wspolczesnej pedagogiki ogol-
nej niezbedne sg prace retrospekcyjne. W Dziale tematycznym w zasadniczy spo-
sob tego rodzaju ujecia reprezentuja dwa artykuly: Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej
Koncepcja pedagogiki (i pedagogiki ogdlnej) w Szkole Lwowsko-Warszawskiej oraz
Lucyny Dziaczkowskiej ,,Podstawy wspétczesnej pedagogiki” Stefana Kunowskiego
jako przyktad kreowania pedagogiki ogélnej. Pierwszy z nich podejmuje problem
nieodrobionej lekcji pedagogiki: Szkota Lwowsko-Warszawska nie tylko szeroko od-
dziatala przez licznych swoich przedstawicieli i sformulowane koncepcje na poszcze-
gblne dyscypliny tak w wymiarze rodzimym, regionalnym, jak i migdzynarodowym,
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europejskim, ale réwniez znajduje swdj oddzwigk jako aktywny, istotny element
recepcji przeszlosci we wspoétczesnym dyskursie nauk humanistycznych i spolecz-
nych. Autorka koncentrujac si¢ na postaci i dorobku Kazimierza Twardowskiego,
odkrywa dla nas znaczenie i role Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w instytucjonaliza-
cjiidyscyplinaryzacji pedagogiki w okresach po I i II wojnie $wiatowej, a nastepnie
poswieca uwage formule koncepcjom pedagogiki i pedagogiki ogdlnej jego ucznia,
Kazimierza So$nickiego, oraz ograniczeniu dostgepnosci i wyhamowaniu ich wplywu
w okresie dzialania cenzury przypadajacej na czasy Polski Ludowej.

Podobnie artykul Lucyny Dziaczkowskiej koncentruje uwage na sformulowanej
w pracy Stefana Kunowskiego Podstawy wspétczesnej pedagogiki koncepcji pedago-
giki ogolnej oraz jej wspdlczesnej recepcji. Owo podobienstwo wyraza najpetniej
formuta zadania, jakie postawila autorka sobie i czytelnikom: ukazanie oryginal-
nej koncepcji zwigzanego z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim badacza jako
znaczacej dla polskiej pedagogiki ogélnej w kontekscie tradycyjnych i aktualnych
jej ujec. Autorka systematycznie i przy uzyciu wybranych kontekstéw teoretycz-
nych analizuje Podstawy wspétczesnej pedagogiki, wydobywajac z ksigzki trwale
i wymagajace kontynuacji, a czasami aktualizacji, tresci skladajace si¢ na pojecie
pedagogiki ogdlnej Kunowskiego.

Kolejne dwa artykuly faczy intencja dodania do zbioru dotychczas wypracowa-
nych koncepcji pedagogiki ogélnej wlasnych podejs¢, tym samym przekroczenia
w dialogu z tradycjg zastanego sposobu myslenia. Pierwszy z nich, Pedagogika
o0gdlna jako wprowadzenie do humanistyki — hermeneutyka kapitatu symbolicznego
i odzyskiwanie ciemnych iskier tradycji, autorstwa Krzysztofa Maliszewskiego,
wskazuje na 6w, mozna by rzec, gest przerastania, jako na ceche zasadnicza tego
swoistego miejsca formufowania podstawowej mysli pedagogicznej: ,Pedagogika
ogolna - zaznacza autor artykulu - to hermeneutyczne przedsiewziecie przesu-
wania horyzontéw w podejmowanej wcigz na nowo pracy (re)interpretacji tego, co
uznajemy za pedagogicznie istotne”. Jak powinna si¢ spetnia¢ tego rodzaju troska
o tradycje pedagogiki? - to druga z podjetych przez autora kwestii.

Natomiast Mariusz Dembinski w artykule Pedagogika ogélna w internalistycznej
ramie koncentruje uwage na dziejach powigzania jezyka i doswiadczen badacza
ze studiowang dyscypling, w efekcie czego w jego swiadomosci wylania sie sil-
nie zindywidualizowana, zmienna w czasie struktura poznawcza, ktérg mozna
nazwac pedagogika ogdlna. Autor eksponuje zalezno$¢ miedzy poszczegélnymi
wyobrazeniami abstrakcyjnej struktury a procesami myslowymi, ktore zachodza
w umystach oséb ksztaltujacych jej rozumienie po swojemu. Réwnie istotng role
w tej koncepcji odgrywa retoryka, jako dyskursywna forma obiektywizacji subiek-
tywnych wyobrazen za pomocg zintegrowanych tropéw i metafor.

Zmiany zachodzace w polskiej pedagogice w okresie ostatnich trzech dekad obej-
muja obok recypowan i przyrostu koncepcji réwniez przeksztalcenia podstawowych
jej poje¢. Artykul Aliny Wrébel Jezyk wspotczesnej pedagogiki w perspektywie kom-
paratystyki mysli pedagogicznej. Wybrane przyktady zmian leksykalnych wskazuje
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na dajace si¢ wyr6znic¢ zasadnicze tendencje zaistniale po 1989 roku w tego rodzaju
procesach oraz ich konsekwencje dla uprawiania pedagogiki, jej tozsamosci i statusu
jako dyscypliny naukowej. Wage tego rodzaju badan podkresla stanowisko autorki,
zgodnie z ktérym ,rozumienie najwazniejszych dla pedagogiki poje¢ (zwlaszcza
dotyczacych jej przedmiotu badan) stanowi fundament myslenia pedagogicznego”.

W tym duchu zadanie rozbudowy aparatury pojeciowej podejmuje Alicja
Zywczok w artykule Troska, zatroskanie, troskliwosé — niespecyficzne przedmioty
badan pedagogiki ogélnej. Swa inicjatywe autorka uzasadnia tym, ze zaréwno jako
zjawisko, jak i kategoria teoretyczna troska nie zostata w pedagogice wystarczajaco
zglebiona badawczo, co zwazywszy na jej potencjal, no$nos¢ i wymowe, obliguje do
eksploracji. W tym celu autorka przywoluje wybrane stanowiska filozofow, wskazuje
na obecnos¢ kategorii w psychologii, teologii, naukach politycznych i medycznych,
rozpoznaje jej pole wyrazowe i zasoby leksykalne w jezyku polskim, a nastepnie re-
konstruuje warunki i przebieg wychowawczego ksztaltowania czlowieka troskliwego.

Kolejny artykul prezentowany w Dziale tematycznym, Jarostawa Gary, pt. Granice
dyskursywnosci swiatopoglgdowej wspétczesnej mysli pedagogicznej, dotyczy cha-
rakterystycznych, wyrézniajacych te mysl tresci. Autor wyodrebnia trzy etosy -
polisemicznosci i pluralizmu kulturowego, demokratyzacji i transparentnosci
spolecznej oraz praw czlowieka i upodmiotowienia statusu jednostki — ktérych
zignorowanie w budowanej dzi§ koncepcji pedagogicznej oznaczaloby jej nie-
wspdtmiernos¢ wzgledem tego, co aktualnie okresla praktyke spoleczng. Innymi
stowy, ,mysl pedagogiczna, ktora nie wykazuje si¢ respektem dla przywotywanych
etosow lub kresli swe wlasne projekty, dokonujac ich marginalizacji lub wrecz je
dezawuujac, przestaje by¢ reprezentatywna, by tak rzec, dla historiozoficznego
statusu wspolczesnosci”. Te generalng teze autor w kolejnych krokach poddaje
szczegolowej kategorialnej analizie i wzmacnia rozbudowana, przebiegajacg na
kilku ptaszczyznach argumentacja.

Mozna powiedzie¢, ze réwniez na odczytanie charakterystycznej tresci pedagogiki
ogolnej, jaka jest teoria spolecznej praxis, zostal ukierunkowany artykul Stawomira
Banaszaka Pedagogika ogolna a socjologia 0ogélna. Autor podejmuje w nim zagadnienie
pokrewienstwa miedzy socjologia jako nauka o spoleczenstwie a pedagogika jako na-
uka o wychowaniu, ktére to pokrewienstwo w przypadku socjologii ogdlnej i pedago-
giki ogolnej zyskuje jego zdaniem jeszcze bardziej zespolony charakter, co nie wyklucza
istnienia zachodzacych miedzy tymi dziedzinami réznic. Egzemplifikacji, wyjasnianiu
i poglebionemu odczytaniu natury tego pokrewienstwa w wymiarach teoretyzowania
i instytucjonalizacji towarzyszy wrazliwo$¢ na podzielane czy analogiczne niuanse.

Teoria spolecznej praxis to rowniez punkt wyjscia artykutu Michata Glazewskiego
Edukacja jako symulakrum. Autor nawigzuje w nim do pojecia wypracowanego
przez wigzanego z poststrukturalizmem francuskiego filozofa i socjologa Jeana
Baudrillarda, ktérym ten si¢ postuguje, opisujac i poddajac krytyce zaréwno sposéb,
jak i konsekwencje wspolczesnego nam wytwarzania rzeczywistosci spotecznej.
W jego ujeciu staje sie ona hiperrzeczywistoscig — przestrzeniag zdominowang
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przez replikowanie symulacji, w konsekwencji czego sama rzeczywistos¢ jest juz
dla nas nieosiagalna, nie miesci si¢ w porzadku dostepnych nam opcji. Pytanie
o rozumienie i mozliwe wlaczenie kategorii symulakrum do dyskursu pedagogiki
jako jednego z wielu narzedzi heurystycznej analizy poprzedza w artykule wielo-
stronna dyskusja nad tym pojeciem i obecnie funkcjonujacg praktyka edukaciji.
Do innego nurtu mysli krytycznej nawigzuje artykul Mirostawy Nowak-
Dziemianowicz Koncepcje uznania w perspektywie pedagogiki ogolnej jako al-
ternatywa wobec neoliberalnej wizji wspotczesnego swiata. Autorka wychodzi od
koncepcji uznania stworzonej Axela Honnetha, kontynuujacego tradycje teorii
krytycznej szkoly frankfurckiej. Jak postuluje, ,Oparty na walce o uznanie konflikt
moralny musi by¢ przez pedagogike ogdélna: rozpoznany, opisany i zrozumiany na
poziomie teoretycznym, na poziomie praktycznym powinien zmierza¢ do budowa-
nia pedagogicznej kultury uznania. Uznanie bedace warunkiem kazdej tozsamosci
powinni$my - w moim przekonaniu — wlgczy¢ dzisiaj w normatywny system celow
wychowania/edukacji”. Pozwoliloby to wzmocni¢ niezbedng zdaniem autorki al-
ternatywe dla obecnie dominujacej neoliberalnej wizji rzeczywistosci spoteczne;.
Artykul w calo$ci dostarcza wyjasnienia wyrazonego stanowiska i je uzasadnia.
Odpowiedz na tego rodzaju zagrozenia i uwarunkowania stanowi réwniez zagad-
nienie podejmowane przez Celing Czech-Wlodarczyk w artykule Potencjat spoteczny
i pedagogiczny koncepcji ,social resilience” w erze neoliberalnej. Autorka rekonstruuje
i omawia wskazang koncepcje oraz uwarunkowania rynkowe, odwotujac sie do pracy
pod redakecjg Petera A. Halla i Michele Lamont pt. Social Resilience in the Neoliberal
Era. W ujeciu obu autoréw ,,social resilence oznacza efekt, jaki osiagaja cztonkowie
grupy w zapewnieniu wlasnego dobrostanu w obliczu zagrozenia”, mozna powie-
dzie¢, ze dotyczy umiejetnosci kolektywnego reagowania i adaptacji do zmieniajacych
sie czesto trudnych warunkéw i okolicznosci. Sposobéw rozumienia tej kategorii
jest oczywiscie duzo wigcej, podobnie jak sposobéw wykorzystania samej koncep-
cji. Autorka konfrontuje opisane w ksigzce mozliwoéci odczytania kategorii oraz
neoliberalnych uwarunkowan z ich funkcjonowaniem w pedagogice i psychologii.
Do tradycji mysli krytycznej nawigzuje takze artykut Moniki Humeniuk Religia
i krytyka - koncepcja Jacquesa Ellula w perspektywie pedagogiki ogélnej. Autorka
odczytuje koncepcje chrzescijanskiej anarchii wspétczesnego francuskiego teologa
protestanckiego jako uwidaczniajgce si¢ w teorii oryginalne polaczenie zaanga-
zowania religijnego i emancypacyjno-krytycznego, co zazwyczaj jest ze sobg nie-
zgodne i pozostaje w napieciu. Szeroko omawia konteksty, zalozenia i uzasadnienia
jego koncepcji, wyrazone w ksigzce Anarchia i chrzescijaristwo, majac przy tym
na uwadze, Ze: ,,Zaréwno pedagogika krytyczna, jak i pedagogika religii stano-
wig dzi$ podparte rozlegla tradycja i w petni uprawnione pola niezaleznych teorii
pedagogicznych. Niemniej dla rozwoju pedagogiki ogdlnej istotne s3 te impulsy,
ktdre pozwalaja jej problematyzowac ich pogranicze”.
W inny istotny dla pedagogiki ogdlnej kompleks tematyczny wpisuje si¢ arty-
kul Henryka Mizerka Tworzenie refleksyjnej wiedzy w badaniach pedagogicznych.
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Dylematy - konteksty — punkty odniesienia. Jego autor, odwolujac si¢ do zalozen
koncepcji nauki znanej jako Mode 2, wskazuje na epistemologiczne oraz metodo-
logiczne dylematy zwigzane z tworzeniem wiedzy refleksyjnej w badaniach eduka-
cyjnych. Wiedza refleksyjna, ktdra jest jednoczesnie wiedzg krytyczna i publiczna,
stanowi w tym ujeciu wyrazng alternatywe dla wiedzy instrumentalnej i mimo
zauwazalnych trudnosci w upowszechnianiu badan wpisujacych si¢ w zalozenia
Mode 2, zmiany na rzecz tej koncepcji nauki nalezy uzna¢ zdaniem autora za
nieodwracalne. Artykul ten zamyka Dziat tematyczny, w ktéorym wypowiedzi 14
badaczy zwigzanych z réznymi osrodkami akademickimi stworzylo, co warto
jeszcze raz podkresli¢, bedacy dopetnieniem i dopelnienia wymagajacy obraz
kondycji pedagogiki ogolnej w Polsce.

Przejdzmy zatem do krétkiego oméwienia pozostatych sktadowych przedkia-
danego Czytelnikowi numeru czasopisma. Na dzial Artykuly i rozprawy ztozyty sie
dwie publikacje: Iryny Kurlak Wybrane zagadnienia problematyki kompulsywnego
zachowania: uzaleznienie od zakupéw (oniomania) oraz Marcina Trepczynskiego
Erudycja jako cel szkolnej edukacji filozoficznej. Autorka pierwszego z nich kom-
pleksowo omawia jedno z wiodacych wspdlczesnych uzaleznien behawioralnych,
jego ujecia definicyjne, skale, przyczyny, objawy, skutki, ofiary, diagnostyke oraz
sposoby wsparcia. Autor drugiego prezentuje analize wynikow Badania nauczania
filozofii w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych, zrealizowanego w Instytucie
Badan Edukacyjnych, koncentrujac si¢ na stosunku dyrektoréw tych szkét i nauczy-
cieli uczacych w nich filozofii do erudycji jako celu szkolnej edukacji filozoficzne;.

Kolejne trzy anglojezyczne artykuly wypelniajg dziat ,Colloquia”. Katalin
Morgan w How do traumatic Shoah-witness testimonies fit into German History
Education? pisze o celach i efektach wykorzystywania §wiadectw ocalonych z za-
glady w programach niemieckiej edukacji historycznej. Pochodzace z Ukrainy trzy
badaczki, a mianowicie Oksana Gres, Elena Ionova i Viktoriia Partola, w artykule
Organization of health-preserving activity of the headmasters of general educational
institution omawiajg etapy wdrazania przez kierujacych szkotami ogdélnoksztalca-
cymi dzialan na rzecz ochrony zdrowia. Trzeci tekst w tym dziale wyszedt spod
piora Anny Seredynskiej. W artykule Motivation of hospice volunteers in the past
and today autorka na podstawie przeprowadzonych badan konfrontuje zaloze-
nia wolontariatu hospicyjnego z czaséw powstania w Krakowie pierwszej takiej
w Polsce placowki z motywacjami wspotczesnych wolontariuszy.

W ostatnich dwoch dziatach: Recenzje i Kronika znalazly sie cztery pozycje.
Po dwie recenzje ksigzek i sprawozdania z konferencji naukowych, w tym wspo-
mniane juz, domykajace niczym klamrg cato$¢ publikacji, sprawozdanie autorstwa
Dariusza Stepkowskiego.

Pozostaje mi zyczy¢ Czytelnikowi zajmujacej i inspirujacej lektury kolejnego
numeru ,,Forum Pedagogicznego”.

Rafat Wtodarczyk
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Zwracamy si¢ w imieniu polskiego $rodowiska pedagogicznego z prosba o zacho-
wanie waznej dla humanistyki i nauk spotecznych platformy polskich czasopism.
W kontekscie projektu ustawy 2.0, przygotowanego przez Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, docierajg do nas niepokojgce informacje o mozliwosci
likwidacji dotychczas obowiazujacej czesci B Wykazu czasopism punktowanych
MNiSW. W Art. 258, par. 6, ust. 2 zawarto informacje dotyczaca nowych zasad ewa-
luacji jednostek naukowych. Ustawa przewiduje ewaluacje na podstawie osiggniec
pracownika naukowego, wéréd ktérych znajduja si¢ artykuty naukowe opubliko-
wane ,,w czasopi$mie naukowym, ujetym w indeksowanych, miedzynarodowych
bazach czasopism naukowych o najwiekszym zasiegu”. Watpliwosci budzi jawigca
sie w tym zapisie intencja ustawodawcy, ktora przewiduje marginalizacje polskich
baz czasopism naukowych, w ktérych znajduje si¢ wiekszo$¢ polskich periodykéw
z obszaru humanistyki i nauk spotecznych.

Na podstawie informacji prasowych mozna domniemywac¢, Ze najwazniejszym
kryterium przy ocenie czasopism ma by¢ ich indeksacja w zagranicznych bazach
typu Web of Science, Scopus etc., zarzadzanych przez wielkie firmy wydawnicze.
Nie kwestionujgc zasadno$ci umieszczania pism polskich w powyzszych bazach,
stanowczo sprzeciwiamy sie temu, aby byly to jedyne bazy, indeksujace czasopisma
liczace si¢ do dorobku naukowego uczonych i tym samym do ewaluacji jednostek
naukowych, w ktérych sa zatrudnieni. Ponizej przedstawiamy argumenty za utrzy-
maniem listy czasopism polskich (Czg¢s¢ B Wykazu MNiSW), liczac na Pani/Pana
zrozumienie i idgce za nim wsparcie.

1. Historyczne doswiadczenia polskie, ale i innych krajow europejskich wska-
zuja na to, ze oparcie dorobku naukowego o kontekst narodowy stanowi bar-
dzo czesto kluczowy warunek trwalo$ci osiagnie¢ naukowych, a czgstokro¢
réwniez warunek przetrwania narodu. Z calg mocg stoimy na stanowisku, ze
tworzenie wspolnoty naukowej zogniskowanej woko! badan krajowych jest
tak samo wazne, jak ich umiedzynarodowienie. Rownowaznos¢ ta jest tak
samo istotna w przypadku badan podstawowych, jak i wdrozen. Oczekujemy
zachowania dotychczasowej rownowagi w strategii upowszechniania wy-
nikéw badan, respektujacej zaréwno pole krajowe jak i miedzynarodowe.
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2. Uznajemy za paradoksalne oczekiwanie ustawodawcy, ze publikowanie w je-
zyku obcym jest bardziej wartosciowe (wyzej punktowane) niz w jezyku
ojczystym. Zwracamy uwage na mozliwe konsekwencje plynace z takiego
podejscia, przede wszystkim zanik tradycji jezykowej, jak réwniez wyklu-
czenie roznych grup odbiorcéw z przekazu naukowego. Odbiorcami moga
by¢ réwniez nauczyciele, ktérzy w dazeniu do doskonalenia zawodowego
nie powinni by¢ ograniczani do zrédet zawierajacych jedynie wiedze po-
toczna, popularng, lecz powinni mie¢ utatwiony dostep do aktualnej wiedzy
naukowej.

3. W ostatnich latach polskie czasopisma naukowe wykonatly znaczacy wysi-
tek na rzecz umiedzynarodowienia, zachowujac jednoczes$nie rownowage
w publikowaniu tekstow autoréw polskich i zagranicznych, a takze w jezyku
publikacji. Wysilek ten, wykonany dzieki wsparciu stowarzyszen naukowych
i uczelni wyzszych zaangazowal zasoby ludzkie i ekonomiczne, skutkujac
podniesieniem rangi i widocznosci polskich czasopism. Wiele z nich dzieki
tej strategii i wsparciu uczelni wyréznia sie na tle miedzynarodowym petng
dostepnoscia w otwartych zasobach (open access), udostepniajac bezplatnie
swoja zawarto$¢. W przypadku wiekszosci czasopism umieszczonych w ba-
zach zagranicznych, za dostep do nich trzeba bedzie zaptaci¢, co wykluczy
wiele mniej zasobnych $rodowisk czytelniczych.

4. W 2015 roku w ramach Polskiej Bibliografii Naukowej zostala utworzona
Polska Baza Cytowan POL-Index (pomyslana jako czes¢ Systemu Informacji
o Szkolnictwie Wyzszym POL-on), majaca na celu ustalenie Polskiego
Wspolczynnika Wplywu (PWW), pozwalajacego na ustalenie czestosci cy-
towan poszczegdlnych artykutéw publikowanych w polskich czasopismach
naukowych. Z przykroscig stwierdzamy, ze projekt ten — mimo poniesionych
wcze$niej nakladow finansowych oraz ogromnego wysitku wykonanego
w 2015 roku przez redakcje polskich czasopism naukowych - nie jest kon-
tynuowany. W naszym przekonaniu Polska Baza Cytowan mogtaby z po-
wodzeniem postuzy¢ do ustalenia sity wplywu poszczegélnych czasopism
w wymiarze krajowym, tak jak bazy miedzynarodowe ustalajg ten parametr
w wymiarze ponadnarodowym. Rozwiazanie takie pozwoliloby zachowaé
réwnowage pomiedzy tymi dwoma wymiarami.

Wprowadzenie nowej polityki ewaluacyjnej moze doprowadzi¢ do likwidacji
znaczacej liczby polskich czasopism naukowych lub calkowitej ich marginalizacji.
Wiele polskich periodykéw ma wieloletnia tradycje (niektére ponad stuletnig) i to
na ich tamach prowadzony jest dyskurs naukowy istotny dla budowania narodo-
wych zasobow wiedzy. Stoimy na stanowisku, ze takze przy dotychczasowych
zasadach polskie srodowisko akademickie jest w stanie samodzielnie regulowac
kwestie jakosci publikacji, o czym $wiadczy cyklicznie prowadzona ocena, skutku-
jaca obnizaniem lub w skrajnych przypadkach odebraniem punktacji tym czasopis-
mom, ktére kryterium jakosciowego nie spetniajg. Radykalna zmiana projektowana
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w zapisach ustawy moze by¢ brzemienna w skutkach, niweczac dotychczasowy
dorobek wielu pokolen polskich naukowcdw, zmuszajac ich jednoczesnie do akcep-
tacji neokolonialnej polityki, uznajacej wyzszos$¢ tego co obce nad tym, co wlasne.

Z nadzieja oczekujemy na zrozumienie dla przedstawionej argumentacji i li-
czymy na podjecie dziatan w celu zachowania waznej dla humanistyki i nauk
spolecznych platformy polskich czasopism.

Z powazaniem
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»Studia Pedagogiczne” — prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska
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PEDAGOGIKA OGOLNA W PONOWOCZESNYM SWIECIE

Streszczenie: Autor podejmuje problem teoretycznosci pedagogiki ogdlnej w ponowo-
czesnym $wiecie, ktora wyraza si¢ w braku ,,jednej” teorii, jednego metajezyka do opisu
i wyjasniania podstawowych poje¢ i procesdéw oraz do stworzenia teoretycznych funda-
mentdéw pod rozwdj szczegélowych nauk pedagogicznych. Kazda proba wyniesienia uni-
wersalnego projektu czy metanarracji staje si¢ nieuprawomocniong interpretacja zjawisk
czy teorii oraz wola zdobycia wladzy. Zadna z pojedynczych ich interpretacji nie moze
by¢ nadrzedna nad inng, nie ma tez ,lepszych” i ,,gorszych” teorii. Przedstawiam nowe
podejécia do pedagogiki ogélnej jako:

- nauki nauk pedagogicznych (metapedagogiki);

- jako komparatystyki mysli pedagogicznej;

- jako metanauki, czyli nauki wszystkich nauk o wychowaniu i ksztalceniu.

Stowa kluczowe: pedagogika, metapedagogika, metanauka, teoria, naukoznawstwo, mysl
pedagogiczna, metanarracja.

Wprowadzenie

Postmodernizm jest fenomenem kulturowym, ktérego istota wymyka sie tradycyj-
nym formulom i strukturom. Dla jednych jest on okresleniem zjawisk zrodzonych
przez kryzys kultury cywilizacji, dla innych za$§ nazwa pewnego myslenia o $wiecie,
ktdre obejmuje nie tylko problemy filozofii, sztuki czy nauki, ale i kreujace kulture
masowy zjawiska spofeczne. W latach 8o. XX wieku stal si¢ na §wiecie przedmiotem
dyskusji zaréwno w estetyce, filozofi, jak i naukoznawstwie, teologii, prawie, etyce
i pedagogice. Wychodzi si¢ tu z zalozenia, ze spoteczenstwo nie jest juz jednolite,
zwarte. Wszystko jest mozliwe. Traca swoje znaczenie takie pojecia, jak: ,,progre-
sywne” czy ,,konserwatywne”, gdyz nie jest juz mozliwe przyporzadkowanie im
w sposob wolny od watpliwosci okreslonych form zachowan i sposobdw postepowa-
nia. Kazdy krok moze tu by¢ inaczej interpretowany. Wszystko, co zostalo zrobione,
moze oznaczac przeciwienstwo w stosunku do tego, czemu miato stuzy¢. Zbyteczne
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sg pytania, na ktére mozna by udzieli¢ odpowiedniej odpowiedzi. Owocne sg tylko
te pytania, ktore nie wymagajg uzyskiwania trywialnych informacji, lecz otwieraja
przestrzen do poszukiwania na nie odpowiedzi.

Kazdy uczony moze zatem okresli¢ wlasng charakterystyke postmodernizmu
lub przyja¢ juz przez kogos opisana. W swojej analizie odwotam si¢ do filozofii
Wolfganga Welscha, dla ktérego postmodernizm jest ,[...] tym etapem historii,
w ktorym radykalny pluralizm jako podstawowa zasada spoleczenstw staje sie re-
alny i uznany, a pluralistyczne wzory sensu i dziatania zyskujg przewage, a nawet
stajg sie obowigzujace” (Welsch 1998, s. 8).

To dzigki temu, ze $wiat nam wspolczesny cechuje pluralizm i nie mozna juz
tego dalej lekcewazy¢ czy calkowicie pomija¢, stal si¢ on sam w sobie $wiatem
postmodernistycznym. Trzeba mu jednak wreszcie nadac teoretyczng i praktyczna
waznos¢, ofensywnie broniac tym samym mnogosci i przeciwstawiajac si¢ wszel-
kim fundamentalizmom, totalitaryzmom, starym czy nowym monopolom, he-
gemoniom. Stad ponowoczesno$¢ jest w istocie zasadniczo demokratyczna, do tej
formy organizacyjnej pafistwa nalezy bowiem przeswiadczenie o wystepowaniu
w spoleczenstwie réznych, w tym samym stopniu prawomocnych, ale ostatecznie
niezgodnych roszczen. W swojej tresci i formie postmodernizm nie jest jednak ani
anty-, ani transmodernistyczny, lecz jest skumulowang forma przejawiajacego si¢
w dzisiejszej rzeczywistosci pluralizmu. Jego zamierzeniem nie jest przezwycigzanie
czy tez wykluczenie nowoczesnosci, ideologii postepu, religii, potegowania inno-
wacji czy dynamiki projektowanych jako konieczne zmian, ale ich kontynuowanie
w wieloksztaltnej tendencji oraz uznanie ich prawa do odmiennosci, heterogenicz-
nosci, z zaostrzonym widzeniem cigzaru probleméw lub z nowa wrazliwos$cig wich
stawianiu. Postmodernizm rozwija wizje demokratycznej zasady funkcjonowania
panstw czy spoteczenstw, gdzie w warunkach wtasciwego pluralizmu zyskuje ona
wlasciwy sens.

Tak rozumiany postmodernizm wychodzi niejako naprzeciw wylaniajacej sie
z modernizmu nowej epoce, ponowoczesnosci, ktéra pozbawiona jest dystansu,
uniwersalnych projektéw, utopii spolecznych, stabilnosci i jednoznacznosci, nie
afirmujac przy tym bezmyslnie jakiego$ status quo codziennego zycia, teorii,
koncepcji spotecznych czy systemdéw orientacji (Szkudlarek, Sliwerski 1991).
Uznaje si¢ w niej prawo do najrézniejszych form wiedzy, modeli Zycia czy wzor-
cOw postepowania. Czlowiek wpisany w postmodernistyczne spoteczenstwo,
w pluralizm jego kultur, wartos$ci, systemow orientacji i struktur organizacyj-
nych doswiadcza z jednej strony prawa do réznorakich zachowan, skfonnosci
i identyfikacji, kieruje si¢ odmiennymi interesami i warto$ciami, z drugiej zas
strony wchodzi w konflikt z owa wieloscig i sprzecznymi kryteriami wobec jego
pogladéw czy stanowisk, u§wiadamiajac sobie zarazem trud lub nawet brak
konsensusu czy pojednania.
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Pedagogika (w) ponowoczesnosci

Kazda teoria czy prad pedagogiczny stanowia system wzglednie usystematyzo-
wanych zalozen na rzecz wytwarzania, regulowania, dystrybucji i dziatania okre-
slonych form prawdy. Nie bedac juz odzwierciedleniem zewnetrznej wobec niej
rzeczywistosci, staje sie praktyka spoteczng, poprzez ktdra rzeczywisto$¢ nabiera
nowych znaczen i wartosci. Nie ma tez w tym kontekscie kulturowym mozliwosci
ostatecznego ,odczytania” czy przeprowadzenia wobec teorii wychowania lub
ksztalcenia ostatecznej krytyki, gdyz maja one charakter otwarty. Dysponujemy
wlasng historig i dziedzictwem kulturowym, co Pierre Bourdieu nazywa habitusem
mys$lenia i zachowania, a dzigki temu takze polska mysl pedagogiczna jest w centrum
ogolnoswiatowej debaty o wychowaniu i ksztalceniu. Rok 1990 uwolnil tak wazna
dla tego dyskursu przestrzen wolnosci do uprawiania badan i upowszechniania ich
wynikow. Zwroécil na to uwage w tym czasie Zbigniew Kwiecinski: ,Wielki trud
czeka pedagogike wobec wyzwan transformacji spotecznej i kulturowej. Musimy
zacza¢ wiele $ciezek od poczatku. Zamkna¢ za sobg drzwi i rozpoczaé prace od
poczatku. Wznowi¢ przerwane i zapomniane dyskursy, odrabia¢ zalegtosci, ttuma-
czy¢, przypomnie¢ nasze zepchniete na margines osiggnigcia, tworzy¢ preferencje
dla pedagogiki ogdlnej, dla filozofii wychowania, otworzy¢ si¢ na podstawowe teorie
czlowieka, spoleczenstwa i kultury, na problemy globalne, otworzy¢ droge i $wiat
dla mlodziezy naukowejidroge ku na m dla tekstow i wiedzy ze $wiata, by¢ blizej
nowej praktyki, odwaznych innowatoréw i tworcéw dobrej praktyki edukacyjne;j.
Trzeba pomoéc zamilkna¢ pedagogice uprzednio instrumentalnie zaadoptowanej
do - zlej pamieci — uprzedniego systemu” (red. Kwiecinski, Witkowski 1990, s. 9).

Nauki humanistyczne i spoteczne maja odwieczny problem ze swoja teore-
tycznoscig, gdyz nie s3 naukami $cistymi. Uczeni przekonujg, Ze nie ma ,jednej”
teorii, jakiego$ jednego metajezyka, gdyz kazda proba wyniesienia uniwersalnego
projektu czy metanarracji staje si¢ nieuprawomocniong interpretacja zjawisk albo
teorii oraz wolg zdobycia wtadzy. Zadna z pojedynczych ich interpretacji nie moze
by¢ nadrzedna nad inng, nie ma tez ,lepszych” i ,,gorszych” teorii. Mozna jedynie
zaakceptowac¢ istnienie osobistych, zdecentrowanych, heterologicznych i specy-
ficznie lokalnych form prawdy, posrod ktorych kazda moze by¢ prawda dla ,,innej
wersji $wiata”. Podobnie w naukach socjologicznych nie mozna wskazaé kryteriow,
ktore pozwolityby uznac jedne teorie socjologiczne za lepsze, a inne za gorsze, jedne
przyja¢, a inne odrzuci¢, gdyz zawodza tu tak kryteria empiryczne, jak i logiczne
(Sztompka 1985, s. 26 i n.). Tego typu kryterium naukowosci nie jest akceptowane
takze przez teologdw. Sadzi sie tu bowiem, Ze réznice miedzy dyscyplinami na-
ukowymi sg tak duze, iz nie moze wérdd nich obowigzywac jedno wspdlne dla
wszystkich szczegdtowe kryterium naukowosci.

Kontrowersje dotyczace opcji teoretycznej i praktycznej w calej sferze ,,zaanga-
zowania” badaczy wychowania w $wiecie byly niezalezne od podziatéw politycz-
nych i ustrojowych. Tak rozumiany kryzys dotknal w tym samym okresie nauki
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spoleczne na Zachodzie, tyle ze tam spowodowany byl zmiang paradygmatu badan
obowiazujgcego instytucjonalnie w naukach o wychowaniu, poprzez epistemolo-
giczne ,odcigcie si¢” od dominujacej w nich problematyki czy metodologii badan
(Witkowski 1988). To, co jest nieustannie potrzebne pedagogice, to generowanie
podejs¢ syntetycznych, ktére wyprowadzg teorie wychowania i ksztalcenia poza
granice i ograniczenia czgstkowych paradygmatow i ich rozmaitych autorskich
wariantow, takze irracjonalnych czy pseudonaukowych.

Nowoczesne spoleczenstwa demokratyczne cechuje nie tylko pluralizm doktryn
religijnych, filozoficznych i moralnych, lecz takze pedagogicznych, ktérych nie da
si¢ ze sobg pogodzi¢, mimo iz przy przyjeciu wlasciwej motywacji, moga by¢ uznane
w spoleczenstwie za rozumne. Jesli uznajemy prawo spoleczenstwa do pluralizmu,
otwartosci, rdznic, to jego funkcjonowanie jest mozliwe na bazie sprawiedliwego i sta-
bilnego ,,[...] systemu kooperacji miedzy wolnymi i réwnymi obywatelami, ktérych
dzielg wyznawane przez nich doktryny. Oznacza to, ze musimy porzuci¢ nadziej¢ na
stworzenie politycznej wspolnoty, jesli przez te wspolnote rozumiemy spoleczenistwo
polityczne zjednoczone wyznaniem tej samej rozlegtej doktryny” (Wrébel 2006, s. 13).

W wyniku rewolucji naukowej nastapita zmiana paradygmatu. Rewizji podle-
gaja wiec obowigzujace kryteria naukowosci. Wiedza o wychowaniu i ksztalceniu,
jako calos¢ historycznie, spotecznie i politycznie zmiennych podejs¢ badawczych,
powstaje zaréwno w sposob kumulatywny, jak i dialogowy, zaréwno ewolucyjny,
jak i rewolucyjny. Jednak ,,[...] samo istnienie nauki i jej ewolucja stawiaja wielki
problem wartosci — problem wieloaspektowy, bo nie chodzi tylko o etycznos¢
niektorych zastosowan nauki, lecz przede wszystkim o nauke jako wartos¢ dla
ludzkosci i o nauke jako dziedzine tworczosci cztowieka” (Heller 2013, s. 7-8).

Pluralizm pedagogiki stal si¢ w okresie III Rzeczypospolitej dla mtodego poko-
lenia naukowcéw czyms oczywistym, naturalnym, cho¢ zarazem wcale nietatwym
i niezbyt chetnie przyjmowanym przez wszystkich przedstawicieli nauk pedago-
gicznych. Jeszcze nie wszyscy sa przekonani, ze ten stan pekniecia, radykalnego
odcigcia si¢ polskiej humanistyki od monistycznej, zdegenerowanej ideologicznie
pedagogiki socjalistycznej stanie si¢ trwalym osiggnigciem nadchodzacych czasow
transformacji spoteczno-politycznej. Niewatpliwie, cze$¢ nowego pokolenia badaczy
wykorzysta te szanse, aby natychmiast ujawnic i przekazac spoleczenstwu wiedze
zdobywang w zaciszu osobistych penetracji naukowo-badawczych, w wyniku na-
wigzywanych od lat kontaktéw migdzynarodowych z naukowcami krajéw wolnych
od réznego rodzaju reziméw czy totalitaryzmow. Nie mozna przy tym zapomniec
o dorobku minionych pokolen, o wkladzie w rozwoéj nauki tych, ktérych dzisiaj
okreslamy mianem jej klasykow. Nie ma dyscyplin naukowych, ktérym byloby
obojetne to, jak dokonania minionych epok i czaséw obecnych odpowiadajg swo-
istym skupieniom mysli, idei i teorii w najbardziej charakterystyczne dla danego
czasu nurty, kierunki, prady, a wigc — w przypadku pedagogiki — najbardziej
adekwatne do morfologii proceséw socjalizacyjnych, wychowawczych i eduka-
cyjnych wszystkich pokolen. Ten wilasnie zakres badan, majacy w kazdej nauce
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wyraznie metateoretyczny (metafizyczny) charakter, pozwala na poréwnywanie,
porzadkowanie, syntetyzowanie, a takze warto$ciowanie wytwarzanej przez na-
ukowcow wiedzy. Od prawie stu lat podejmowane sa w fonie nauk pedagogicznych
rozwazania na temat rozwoju pedagogiki teoretyczne;.

W zaleznosci od stopnia i zakresu usytuowania pedagogiki ogélnej wewnatrz
pedagogiki, jak i w relacjach z naukami z nig wspotdziatajacymi wyrézniam pie¢
jej koncepciji.

Pedagogika ogolna jako nauka teoretyczna - fundament poszczegdlnych
subdyscyplin nauk pedagogicznych

Pedagogika ogdlna stanowi w tym podejsciu odpowiednik pedagogiki teoretycznej
jednej z subdyscyplin nauk pedagogicznych, w ktorej prowadzacy badania jakiegos
wycinka rzeczywistosci wedtug zasad naukowych tworzg zbiér prawidlowosci.
W wyniku przyjetego w XX wieku pozytywistycznego podejscia do pedagogiki,
aw $lad za tym jej wewnetrznej dyferencjacji nie spetnito sie scjentystyczne oczeki-
wanie o mozliwosci usamodzielnienia si¢ tej dyscypliny naukowej jako suwerennej
wiedzy o (samo-)wychowaniu i (samo-)ksztalceniu. Pedagogika nie stworzyta
jednego, spojnego systemu wiedzy, generujac w ostatnim stuleciu rozwoj rozpro-
szonych szkdot naukowo-badawczych bez podejmowania przez nie wspolpracy czy
dazenia do integracji. Stefan Woloszyn zwrdcit uwage na brak mozliwego utwo-
rzenia kompleksu wiedzy jako jednej calosci, jakiegos systemu z tego pierwszego
powodu: ,,Praktyka wychowawcza, wyspecjalizowane dzialy i funkcje wychowania
oraz odpowiadajace im formy organizacyjne i instytucje edukacyjne, jak réwniez
rozwdj poznania naukowego oraz specjalizacja technik i narzedzi badawczych
wymagaja wyspecjalizowanego ,,systemu nauk o wychowaniu”. System ten nie
jest dzis spojna i konsekwentnie logiczng klasyfikacja - mozna mie¢ watpliwosci,
czy moze by¢ i czy zachodzi potrzeba budowania takiego logicznie konsekwentnie
rozczlonkowanego systemu” (Woloszyn 1988, s. 175).

Kazda z subdyscyplin pedagogicznych moze autonomicznie rozstrzygac o tym,
o ile przyjmuje scjentystyczny paradygmat nauk, co jest istota, swoisto$cig przed-
miotu jej badan (w tym takze jej metod), tak aby nie powielaty lub nie wykluczaty
sie stanowiska, ktdre zostaly przyjete w ich obrebie. To zrozumiale, ze beda sie one
zmieniac¢ wraz z rozwojem stanu wiedzy pedagogicznej, ale kontrowersyjne jest od-
wolywanie si¢ przez kazda z dyscyplin do odmiennych zalozen epistemologicznych,
ontologicznych i aksjologicznych oraz do odmiennie definiowanych poje¢. Te sama
rzeczywisto$¢ spoteczno-wychowawczg czy edukacyjng bada sie z réznych punktow
(miejsc) widzenia, r6znymi metodami, technikami, ktdre sg pochodng odrebnych,
a przeciwstawnych sobie paradygmatéw badan. W ich wyniku otrzymujemy nie
tylko specyficzny sposéb widzenia interesujacych nas zjawisk, osob czy wydarzen,
lecz takze ich opisu, interpretacji i mozliwosci wykorzystania w praktyce.
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Podejscie kompleksowe, interdyscyplinarne zaciera wylacznos¢ badan w ramach
tylko danej subdyscypliny, na rzecz wspdlnoty dociekajgcej prawdy, niezaleznie od
tego, jaka sam badacz reprezentuje dyscypline naukows i jaki jest przyjety przez
niego paradygmat badan. Wlasnie dlatego przedstawiciele niektorych juz dyscyplin
wiedzy pedagogicznej przyjmuja wlasny punkt widzenia, i w ten sposdb penetruja
interesujacg ich rzeczywistos¢ pedagogiczng czy jej idee. Dalsze rozwijanie kazdej
z subdyscyplin wiedzy pedagogicznej prowadzi do doskonalenia metod badan i uzy-
skiwania wiedzy o procesach, ktore sa kluczowym dla nich przedmiotem dociekan
empirycznych i hermeneutycznych, prowadzenia w ich obrebie zaréwno badan
podstawowych, jak i stosowanych. Andrzej Michat de Tchorzewski uwazat, ze rolg
pedagogiki teoretycznej powinno by¢ wypracowanie takich kryteriéw metanauko-
wych, dzieki ktérym przedstawiciele szczegdtowych subdyscyplin pedagogicznych
rozréznialiby myslenie mityczne i potoczne o wychowaniu od mys$lenia stricte na-
ukowego, bazujacego na metodach fenomenologicznych, logiczno-lingwistycznych
czy hermeneutycznych. Metody te powinny stuzy¢ ,,[...] ogladowi i opisowi tego,
co dane w poznaniu wychowania jako wychowania (w rozumieniu bytu i zadania),
atakze ujeciu w odpowiednig aparature pojeciowo-jezykowa, uporzagdkowaniu, in-
terpretacji i wyjasnieniu przedmiotu badan nauk pedagogicznych. Metanaukowos¢
pedagogiki ogdlnej stuzy¢ ma eksplikacji sensu twierdzen formulowanych na grun-
cie subdyscyplin pedagogicznych, odslonigciu ich zalozen, ustalaniu konsekwencji
ich rozwoju i dalszej dyferencjacji, przeprowadzeniu dyskusji oraz konstruowaniu
i ocenie argumentacji prowadzacych do waznych uogélnien, odnoszacych sie do
szeroko rozumianych zjawisk wychowania, przybierajacych posta¢ spolecznych
procesow o$wiatowych czy edukacyjnych” (Tchorzewski 1995, s. 156).

Pedagogika teoretyczna (ogdlna, refleksyjna) powinna czuwac nad poprawnoscia
i $cistoscig natury ontologicznej i epistemologicznej w definiowaniu przez teorie
wychowania tresciowo-zakresowego znaczenia wychowania (edukacji) jako ich
przedmiotu poznania oraz nad tym, aby jego definicja odpowiadata warunkom
$cistej ogolnosci. Dzigki temu zagwarantuje poprawno$¢ metodologiczng wspot-
czesnym subdyscyplinom pedagogicznym w budowaniu przez nie ,,[...] zbioru zdan
empirycznych, ktére wyjasniaja za pomocg praw i hipotez, definicji i twierdzen
oraz sadow klasyfikujacych réznorodne fakty, zdarzenia i procesy nalezace do
okreslonego przez nie przedmiotu poznania. Spetni ona sama w ten sposob swoja
funkcje eksplanacyjna oraz heurystyczng” (Tchorzewski 1995, s. 157).

Mozna zatem méwic o ogdlnej pedagogice spolecznej, ogélnej pedagogice doro-
stych, ogolnej dydaktyce, ogdélnej pedagogice wczesnoszkolnej itd. Wielorakim i po
dzien dzisiejszy odczuwalnym wptywem subdyscyplin na pedagogike byto miedzy
innymi przyczynienie si¢ do ich autonomii jako szkét badawczych i przedmiotow
ksztalcenia na uniwersytetach i w szkotach wyzszych. W potowie lat 60. XX wieku
nauki o wychowaniu weszty w faze heterogenicznego rozwoju, co wyrazalo sie
w interdyscyplinarnych i wielostronnych analizach zjawisk, przekraczajacych tra-
dycyjne podziaty miedzy subdyscyplinami i naukami pomocniczymi pedagogiki.
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Ze wzgledu na dyscyplinaryzacje pedagogiki, rozwdj jej wielu subdyscyplin (zob.
Marynowicz-Hetka 2006) nie ma juz dzisiaj zadnego uzasadnienia w tym, aby
pedagogika ogélna odpowiadata na pytanie w obrebie subdyscyplin, jakie sg jej pod-
stawowe pojecia i jak powinny by¢ w niej rozumiane. Rozw6j wspoélczesnej nauki
osiggnat juz taki poziom, Ze zaczyna rozwija¢ si¢ w obrebie kazdej z nauk refleksja
nad refleksja, teoria teorii, modele modeli, wiedza o wiedzy, czyli metawiedza.

Podtrzymywanie rozwoju specjalizacji nauk pedagogicznych nie prowadzi do
powstania pedagogiki globalnej, okreslanej w innych krajach jako pedagogika
syntetyczna. Najsilniejsze tendencje do ekskluzji maja miejsce wiréd pedagogow
specjalnych, ktérzy od lat zabiegaja o to, aby rozwija¢ wlasng pedagogike obok nauk
pedagogicznych. Takze pedagodzy ogolni s bardziej zainteresowani rozwijaniem
»swojej” pedagogiki jako najwyzej stojacej w hierarchii wszystkich subdyscyplin
kierunkowych nauki ze wzgledu na jej filozoficzng legitymizacje.

Pedagogika ogolna jako autonomiczna subdyscyplina wsrod nauk
szczegolowych w pedagogice

Ten rodzaj pedagogiki ogoélnej wylonit sie juz w okresie II Rzeczypospolitej i ma
najwieksze tradycje oraz dokonania. Najwigcej czerpie z filozofii oraz z historii mysli
spolecznej i humanistycznej. Dyskusja wokoét pedagogiki ogélnej skupita sie na jej
relacjach z caloscig nauk o wychowaniu oraz z ich pojedynczymi subdyscyplinami.
Uwazano, Ze powinna ona obejmowa¢ swoim zakresem podstawowe problemy
antropologiczne oraz stanowi¢ naukowo-teoretyczne przestanki dla pozostatych
dyscyplin pedagogicznych (np. dyskurs w zakresie filozofii ksztalcenia, definiowa-
nie pojec itp.). Toczaca sie od poczatku lat 9o. XX wieku szeroka debata na temat
znaczenia pedagogiki w coraz bardziej pluralistycznym $wiecie wpisata si¢ w ogdl-
no$wiatowg debate naukowcow na temat ,,pluralizacji” nauk humanistycznych
i spolecznych. Stusznie wigzal nadzieje z jej rozwojem Tadeusz Lewowicki. Pisat:
»Pedagogika ogdlna (pedagodzy ja uprawiajacy) ma wreszcie do spetnienia wazng
role subdyscypliny ulatwiajacej przeptyw mysli miedzy réznymi subdyscyplinami
pedagogiki oraz migdzy pedagogika a innymi naukami czy dyscyplinami nauki.
Na gruncie pedagogiki potrzebne jest przenoszenie wielu watkéw podejmowanych
w pedagogice ogélnej do innych subdyscyplin pedagogiki, ktére sa w wigkszym
stopniu nastawione na praktyke spoteczng” (Lewowicki 2003, s. 51).

Stanistaw Palka postulowal budowanie pedagogiki teoretycznej, ktora ,,[...]
powinna by¢ (pisze «powinna by¢», gdyz jest ona dopiero w sferze projektow):

- metateoria wychowania, ksztalcenia, samoksztalcenia cztowieka, zatem
powinna poddawac analizie teoretycznej rozne teorie proceséw pedagogicz-
nych oraz ré6zne odmiany pedagogik systematycznych, pradéw i kierunkéw
pedagogicznych;

— dyscypling odkrywajaca i systematyzujaca prawidlowosci i niezmien-
niki wychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia cztowieka — wzglednie
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nieograniczone czasowo (wystepujace nie tylko wspolczesnie, ale takze
w roznych okresach w przeszlosci) i wzglednie nieograniczone przestrzennie
(wystepujace nie tylko w Polsce, ale takze w innych krajach, innych kregach
kulturowych i cywilizacyjnych);

— dyscypling analizujacg i porzadkujaca dorobek naukowy pedagogik praktycz-
nie zorientowanych [...], projektujaca kierunki gléwnych badan pedagogicz-
nych i wyrazajaca stanowisko pedagogéw w waznych kwestiach spotecznych
(spoleczna funkcja);

— dyscypling wzglednie niezalezng od doraznych sytuacji $wiatopoglado-
wych, kulturowych, ideologicznych, od ktérych uzalezniane bywaja: prak-
tyka pedagogiczna i pedagogiki praktycznie zorientowane” (Palka 1987,
S. 21-22).

Pedagogika ogdlna miata zatem rozwija¢ si¢ jako subdyscyplina pedagogiki,
ktora wyprowadzitaby te nauke z panujacego chaosu badawczego i nadala jej
jednolity charakter naukowy. ,Jej zbudowanie stuzytoby zaréwno podniesieniu
pedagogiki na wyzszy poziom naukowy, uczynieniu z niej dyscypliny réwnorzednej
innym naukom humanistyczno-spolecznym, jak i stuzytoby praktyce, dajac jej
szerszy — w wymiarze przestrzennym i czasowym - wglad w zjawiska wychowania,
ksztalcenia i samoksztalcenia czlowieka” (Palka 1987, s. 22).

Tak pojeta pedagogika ogdlna staje si¢ epistemologicznie i metodologicznie
samodzielng subdyscypling nauk pedagogicznych, jesli formuluje ogoélne sady
i teorie, umiejetnie (selektywnie?) czerpiac wiedze z zakresu innych subdyscyplin
pedagogiki. Stefan Woloszyn postulowal przed laty tworzenie pedagogiki teore-
tycznej jako nauki globalnej, rozwijajacej si¢ obok systemu wyspecjalizowanych
subdyscyplin nauk pedagogicznych w wyniku ich atomizacji i dyferencjacji. Tak
metarefleksyjng, analityczno-syntetyczng role pedagogiki ogdlnej widzial takze
w naukach pedagogicznych Zbigniew Kwiecinski. ,Naszej wielkiej pracy wymaga
polaczenie powrotu do podstaw teoretycznych pedagogiki i zarazem do pedagogiki
ogolnej jako krytycznej metateorii edukacji poprzez udostepnienie najwazniejszych
tekstow z glownych nurtéw teorii pedagogicznych nieobecnych u nas w okresie
rozkwitu przedtuzonej groteskowo ortodoksji i instrumentalnej wobec niej peda-
gogii pozoru” (red. Kwiatkowska 1994, s. 28).

Pedagogika teoretyczna miata mie¢ - co takze podkreslat S. Woloszyn - status
nauki krytycznej. W wyniku jej badan mozliwe byloby odejscie od pedagogiki
ortodoksyjnej, fundamentalistycznej, jakiej doswiadczylismy w okresie PRL. Tak
tez postrzegala role pedagogiki ogdlnej Andrea Folkierska, uwazajac, ze jej rola
powinno by¢ ,,[...] uogolnianie, syntetyzowanie, scalanie ,,czastkowych” wynikow,
do jakich dochodzg poszczegdlne subdyscypliny naukowe” (Folkierska 1990, s. 43).

Pedagogika ogélna bytaby zatem ,,[...] naukowym zwienczeniem, ukorono-
waniem badan prowadzonych w réznych naukach pedagogicznych, wyznaczajac
sposob myslenia pedagogdw o pedagogice” (Folkierska 1990).
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Pedagogika ogodlna jako nauka nauk pedagogicznych (metapedagogika)

Stanistaw Palka uwazal, zZe przed pedagogika ogélng staje zadanie wypracowania
najpierw metapedagogiki pedagogik szczegdétowych, pedagogiki subdyscyplin
pedagogicznych, aby na tej bazie mogla powstac¢ pedagogika ogdlna jako metape-
dagogika (Palka 1987; Palka 1999). W nawigzaniu do tego zaproponowatem naste-
pujace rozumienie metapedagogiki przez analogie do metapsychologicznej teorii
motywacji Kristena Benta Madsena (Madsen 1980). ,Metapedagogika — (gr. meta —
to wszystko, co jest «poza» czyms) to teoria nadrzedna w stosunku do pedagogiki
jako nauki o wychowaniu, wychodzaca poza jedna teorie pedagogiczng, pedagogika
wyzszego stopnia, zajmujaca si¢ stownictwem (pojeciami) i jezykiem (teoriami)
pedagogiki. Badania metapedagogiczne sa czysto empiryczne lub opisowe, herme-
neutyczne, polegajac na analizie i poréwnywaniu réznych teorii proceséw pedago-
gicznych oraz réznych odmian pedagogik systematycznych, pradéw i kierunkow
pedagogicznych. Mozna wyrdzni¢ w metapedagogice: warstwe opisowa (mniej lub
bardziej abstrakcyjne i ogélne opisy obserwowanych zjawisk lub przedmiotéw),
warstwe hipotetyczng (eksplikacja przyczynowego czy funkcjonalnego zwigzku
miedzy dwoma lub wigcej obserwowanymi faktami) i metawarstwe (twierdzenia
metodologiczne, reguly koordynacji systemu hipotez i modelu oraz twierdzenia
epistemologiczne dotyczace warunkow i mozliwoséci uzyskania ,,prawdziwe;j” wie-
dzy pedagogicznej)” (red. Milerski, Sliwerski 2000, s. 121).

Niemiecki pedagog Dieter Lenzen opowiada si¢ za pewnym typem pedagogiki
ogolnej, ktory okresla mianem ,refleksyjnej nauki o wychowaniu” jako syntety-
zujacej wiedze o wielosci pedagogicznych teorii (Lenzen 1992). Refleksyjna nauka
o wychowaniu jest zatem zwrotem w kierunku innych pedagogii oraz projektéw
wychowania, ktérymi zajmowaly sie (sub-)dyscypliny pedagogiczne oraz inne na-
uki badajace wychowanie i ksztalcenie. Tak rozumiana nauka nauk o wychowaniu
nie bytaby nauka stosowana, ktéra dawalaby wskazania, jak mozna przyczynic sie
wspolczesnie do wychowywania w warunkach spoleczno-kulturowych, ale zakta-
dalaby metaoglad i realng ocene funkcjonalnych oraz intencjonalnie kreowanych
proceséw edukacyjnych. Refleksyjne zajmowanie si¢ tymi fenomenami ma miejsce
w trzech sferach wiedzy, ktdre od ponad 30 lat przeszty przez swoj realistyczny
ikrytyczny przetom. Jest ona ukierunkowana nie na wychowanie rozumiane jako
metoda oddzialywania na innych i korespondujace z nig instrumentalne rozumie-
nie nauki, ale na sens filozoficzny, ktéry bedzie prowadzit do rozumienia istoty,
funkcji oraz zadan wychowania i ksztalcenia.

Tym, co mialoby odréznia¢ pedagogike od innych dyscyplin jej pokrewnych,
np. socjologii czy psychologii, jest jej praktyczno$¢ zwigzana z koniecznoscia inter-
weniowania w okreslong rzeczywisto$¢, orientowania aktoéw i dziatan pedagogicz-
nych na osoby, grupy spoleczne i/lub na przetwarzanie srodowisk socjalizacyjnych,
srodowisk zycia i zréznicowanych form aktywnosci tych podmiotéw. Pojawia sie
w zwigzku z tym pytanie, czy mozliwe jest powstanie i rozwoj tak rozumianej
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pedagogiki ogdlnej, jesli nie powstang najpierw teorie ogoélne subdyscyplin pe-
dagogicznych? Czy rzeczywiscie moze pedagogika ogdlna sta¢ sie teoretycznym
fundamentem dla wielu subdyscyplin pedagogicznych jako swoistego rodzaju
aprioryczna dla nich metapedagogika?

Pedagogika ogolna jako komparatystyka mysli

To podejscie do pedagogiki ogolnej wigze sie z rozwojem pedagogiki poréwnawczej
w ujeciu historycznym (Dziekonski 2004; Kunowski 2000; Kupisiewicz 2011; Marek
1994; Mozdzen 2001; red. Kostkiewicz 2012; Zrédta do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej 1995-1998) i jako komparatystyki wspolczesnej mysli o wychowaniu
i ksztalceniu (Berner 2006; Brezinka 2005; Kriiger 2005; Nowak 2008; Sliwerski 2015;
Sliwerski 2011; Witkowski 2013; Woloszyn 1998). Malo jest rozpraw analityczno-
-syntetycznych wspolczesnych kierunkéw i pradéw wychowawczych, totez czesciej
spotykamy w literaturze pedagogicznej rekonstrukcje mysli pedagogicznej wy-
branego pedagoga, filozofa wychowania czy okre$lonego pradu pedagogicznego'.
Maja one — mimo wszystko - istotne znaczenie w odczytywaniu map koncepcji
pedagogicznych, w reinterpretacji i w uobecnianiu ponadczasowego wymiaru
kazdej pedagogii. Mimo ze rozwoj nauki moze prowadzi¢ do uniewaznienia teorii
czy koncepcji minionych epok, to jednak w prowadzeniu badan nad ich ewolucja
i upowszechnianiem sie lub zanikiem trzeba kierowac si¢ prawdg. Podjalem aspekt
tworzenia metapedagogiki w 1992 roku, dostrzegajac w niej szans¢ na wyjscie
polskiej pedagogiki z poczatkiem lat go. XX wieku z etapu orto- i heterodoksji
pedagogicznej mysli ku jej heterogenii (Hejnicka-Bezwinska 1997).

Od tego czasu tylko nieliczni pedagodzy ogdlni siegali po te kategorie, aby
spojrze¢ na pedagogike syntetycznie bez wiklania w ten oglad wlasnych preferencji
teoretycznych i/czy $wiatopogladowych (Leppert 2005). Tymczasem tak rozumiana
metapedagogika moglaby sie sta¢ bezstronnym ,mediatorem” i ,,czytnikiem”
w pluralistycznej pedagogice, przywraca¢ myslenie kategoriami wspolnej madrosci,
racjonalnosci, nie negujac wewnetrznego zréznicowania i autonomii subdyscyplin
pedagogicznych. Stwarzataby tym samym szans¢ na dalszy rozwdj réznorodnych
nurtéw, kierunku, modelu czy orientacji teoretycznej, stawiajac zarazem zapore
bezmyslnemu zaslepieniu, aby trwac przy swoim czy zapalczywie dazy¢ do rugo-
wania innych. Mogtaby sprzyja¢ takze temu, aby mniej rozwinigte teoretycznie
subdyscypliny nauk pedagogicznych mialy szanse na wyréwnanie swojej obecnosci
w nauce i debacie publicznej. Tak rozumiana metapedagogika mogtaby sprzyjacé
opisowi, rekonstruowaniu, poréwnywaniu tego, co laczy przedstawicieli szczego-
fowych nauk pedagogicznych, a nie koncentrowac¢ sie tylko na tym, co je dzieli.
Mogtaby odstania¢ negatywnos¢ zaréwno nadmiaru, jak i niedomiaru pewnych
pradow czy teorii mysli obecnych juz w innych dziedzinach nauk.

1 Interesujaca analiza ma miejsce w rozprawie: Ryk 2012.
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Faza heterogenicznosci w naukach pedagogicznych w Polsce przypadta dopiero
na lata 9o. XX wieku, kiedy to stracily one monopol na ,,urzadzanie” czlowieka
i $wiata poprzez edukacje i wychowanie socjalistyczne. Pojawily si¢ w polskiej
pedagogice teorie nalezace do tradycji subiektywistycznych - teorie radykalnego
humanizmu (teorie krytyczne) i interpretatywizmu (teorie fenomenologiczne i her-
meneutyczne), promujgce antypozytywizm i preferujace metody idiograficzne. To
takze charakterystyczny dla pedagogiki intertekstualny, warunkowy, catosciowy,
refleksyjny, pragmatyczny i eklektyczny styl uprawiania nauki. To okres dyskutu-
jacych ze sobg i przeplatajacych sig, ale komplementarnych wobec siebie réznych
teorii i szkol naukowych, okres pomieszania jezykéw (nauki i idei), pluralizmu
teorii i dyskurséw wychowania. W latach go. XX wieku pojawilty si¢ w literaturze
przedmiotu pierwsze pelne mapy teorii pedagogicznych, cho¢ jeszcze niemajace
swoich aplikacji w rozwigzaniach spoteczno-edukacyjnych.

O ile w badaniach pedagogicznych komparatystka mysli i teorii jest od XIX wieku
traktowana jako odrebna dyscyplina i metodologia badan, o tyle we wspotczesnym
jezykoznawstwie ma by¢ odpowiedzig na postepujaca globalizacje $wiata, obejmu-
jac przedmiotem swoich badan fundamenty myslenia i dzialania oraz wyczulajac
uczonych na réznice kulturowe teorii naukowych. Tego typu podejscie badawcze
jest potrzebne, nie ma bowiem mozliwosci poradzenia sobie z kategoriami roz-
nicy, wielosci, wymieszania, wielojezycznosci w sytuacji otwartego dostepu do
wspoélnego dziedzictwa humanistyki §wiatowej, rozpoznawania w nim tego, co
jest wspdlne w mysli, teoriach, ideach i warto$ciach, oraz tego, co rézni, generuje
obawy, leki czy spory. Przenikanie do Polski stylow, wzoréw, idei, teorii czy modeli
ksztalcenia oraz wychowywania mlodych pokolenn wymusza w naturalny sposéb
zainteresowanie nimi, ktére w wyniku braku zrozumienia moze rodzi¢ ich negacje,
nietolerancje, brak poszanowania czy przyzwolenia na ich zaistnienie w naszej
strefie kulturowe;.

To dzigki komparatystyce w naukach humanistycznych nauki pedagogiczne sa
nie tylko intradyscyplinarne, lecz takze interdyscyplinarne oraz transdyscypli-
narne. Badacze muszg $ledzi¢ zaréwno to, co dzieje si¢ w obrebie wlasnej dyscypliny,
jak i w szerokim $wiecie, bowiem ,,[...] komparatystyka jest dyscypling w ruchu,
dyscypling, ktora stale przekracza i dekonstruuje samg siebie, [...] ta dyscyplina nie
tylko poszukuje kolejnych pdl badawczych, ale i zajmuje si¢ soba, swoim stanem,
stabymi punktami, systemami naprawczymi i melioracyjnymi, dostosowaniem
jezykow do wymagan wspolczesnej humanistyki. Jest dyscyplina zywo reagujaca
na wyzwania nowoczesnego $wiata” (red. Dabrowski 2011, s. 11).

Wiedza o paradygmatach pedagogicznych, o pradach i kierunkach ma takze
znaczenie dla wspolczesnych badaczy rzeczywistosci kulturowej, ktérzy dokonuja
ich odczytania i interpretacji w wymiarze intertekstualnym i interdyskursywnym
oraz w wymiarze ich zakorzenienia si¢ w praktykach kulturowych, w stylach
zycia, wzorach oddzialywan czy w relacjach instytucjonalnych. Kazda synteza
okreslonego kierunku czy ich wielosci staje si¢ Zrédtem i plaszczyzna zarazem do
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rekonstruowania konfliktu o znaczenia. Znakomicie ukazujg ten aspekt badan
socjopedagogicznych tacy autorzy, jak: Agnieszka Gromkowska (2002), Zbyszko
Melosik (1995; 1996; 2013), Tomasz Szkudlarek (1993), Hanna Zieliniska-Kostylo
(2005) czy Lucyna Kopciewicz (2003; 2005; 2007). By¢ moze wcigz jeszcze nie ra-
dzimy sobie z pluralizmem nie tylko nauk pedagogicznych, wieloscig idei, teorii
i filozofii wychowania, ktdre przeciskaja sie do centrum, aby zmusi¢ pedagogéw do
aktywnosci poznawczej, do przemieszczania sie przez kolejne narracje i dyskursy
bedace terytorialng odrebnoscig przestanek epistemologicznych, ontologicznych
czy antropologicznych. Swoistego rodzaju ,epidemia” czy inflacja pedagogicznych
teorii, ich konieczne jeszcze rozproszenie sprawiaja, ze niektdrzy tracg zdolnosé
czynienia rozréznien miedzy nimi i budowania kluczowych dla dualistycznie
postrzeganego $wiata opozycji.

Kazdy z pojawiajacych sie w dziejach mysli pedagogicznej paradygmatow, nur-
tow, pradow czy kierunkow byl bezwzgledny w stosunku do pozostatej wiedzy,
ale historycznie i systematycznie wzgledny w stosunku do innych, podobnych mu
teorii czy teoretycznych konstruktow. Niezwykle przekonywajaca jest konstatacja
Karla Jaspersa, ktéry tak napisat w jednej ze swoich rozpraw o sensie prowadzenia
tego typu badan naukowych: ,Jesli skierujemy spojrzenie na to, co uniwersalne,
znajdziemy zgodnos$¢ w rzeczach istotnych i zrozumiemy odrebnosci jako lo-
kalne, sprzegajac je z miejscem i czasem. Ta uniwersalnos¢ nie moze stanowic¢
wlasciwej jednosci ludzkosci. Wprost przeciwnie. Jesli skierujemy spojrzenie na
glebie objawiajacej si¢ prawdy, znajdziemy w obrebie partykularnosci to, co hi-
storycznie wielkie, w obrebie uniwersalnosci zas to, co pospolite, niehistoryczna
stalg, ktdra jest niejako wodnym srodowiskiem faktycznosci i poprawnosci. Jesli
miedzy najodleglejszymi kulturami takie wspolne posiadanie stanowi sam substrat
czlowieczenstwa, jest przeciez czyms zdumiewajacym i waznym, ze wciaz istnieja
i odchylenia, nawet tam, gdzie spodziewalismy si¢ znalez¢ absolutng uniwersal-
nos¢ - ze gdzies braknie tego, co skadinad jest znamienne dla cztowieka, i Ze abso-
lutna uniwersalno$¢ zawsze ma abstrakcyjny charakter, jest pewna jednolitoscig”
(Jaspers 2006, s. 243).

Nie tylko pedagodzy, lecz takze filozofowie oraz historycy nauk psychologicz-
nych czy socjologicznych wskazywali w swoich dociekaniach, ze nie ma mozliwosci
wypracowania przez poszczegdlne nauki wspdlnego dla nich metakryterium do
analiz poréwnawczych, gdyz za kazda teoria czy kierunkiem mysli kryja sie impli-
cite przestanki natury ontologicznej, epistemologicznej, antropologicznej i aksjolo-
gicznej. ,,Zeby méc poréwnywaé hipotezy dwéch niewspétmiernych teorii, trzeba
by dysponowac albo jaka$ trzecig teoria, do ktérej mozna by sprowadzi¢ obydwie
konkurencyjne teorie, albo tez konfrontowa¢ kazdg z nich z doswiadczeniem”
(Folkierska 1990, s. 44).

Podobnie uwaza socjolog Piotr Sztompka, mianowicie, Ze nie mozna wskazac
kryteriow, ktore pozwolilyby uznac jedne teorie socjologiczne za lepsze, a inne za
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gorsze, jedne przyjaé, a inne odrzuci¢, gdyz zawodzg tu tak kryteria empiryczne,
jak ilogiczne (Sztompka 1985, s. 26).

Pedagogika ogolna jako metanauka, nauka nauk
o wychowaniu i ksztalceniu (edukacji)

Jest to najbardziej utopijny projekt myslenia o pedagogice jako nauce nauk o wy-
chowaniu, ktdra bedzie integrowac wiedze z wszystkich dziedzin nauk, a wiec
humanistycznych, spolecznych, technicznych, o kulturze fizycznej, medycznych,
o sztuce i przyrodniczych w takim zakresie, w jakim czyni j3 przedmiotem swo-
ich badan szeroko rozumiane (samo-)wychowanie i (samo-)ksztalcenie. Heliodor
Muszynski proponowal, aby pedagogika stala si¢ integralnym systemem nauk
o wychowaniu, nauka nauk o wychowaniu, ktéra integrowataby wiedze o tym
przedmiocie badan z wszystkich nauk o cztowieku. ,,Potrzebny jest integralny
system nauk o wychowaniu, w powigzaniu z naukami wyjasniajacymi rzeczywi-
sto$¢ wychowania. Dzieki temu badacz bedzie miat swiadomo$¢ metodologiczng
do wyjasniania i modyfikowania zjawisk wychowawczych” (Muszynski 1982, s. 9).

Nic z tego nie wyszlo, nie dlatego ze glos tego uczonego nie zostal dostrzezony,
tylko - jak si¢ wydaje — z powodu zbyt niskiego poziomu i zakresu integracji
wyspecjalizowanych, szczegétowych nauk pedagogicznych i nauk z nimi tylko
jednokierunkowo wspotdziatajacych, ktorych przedstawiciele staraja si¢ za wszelka
cene utrzymac ich pozytywistyczng odrebnos¢, wyjatkowos¢ i samodzielnos¢.
Ostatnia zatem z koncepcji pedagogiki ogélnej ma w tym sensie utopijny charakter,
ze usiluje rozwija¢ pedagogike jako nauke nauk o wychowaniu, a zatem pedago-
gike holistyczno-systematyczng o charakterze zarazem metahumanistycznym,
metaspotecznym, metaprzyrodniczym (ekologia zycia czlowieka), metamedycz-
nym, metatechnicznym i metaartystycznym itp. Tak rozumiana metapedagogika
mialaby bardzo szeroki zakres i znaczenie takze w relacjach z innymi dziedzinami
oraz dyscyplinami ich nauk. Kreowalaby zatem konieczno$¢ podporzadkowania
innych nauk tak rozumianej pedagogice, niejako wypierajacej tak wlasnie funk-
cjonujacg przez wieki filozofi¢ jako metanauke. Psycholog spoteczny, kliniczny,
wychowania czy ksztalcenia, socjolog rodziny, sportu czy kultury, medyk, biolog
czy genetyk, podobnie jak filozof, antropolog, etyk czy kognitywista nie powierza
wynikéw swoich badan pedagogom, Zeby to oni nadali wiedzy o wychowaniu
i ksztalceniu metadeskrypcyjny, metaeksplikacyjny i metanormatywny status
nauki nauk o wychowaniu.

Wiedzy o wychowaniu nie da si¢ skumulowac¢, nadac jej wspolnej, wszechogar-
niajacej etykiety, gdyz ,,[...] kazda teoria moze w jakims stopniu opisywac $wiat.
Swiat spoleczny nie jest ontologicznie monolityczny: jest réznorodny, skompli-
kowany, wewnetrznie sprzeczny, jest dynamiczny, ciaggle otwarty, nieustannie
w trakcie stawania si¢” (Melosik 1995, s. 20).
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Doskonale zdajemy sobie sprawe z tego, ze wlasnie w pedagogice podejscie
inter- i intradyscyplinarne jest konieczne, gdyz rozwigzywanie probleméw dydak-
tycznych, wychowawczych czy opiekunczych wymaga wykorzystywania wiedzy
z r6znych nauk, aby prowadzac analize interesujacych nas zjawisk, wydarzen czy
procesow, ktdre sg zlozone, wielowymiarowe i trudno uchwytne, zbada¢ je i zin-
tegrowac ze sobg na podstawie wiedzy o nich z wielu nauk. Jak pisze Piotr Oles,
»[...] chcac wyjasnia¢ problemy rozwojowe i zaburzenia zachowania w szkole,
z pewnoscig warto siegna¢ do teorii wychowania i medycyny, nie poprzestajac na
samej psychologii” (Oles 2010, s. 44).

Pedagogika, jako nauka integrujaca wiedze z innych nauk, badajacych takze
wychowanie, ksztalcenie czy opieke, musiataby jednak wystrzegac sie tego, aby
podejscia interdyscyplinarnego nie zastgpif eklektyzm metodologiczny, czyli bez-
refleksyjne, pozbawione jakichkolwiek kryteriow metanaukowych laczenie ze
sobg wiedzy o badanym zjawisku z innych nauk, oraz nie pominat lezacych u ich
podloza (czesto wykluczajacych sie) teorii i przestanek z wszystkich nauk. ,, Inng
pulapka ,interdyscyplinarnego myslenia” sa nieuprawnione uogélnienia, ktdre
nie korespondujg ani z uzyskanymi wynikami, ani z teorig, na gruncie ktdrej s3
interpretowane” (Oles$ 2010, s. 46).

By¢ moze powinni$my, tak jak czynig to wspolczesnie socjolodzy, odejs¢ od
koncepcji pedagogiki ogdlnej jako metapedagogiki czy nauki nauk o wychowaniu
na rzecz pedagogiki wiedzy czy pedagogiki bez granic, lub - jak proponowat to
Zygmunt Bauman - ,,dyskursu bez formacji” (za: Sojak 2004, s. 35). W humanistyce
i naukach spolecznych nie mozna bazowa¢ na traktowaniu dyscyplin naukowych
jako rozwijajacych si¢ jedynie dzigki kumulatywnemu rozwojowi wiedzy i uzyski-
waniu powszechnej zgody co do podstawowych probleméw i metod badawczych.
Pojawiaja si¢ bowiem w nauce anomalia, ktérych nie potrafig wyjasnic istniejace
teorie, co prowadzi do rewolucji naukowych. To wlasnie w wyniku odrzucenia
dotychczasowego paradygmatu badawczego i ukonstytuowania nowej tradycji
badawczej oraz stylu badan dochodzi do zmian, ktére naruszaja tradycje i generuja
nowe podejécia badawcze.

Tym samym pojawia si¢ nowy paradygmat uprawiania nauki, ktory okreslany
jest jako: ,[...] «nauka post-akademicka» (J. Ziman), «potrdjna helisa» (H. Etzkowitz
iL. Leydesdorff), «technonauka» (B. Latour), «<nauka post-normalna» (P. Weingart),
«nauka dla zwyktych ludzi» (grassroots science, T. Hansen), «akademicki kapita-
lizm» (S. Slaughter i L. Lesie). Roznice miedzy wymienionymi koncepcjami nie
maja jedynie charakteru terminologicznego, ale takze merytoryczny” (Lekka-
-Kowalik 2010, s. 79).

Rozwdj wspolczesnej nauki osiggnal juz taki poziom, ze zaczyna rozwijaé si¢
w obrebie kazdej z nauk refleksja nad refleksja, teoria teorii, modele modeli, wiedza
o wiedzy, czyli metawiedza.

Badania naukowe nie s3 juz ,,obiektywnym” badaniem $wiata przyrodniczego
czy spolecznego przez wyizolowany podmiot poznajacy, gdyz nastapito otwarcie
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granic miedzy naukami oraz zanikaja hierarchicznie funkcjonujace wspdlnoty
badawcze na rzecz doraznie powolywanych zespotéw badawczych, ktore realizuja
krotkotrwate projekty naukowe, oraz ma miejsce wlaczanie sie¢ w rozwigzywanie
formutowanych w nich probleméw badawczych takze nowego typu organizacji typu
think thank. ,Ksztaltuja si¢ inne formy kontroli jakosci badan, kryteria teoretyczne
jakosci wiedzy stapiaja sie z kryteriami praktycznymi. Tradycyjnie jakos¢ badan
i wynikow byla oceniana przez kolegdw z tej samej dyscypliny za pomoca takich
mechanizmoéw, jak recenzowanie (peer Review); [...] nie ma stabilnej taksonomii
dyscyplin, z ktérych mieliby pochodzi¢ oceniajacy «fachowcy», a ponadto znane
formy kontroli jakosci nie moga by¢ tatwo zaaplikowane do probleméw, w rozwia-
zywaniu ktorych biorg udzial rozmaici «producenci» wiedzy, ale takze «dyrygenci»,
«sprzedawcy wiedzy» czy jej «dystrybutorzy». Nie ma jasnych kryteriow, ktore
mogtyby stuzy¢ do oceny jakosci badan i zdobytej wiedzy, poniewaz jest wiele
wymiaréw jakosci” (Lekka-Kowalik 2010).

Pedagogika ogélna moze zatem - w dobie ponowoczesnosci, integracji wiedzy
nauk pogranicza dla poszczegdlnych dyscyplin naukowych - zosta¢ wzbogacona
o tak rozumiang metapedagogike, dzieki ktorej mozliwe statoby si¢ okreslenie
wezlowych probleméw nauk o wychowaniu w ich rozlicznych rejestrach. W zad-
nej mierze nie moze to prowadzi¢ do jakiejs nowej formy usuwania z pola wiedzy
teorii czy pradéw naszej dyscypliny naukowej z powoddéw ideologicznych czy
metodologicznych, gdyz rozwdj humanistyki i nauk spolecznych w sposéb natu-
ralny generuje tak glebie, jak i plynnos¢ mysli, przenikania réznych dyskursow,
~performatywnosci kultur”, takze w zakresie teorii ksztalcenia i wychowania.

Kazdy z kierunkéw czy pradéw mysli pedagogicznej ma wiele odmian w zalez-
nosci od tego, czy zrédlem jego rozwoju stala si¢ mysl filozoficzna, socjologiczna,
psychologiczna czy politologiczna. Badania metateoretyczne mogg stuzy¢ odczyta-
niu ich wartosci i znaczen oraz sprzyja¢ prowadzeniu badan empirycznych, ktére
pozwola na zweryfikowanie zasadnosci czy adekwatno$ci przyjmowanych w nich
zalozen antropologicznych, spotecznych, kulturowych czy psychologicznych. To
dzigki nim mozna stwierdzi¢, czy konstruowany proces (samo-)ksztalcenia i/lub
(samo-)wychowania osoby jest adekwatng do ich fundamentalnych przestanek
»[...] wedrowka ku prawdzie, dobru i pigknu we wspdtodczuwaniu i dgzeniu do
wspdtrozumienia” (Rynio 2004, s. 356) wychowawcy i wychowanka. Wymaga to
jednak nowego jezyka, innej struktury narracyjnej, co wcale nie oznacza, ze lepszej
lub wykluczajacej pozostale, jakie sa obecne w naukach humanistycznych. Mam tu
na uwadze potrzebe pisania i méwienia o pedagogice adekwatnej do danego pradu
mysli, ale i zarazem myslenia i dzialania zgodnie z ta pedagogika.

Powinni$my chyba porzuci¢ marzenie o konstruowaniu metapedagogiki jako
doskonalej i absolutnie pewnej nauki nauk o wychowaniu, ktéra bazowataby
na rygorystycznie rozumianej episteme, na rzecz rozwijania pedagogiki ogélnej
o rozluznionych pozytywistycznych regulach doksa, a zatem wiedzy niepewnej,
ktéra odznaczalaby si¢ nie pewnoscia, lecz prawdopodobienstwem, adekwatnie
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wyrazanym do realnie i jedynie mozliwych w jej zakresie sadéw probabilistycz-
nych. Bliski jest mi poglad Jozefa Zycifiskiego na temat skutkéw metanaukowej
rewolucji w XX wieku, ktorej ,,[...] istotng cechg jest porzucenie epistemetycznej
teorii jednej, pewnej, wszechobejmujacej wiedzy oraz przyjecie doksatycznej nauki
napigtnowanej pluralizmem poznawczym, zasadniczg niedoskonatoscig i rozwo-
jem w czasie. Obszar metanaukowej rewolucji miesci si¢ pomiedzy nieosiggalng
episteme a uchwytng doksa” (Zycinski 2013, s. 23).

Zakonczenie

Pedagogika ogdlna - niezaleznie od tego, w ktérym z powyzszych zakreséw miataby
sie miescic¢ - jest nauka teoretyczng czy teoretyczng pedagogika formujaca, konsty-
tuujaca myslenie pedagogiczne, pobudzajacy intuicje i poglebiajacg racjonalnosé
pedagogiczng. Badanie mys$li pedagogicznej zobowigzuje zarazem do sformultowa-
nia kryteriow, ktore w $wietle naszej recepcji mogly rzutowac na powstanie danej
teorii. Badane przez nig fenomeny nie sg traktowane jako jedynie prawdziwe czy
stuszne, jesli sa lokowane w teorii przynaleznej do centrum czy dominujacego
paradygmatu, gdyz czlowiek jest istotg wielowymiarowa, wielowarstwowa, moze
wiec by¢ ksztalcony i wychowywany nie tylko tak, jak okresla to tradycja, ale i ina-
czej. Dzi$ juz nie ma watpliwosci, Ze wszystkie nauki humanistyczne i spoteczne
s konfrontowane z pluralizmem idei, teorii, ideologii i filozofii wychowania czy
ksztalcenia. Rozwdj pedagogik systematycznych w ramach poszczegélnych nurtéw
czy paradygmatéw dokonuje sie w ztozonych warunkach, ale mobilizuje przedsta-
wicieli kazdego z nich do konstruowania wlasnych drogowskazéw wychowania
czy ksztalcenia.

Doba ponowoczesna zrywa z metanarracja, super-projektem w liczbie poje-
dynczej, acz powszechnie obowiazujacej na rzecz wielosci i réznorodnosci. ,Dzi$
zyjemy projektami, nie projektem. Projektowanie i zabiegi, jakich spelnianie pro-
jektow wymaga, ulegly prywatyzacji, deregulacji i fragmentaryzacji” (Bauman
1995, S. 19).

Juz zadna teoria pedagogiczna (takze postmodernistyczna) nie moze by¢ rozpa-
trywana jako zdystansowana, obiektywna forma ogladu i oceniania calej rzeczy-
wistosci spolecznej. Jej pluralizm i spoteczno-kulturowa wielowymiarowos¢ nie
pozwalajg na to, aby dyskurs postmodernistyczny odebral ktéremus z dotychczas
uznanych przez nauke teorii modernistycznych podstawy do roszczenia o uznanie
uniwersalnosci ich analiz i systemow wartosci. Skoro bowiem postmodernizm znosi
uniwersalne wartosci, to projekty dzialan pedagogicznych powinny znalez¢ swoje
podstawy w idei ,,lokalnej” emancypacji. Oznacza to otwarcie si¢ wladzy i spote-
czenstwa na artykulacje indywidualnych i grupowych stanowisk podmiotowych,
ktére miatyby prawo do kreowania czy kultywowania réznic jako istotnych elemen-
tow $rodowiska edukacyjnego, a tym samym do tworzenia odrebnych pedagogii
adresowanych do poszczegdlnych obszaréw spolecznego zréznicowania. Taka
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artykulacja przemian opartych na polityce roznic i wielowymiarowosci wymaga
potraktowania pedagogéw jako transformatywnych intelektualistow petniacych
stuzbe w praktyce emancypacji i dyskursie wolnosci.

W pedagogice nadal bedzie miata miejsce nieustanna potrzeba tkwienia w an-
tagonizowaniu teorii pedagogicznych, aby dzigki temu zabiegowi manipulowa¢
ich percepcja i pozyskiwa¢ dla zwolennikéw, protagonistow czyjejs lub jakiejs
pedagogiki (Dziewiecki 2002; Gizowski 2015; Kiere$ 2009). Wynika to jednak
z angazowania si¢ w III RP czesci naukowego srodowiska, takze pedagogicznego,
w polaryzowanie z udzialem naukowej argumentacji sceny politycznego poparcia
dla rzadzacych lub dla opozycji. Kategoria dwoistosci zamiast dychotomii ma
kluczowe znaczenie dla rozwoju nauk spotecznych, o ile nie jest ona zawezona do
synergii dwoch teorii, dwoch podejs¢, orientacji poznawczych, ale stwarza szanse
na wyjscie poza nie (Witkowski 2001).

Przed nami zatem rozwijanie pedagogiki ogdlnej w jej mozliwych postaciach,
ktérych zrodtem sg wszystkie dziedziny i dyscypliny nauk zajmujace sie cztowie-
kiem i jego funkcjonowaniem w spoleczenstwie. Ich intra-, inter- i transdyscy-
plinarny rozwoj jest warunkiem koniecznym istnienia pedagogiki jako nauki.
Rozwdj pedagogiki ogélnej domaga sie pluralizmu naukowego, otwartego dia-
logu i otwartosci na prawde, aby nie stuzyla ona doraznym celom politycznym,
gospodarczym czy technicznym, lecz takze celom pozornie nieuzytecznym, do
ktérych nalezy realizacja w zyciu kazdej osoby wartosci transcendentnych, kultu-
rowych, humanistycznych. Rewolucja postindustrialna stawia pedagogike przed
szczegdlnym wyzwaniem budowania cywilizacji humanum, w ktérej pomozemy
dzieciom i mlodziezy, ale takze §wiatu dorostych czy osdb starszych rozwigzywac
ich codzienne problemy w $wiecie realnym, z jednoczesnym zrozumieniem senséw
zachodzacych w wirtualnym $wiecie.

Bibliografia

Bauman Z. (1995). Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci. ,Wyklady
Kopernikanskie w Humanistyce”. Torun: Uniwersytet Mikotaja Kopernika.

Berner H. (2006). Wspétczesne kierunki pedagogiki. W: Sliwerski B. (red.).
Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu. T. 1. Gdanisk: GWP.

Brezinka W. (2005). Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych.
Podrecznik akademicki, ttum. Kochanowicz J. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Dabrowski M. (red.). (2011). Komparatystyka dla humanistow. Podrecznik akade-
micki. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Dziekonski S. (2004). Rozwdj wychowawczej mysli Kosciola na przestrzeni ostatnich
wiekow. Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

Dziewiecki M. (2002). Wychowanie w dobie ponowoczesnosci. Kielce: ,,Jedno$¢”.

Folkierska A. (1990). Pytanie o pedagogike. Warszawa: Wydawnictwo UW.



38 BOGUSLAW SLIWERSKI [18]

Gizowski M. (2015). Niebezpieczne nurty i idee filozoficzno-pedagogiczne XX wieku.
Koszalin: Wydawnictwo Uczelniane Politechniki Koszalinskie;j.

Gromkowska A. (2002). Kobiecos¢ w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezen-
tacje. Poznan: Wydawnictwo ,,Wolumin”.

Hejnicka-Bezwinska T. (1997). Tozsamos¢ pedagogiki. Od ortodoksji ku heteroge-
nicznosci. Warszawa: Wydawnictwo 69.

Heller M. (2013). Wstgp. Episteme i doksa W: Zycinski J. Struktura rewolucji meta-
naukowej. Warszawa: CC Press.

Jaspers K. (2006). O Zrddle i celu historii. ttum. Marzecki J., ,Biblioteka Europejska”.
Kety: Wydawnictwo Marek Derewiecki

Kieres B. (2009). O personalizm w pedagogice. Studia i szkice z teorii wychowania.
Lublin: Fundacja Servivere Veritati Instytut Edukacji Narodowe;j.

Kopciewicz L. (2003). Polityka kobiecosci jako pedagogika réznic. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls” 2003.

Kopciewicz L. (2005). Kobiecos¢, meskosc i przemoc symboliczna. Polsko-francuskie
studium poréwnawcze. Krakow-Gdansk: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” -
Uniwersytet Gdanski.

Kopciewicz L. (2007). Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastoso-
waniem teorii spotecznej Pierre’a Bourdieu. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP.

Kostkiewicz J. (2012). Pedagogie katolickich zgromadze zakonnych. Historia i wspot-
czesnosé. T. 1. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kriiger H.-H. (2005). Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu.
ttum. Sztobryn D., wstep i oprac. Sliwerski B. Gdanisk: Gdaniskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Kunowski S. (2000). Problematyka wspétczesnych systeméw wychowania. ,,1dee,
Metody, Inspiracje”. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kupisiewicz C. (2011). Z dziejow teorii i praktyki wychowania. Podrecznik akade-
micki. ,,Pedagogika Nauce i Praktyce”. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kwiatkowska H. (red.). (1994). Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Warszawa: Instytut
Historii Nauki, Oswiaty i Techniki.

Kwiecinski Z., Witkowski L. (red.). (1990). Ku pedagogii pogranicza. Torun:
Wydawnictwo UMK.

Lekka-Kowalik A. (2010). Nauka jako zawdd i powotanie - sto lat po analizach
Maxa Webera. W: Walczak M. (red.). Metodologia. Tradycja i perspektywy.
Lublin: Wydawnictwo KUL.

Lenzen D. (1992). Reflexive Erziehungswissenschaft am Ausgang des postmoder-
nen Jahrzehnts oder Why should anybody be afraid of red, yellow and blue?
»Zeitschrift fir Padagogik”, nr 29.

Leppert R. (2005). Metapedagogika czy pedagogika krytyczna? Pytanie o status na-
ukowy pedagogiki ogélnej. W: Hejnicka-Bezwinska T., Leppert R. (red.). Ewolucja
»0g0Inosci” w dyskursach pedagogicznych. Bydgoszcz: Wydawnictwo UKW.



[19] PEDAGOGIKA OGOLNA W PONOWOCZESNYM SWIECIE 39

Lewowicki T. (2005). O ,,0g6lnosci” pedagogiki ogélnej. Kilka uwag pod rozwage.
W: Hejnicka-Bezwinska T., Leppert R. (red.). Ewolucja ,ogélnosci” w dyskursach
pedagogicznych. Bydgoszcz: Wydawnictwo UKW.

Madsen K. B. (1980). Wspélczesne teorie motywacji. Naukoznawcza analiza po-
réwnawcza. ttum. Jakubczyk A., Lapinski M., Szustrowa T. ,,Biblioteka Mysli
Wspolczesnej”. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Marek Z. (1994). Rozwdj teorii religijnego wychowania dziecka w wieku przedszkol-
nym w Polsce w latach 1945-1990. Krakow: Wyd. WAM Ksieza Jezuici.

Marynowicz-Hetka E. (2006). Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademicki. T. 1.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Melosik Z. (1995). Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji. Torun-Poznan:
Edytor.

Melosik Z. (1996). Tozsamos¢, ciato i wladza. Teksty kulturowe jako (kon)teksty
pedagogiczne. Poznan-Torun: Wydawnictwo ,,Edytor”.

Melosik Z. (2013). Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy. W niewoli wltadzy
i wolnosci. Krakoéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Milerski B., Sliwerski B. (red.). (2000). Pedagogika. ,PWN Leksykon”. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Mozdzen S. (2001). Inspiracje katolickiej mysli wychowawczej w Polsce do potowy
XX wieku. Kielce: Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej.

Muszynski H. (1982). Spér o metodologiczny status nauk o wychowaniu. ,,Kwartalnik
Pedagogiczny”, nr 2.

Nowak M. (2008). Teorie i koncepcje wychowania. ,Pedagogika Wobec
Wspolczesnosci”. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Oles P. (2010). Interdyscyplinarnos¢ - wyzwanie i koniecznos¢. ,Rocznik
Pedagogiczny”, nr 33.

Palka S. (1987). Kierunki rozwoju pedagogiki i ich metodologiczne konsekwencje.
W: Palka S. (red.). Teoretyczne podstawy pedagogiki. ,,Skrypty Uczelniane”,
nr 562. Krakéw: Uniwersytet Jagiellonski. Instytut Pedagogiki.

Palka S. (1999). Pedagogika w stanie tworzenia. Krakow: Wydawnictwo U]J.

Ryk A. (2012). W poszukiwaniu pedagogicznego arché. Zarys systemow pedagogicz-
nych. ,Prace Monograficzne - Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie”, nr 601. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego.

Rynio A. (2004). Integralne wychowanie w mysli Jana Pawta I1. Lublin: Wydawnictwo
KUL.

Sojak R. (2004). Paradoks antropologiczny. Socjologia wiedzy jako perspektywa
ogolnej teorii spoleczeristwa. ,Monografie Fundacji na Rzecz Nauki Polskie;j”.
Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego.

Szkudlarek T. (1993). Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykarskiego postmoder-
nizmu. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.



40 BOGUSLAW SLIWERSKI [20]

Szkudlarek T., Sliwerski B. (1991). Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedago-
giki. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Sztompka P. (1985). Teoria socjologiczna kotica XX wieku. Wstep do wydania pol-
skiego W: Turner J. H. Struktura teorii socjologicznej. Warszawa: PWN.

Sliwerski B. (2011). Wspélczesna mysl pedagogiczna: znaczenia, klasyfikacje, badania.
Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Sliwerski B. (2015). Wspélczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”.

Tchorzewski A. M. de (1995). Pedagogika ogolna czy metapedagogika? W: Hejnicka-
Bezwinska T. (red.). Pedagogika ogolna. Tradycja, terazniejszos¢, nowe wyzwania.
(Materiaty pokonferencyjne). Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane WSP.

Welsch W. (1998). Nasza postmodernistyczna moderna. ttum. Kubicki R., Zeidler-
Janiszewska A. Warszawa: Oficyna Naukowa.

Witkowski L. (1988). Tozsamos¢ i zmiana. Torun: Wydawnictwo UMK.

Witkowski L. (2001). Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego. (Z aneksem
o Sergiuszu Hessenie). Krakéw-Torun: WIT-GRAF.

Witkowski L. (2013). Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia. Teoria.
Krytyka. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Woloszyn S. (1998). Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Préba syntetycz-
nego zarysu na tle powszechnym, wyd. 2, poszerzone. Kielce: Dom Wydawniczy
»Strzelec”.

Wrébel S. (2006). Wstep. W: Wrébel S. (red.). Uniwersytet w opatach. ,,Studia
Pedagogiczno-Artystyczne”. T. 6. Kalisz-Poznan: Wydzial Pedagogiczno-
Artystyczny UAM w Poznaniu.

Zielinska-Kostyto H. (2005). Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej
poprzez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore’a Bramelda. Torun:
Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

Zycinski J. (2013). Struktura rewolucji metanaukowej. Warszawa: CC Press.

Zrédla do dziejéow wychowania i mysli pedagogicznej (1995-1998). wybdr i oprac.:
Woloszyn S. T. 1-3. Kielce: Wydawnictwo ,,Strzelec”.

»GENERAL” PEDAGOGY IN THE POST-MODERN WORLD

Summary: The author presents the problem of theoretical ,,general” pedagogy in the
post-modern world. It is expressed in the absence of “one” theory, one meta-language
which is used to describe and explain basic concepts and processes. Moreover, it creates
theoretical foundations for the development of detailed pedagogical sciences. Each attempt
to set up a universal project or meta-narration becomes an unreasonable interpretation of
phenomena or theories and the will to gain power. None of the individual interpretations
can be superior to any others. There are no ‘better’ and ‘worse’ theories. I present new
approaches to pedagogy as:
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- a science of pedagogical sciences (metapedagogy);
- as comparative pedagogical thoughts;
- as a meta-science, or the science of all sciences about upbringing and education.

Key words: pedagogy, metapedagogy, meta-science, theory, science, pedagogical thought,
metanarrative.
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»W dzisiejszych czasach nie obowigzuje zasada
ciggtego i kumulatywnego poszerzania wiedzy,
mamy raczej do czynienia z procesem nieustannego
zapominania i odzyskiwania”
(Bauman 2012, s. 8-9)

Streszczenie: W literaturze spotykamy rézne definicje ,,pedagogiki ogdlne;j”, ale kazda
z tych definicji wiaze si¢ z jawnym lub ukrytym pojmowaniem pedagogiki przez jej au-
tora. W tym tekscie przedstawilam rozumienie pedagogiki (i ,pedagogiki ogélnej”),
ktére zostalo wypracowane w procesie instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji pedagogiki
w uniwersytetach II Rzeczypospolitej. Dojrzata koncepcja pedagogiki (i ,pedagogiki
ogolnej”) Kazimierza So$nickiego spetniata kryteria wypracowane przez Szkote Lwowsko-
Warszawska, ale wydanie pracy przedstawiajacej te koncepcje w 1946 roku skazywato ja
na zmarginalizowanie i odrzucenie.

Stowa kluczowe: proces instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji w nauce, pedagogia—peda-
gogika-pedagogika ogélna, system naukowy-system pedagogiczny-koncepcja.

Wprowadzenie

Inspiracja dla takiego sformutowania tematu byla praca Wincentego Okonia (2000)
Wizerunki stawnych pedagogow polskich, w ktdrej zostaly zamieszczone dwa bio-
gramy o tytulach: 1. Kazimierz Twardowski — nauczyciel uczonych (Okon 2000,
S. 447-470); 2. Kazimierz Sosnicki - uczenn Twardowskiego (Okon 2000, s. 365-390).
Tym, co taczy obydwa te nazwiska uczonych, jest Szkota Lwowsko-Warszawska
(SL-W). Krétka charakterystyka tej formacji intelektualnej zostanie przedstawiona
w pierwszej czesci tekstu.

Motto artykulu sygnalizuje, Ze w recepcji owej formacji intelektualnej mielismy
i mamy do czynienia z procesem zapominania i odzyskiwania pamigci o niej. Swoje
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rozwazania skoncentruje jednak gléwnie na powstaniu i recepcji koncepcji peda-
gogiki (i ,,pedagogiki ogolnej”) Kazimierza So$nickiego jako ucznia Kazimierza
Twardowskiego i jednego z co najmniej 70 przedstawicieli tej szkoly (Wolenski
2014, 8. 13). Struktura niniejszego tekstu pokazuje, Ze koncepcja ta jest traktowana
jako wytwdr jednego uczonego, ktéra ma uzasadnienie w szeroko rozumianym
kontekscie politycznym, kulturowym i spolecznym pierwszej potowy XX wieku
oraz w kontekscie formacyjnym zwigzanym z powstaniem SL-W. Moim zamie-
rzeniem autorskim jest w zwigzku z tym opisanie, wyjasnienie i interpretacja
zwiazku owego kontekstu z koncepcja pedagogiki (i ,pedagogiki ogélnej”), ktora
zostala zaprezentowana przez Kazimierza Sosnickiego po II wojnie $wiatowe;.
Uwarunkowania recepcji tej koncepcji okazaly si¢ jednak bardzo niekorzystne dla
naukowej i pragmatycznej recepcji tej koncepciji.

Chciatabym tez uprzedzi¢ Czytelnika niniejszego tekstu, Ze odrézniam - zreszta
za Kazimierzem So$nickim - koncepcje dyscypliny naukowej i jej struktury od
programu nauczania przedmiotéw i podrecznikéw akademickich, ktére tym pro-
gramom odpowiadaja. Dodam jeszcze, ze od momentu wprowadzenia pedagogiki
jako przedmiotu ksztalcenia w uniwersytetach obszaru niemieckojezycznego (na
przetomie XVIII i XIX wieku) mogliby$my przesledzi¢, jak zmieniaty si¢ pomysty
nauczycieli akademickich na realizacje przedmiotéw uznawanych za podstawowe
dla wyksztalcenia pedagogicznego i pyta¢ o zwigzek tych zmian ze zmianami
dotyczacymi koncepcji pedagogiki. Ten niezmiernie interesujacy problem nie jest
jednak przedmiotem mojego zainteresowania w niniejszym tekscie, lecz jest nim
koncepcja pedagogiki (i pedagogiki ogdlnej) Kazimierza Sosnickiego, ktora znajduje
uzasadnienie w tym, co faczy wszystkich przedstawicieli SL-W.

Kulturowe uwarunkowania wlaczenia pedagogiki
w zakres zainteresowan SL-W?!

Jezeli zgodzimy si¢ co do tego, Ze geneza pedagogiki jako dyscypliny naukowej byla
zwigzana z realizacjg o§wieceniowej idei postepu, kreowaniem $wiata nowoczes-
nego oraz reformg uniwersytetu jako instytucji, ktorej skutkiem bylo powstanie
i upowszechnienie Humboldtowskiego modelu tej instytucji jako uniwersytetu
nowoczesnego (liberalnego), to moglibysmy powiedzie¢, ze Polska pod koniec
XVIII wieku utracita szans¢ na uczestniczenie w dziele wprowadzania pedagogiki
w struktury europejskich uniwersytetéw. Rozbiory Polski na dziesieciolecia zamro-
zily nie tylko szanse na rozwdj formy organizacyjnej panstwa polskiego, lecz takze
procesy modernizaciji, ktorych skutkiem miato by¢ przejscie od spoleczenstwa rol-
niczego do spoleczenstwa industrialnego. Nastepstwem tego byt podziat polityczny
terytorium miedzy trzy imperia zaborcze oraz podzial kulturowy, poniewaz ziemie

1 Takie zatytutowanie czg$ci pierwszej odsyla jednoczesnie do szerszego opracowania tego tematu
(Hejnicka-Bezwinska, 2014, s. 19-38).
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wlaczone do panstw obszaru niemieckojezycznego nalezaty do panstw stanowia-
cych centrum kulturowe Europy Zachodniej, a ziemie pod zaborem rosyjskim
znalazly sie w panstwie, ktére decydowalo o kulturze Europy Wschodniej. Skutki
tego podzialu do dzisiaj s3 identyfikowane na ziemiach wspoiczesnej Polski.

Postugujac sie kategorig pojeciowa centrum cywilizacyjnego i peryferii, mozna
sformutowac tezg, ze rozbiory Polski sprawily poglebienie sie peryferyjnosci cy-
wilizacyjnej wéréd mieszkancéw dawnych ziem panstwa polskiego, ogranicza-
jac jeszcze bardziej szanse na uczestnictwo Polakéw w procesie modernizacji.
Sytuacje te tak opisuje Norman Davies: ,,Jak nigdy przedtem, dziewig¢tnastowieczna
Europa pulsowala sila — technicznag, gospodarcza, kulturalna, interkontynentalna.
Podstawowymi symbolami tej potegi byly maszyny - lokomotywy, gazownie, dy-
nama [...] Byl to naprawde tryumfalny «wiek sity» Europy. Prym wiodly najpierw
Wielka Brytania — 6w «warsztat $wiata» — a w nastepnych dziesiecioleciach Niemcy
[...] Wéréd przegranych i ofiar byly wszystkie jednostki i wszystkie narody, ktére
albo nie potrafily si¢ przystosowa¢, albo nie umialy stang¢ do wspétzawodni-
ctwa - chlopi, rzemieslnicy/tkacze, miejska biedota, ludy zamieszkujace kolonie;
Irlandczycy, Sycylijczycy, Polacy, ktérzy byli zmuszeni emigrowa¢ caltymi milio-
nami” (Davies 2002, s. 807-809).

Poszukiwanie identyfikacji tozsamosciowych, wprowadzajacych pedagogike
w struktury akademickie polskich uniwersytetéw, powiazane wiec by¢ musi z od-
wolaniem si¢ do wydarzen, ktére spowodowaly, ze wykorzystana zostata przez
uniwersytety istniejace w Galicji wzgledna autonomia tych ziem, uzyskana wlatach
60. XIX wieku. Srodowiska uczonych skupionych w obydwu uniwersytetach gali-
cyjskich (Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie oraz Uniwersytet Lwowski) maja
swoj ogromny wkiad w podnoszenie poziomu $wiadomosci spolecznej poprzez
ksztalcenie nauczycieli, szczegdlnie nauczycieli gimnazjow. We Wprowadzeniu
zapowiedzialam jednak, ze w tym tekscie rezygnuj¢ z omoéwienia roli uniwer-
sytetow w pedagogicznym przygotowaniu nauczycieli do zawodu. Ten problem
przedstawitam w monografii (Hejnicka-Bezwinska 2015). Chce ograniczy¢ sie
do przedstawienia roli Kazimierza Twardowskiego (1866-1938) jako ,,nauczyciela
uczonych” i tworcy SL-W oraz Kazimierza Sosnickiego jako jego ucznia.

Kazimierz Twardowski studiowal w Wiedniu. Po uzyskaniu stopnia doktora
i stopnia doktora habilitowanego na Uniwersytecie Wiedenskim zostal powotany na
stanowisko profesora filozofii, petnigc w latach 1895-1930 role kierujacego katedra,
prodziekana, dziekana i rektora. Po roku 1930 pelnit funkcje profesora honorowego.
Autorzy monografii poswieconych Kazimierzowi Twardowskiemu podkreslaja, ze
podejmujac prace w Uniwersytecie Lwowskim, zaczynal w zasadzie od zera. Nie
bylo w tej uczelni ani systematycznego kursu filozofii, ani seminarium filozoficz-
nego, a jak wspominaja jego uczniowie - sale wyktadowe ,,$wiecity pustkami”. Jeden
z jego uczniow tak pisze o zaangazowaniu profesora w budowanie akademickiego
statusu filozofii i nauk humanistycznych: ,,Linia dotychczasowa zywota profesora
Twardowskiego - to obraz rezygnacji z wielkiej kariery naukowej w $rodowisku
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niemieckim i po$§wiecenie swych sil sprawie nauczania nauczycieli w Polsce. Dalszy
krok ofiary - to rezygnacja z rozkoszowania si¢ finezjami zagadnien spekulatyw-
nych i oddanie si¢ w zamian prozaicznej robocie u podstaw w spoleczenstwie
jednocze$nie zaniedbanym, wynaturzonym i krnagbrnym. W koncu - wziecie
bezposrednio na siebie robienia porzagdkéw w gromadzie ludzkiej, niemajacej
tradycji poprawnego wspoétdziatania” (Kotarbinski 1958, s. 898).

Doswiadczenie zwigzane z poznawaniem filozofii i nauki $wiata Zachodniego
oraz podejmowane problemy badawcze, jak rowniez dziatalno$¢ organizacyjna
i dydaktyczna zwigzana z pelnieniem roli profesora skianialy uczestnikow bu-
dowanej formacji intelektualnej do: 1) sprzeciwu wobec tej szczegolnej odmiany
»filozofii stowianskiej” (obciazonej mesjanizmem, mistycyzmem, cierpietnictwem);
2) sprzeciwu wobec braku logiki i odpowiedzialnosci za to, co jest mdwione i pisane,
nie tylko w tekstach kulturowych, lecz takze w codziennym porozumiewaniu si¢
ludzi (zjawisko to wyrazato sie w ubodstwie jezykowym oraz w stosowaniu jezyka
napuszonego, kwiecistego, obfitujacego w bogate chwyty erystyczne); 3) pogodze-
nia sie z tym, ze wiek XIX przyniost kryzys filozofii klasycznej (filozofii wielkich
systemow filozoficznych); 4) zgody na to, Ze kryzys ten nie oznacza wcale konca
filozofii, problemoéw filozoficznych i filozofowania; 5) odkrycia nowego wyzwania
intelektualnego w budowaniu inaczej pojmowanych zwigzkoéw filozofii z nauka,
a szczegolnie z naukami humanistycznymi, ktére w tym czasie poszukiwaty i kre-
owaly swoja tozsamo$¢ dyscyplinowa.

Podjecie tych wyzwan sprawilo, ze nie tylko zapelnity sie sale wyktadowe
Uniwersytetu Lwowskiego, ale uksztaltowala si¢ nowa formacja intelektualna,
ktorej przedstawiciele majg swoj znaczacy udzial zaréwno w budowaniu tozsa-
mosci polskiej filozofii wspdlczesnej i ksztalceniu profesjonalnych filozoféw, jak
i w instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji wielu innych dyscyplin naukowych,
szczegoOlnie w zakresie nauk humanistycznych.

Ubolewam nad tym, Ze znaczenie SL-W odkryli juz i opisali filozofowie i psy-
chologowie oraz przedstawiciele innych dyscyplin humanistycznych, ale tej lek-
¢ji — w moim przekonaniu - pedagodzy jeszcze nie odrobili do konca, chociaz
trzeba zauwazy¢ i z uznaniem odnie$¢ sie do faktu, Ze w 2014 roku odbyta si¢
w Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy konferencja na ten temat
pt. »,Pedagogika w Szkole Lwowsko-Warszawskie;j”.

W tym miejscu przypomnie¢ jeszcze muszg, ze przedstawicieli SL-W nie faczyta
zadna wspolna doktryna ani zaden $wiatopoglad. Laczyla ich ogromna troska
o jezyk naukowy (jednoznaczng komunikatywnos¢ przekazu) oraz sposéb docho-
dzenia do wynikéw badan, czyniacy je mozliwie najbardziej wiarygodnymi. O sile
tej formacji intelektualnej decydowaly gléwnie badania logikow i psychologéw. Jan
Wolenski tak pisze o tworcy SL-W: ,, Twardowski postawil sobie za cel nawigzanie
kontaktu ze wspotczesng mu mysla filozoficzng. Zachecat swoich uczniéw, aby po-
znawali obce idee filozoficzne, ale bez podporzadkowania sie zadnej z dominujacych
filozofii z narodowego punktu widzenia, tj. niemieckiej, francuskiej lub brytyjskiej.
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[...] Ten stosunek do filozofii obcej (plus wiele innych czynnikéw, a w szczegoélno-
$ci entuzjazm dla budowy wlasnej tozsamosci kulturowej po I wojnie §wiatowej)
sprawil, ze filozofia polska po raz pierwszy w swoich dziejach znalazta si¢ obok
filozofii §wiatowej, a nie pozostawata wobec niej spdzniona. To byla olbrzymia
historyczna zastuga Twardowskiego i jego uczniéw, tym bardziej, ze stworzyt co$
niemal z niczego” (Wolenski 2014, s. 17-18).

Reforma uniwersytetéw galicyjskich na przetomie XIX i XX wieku oraz po-
wstanie Szkoty Lwowskiej (w latach 30. nazwano ja SL-W) i tzw. Polskiej Szkoly
Matematycznej (powigzanej z nazwiskiem Stefana Banacha) pozwolilo na to, aby
srodowiska akademickie poczawszy od 1916 roku bardzo powaznie zaczely sie
przygotowywac do organizacji nauki i akademickiego ksztalcenia w Polsce, w tym
czasie walczacej o niepodleglo$¢ oraz mozliwos¢ budowania struktur demokra-
tycznego panstwa europejskiego i narodowej tozsamosci.

Udzial SL-W w instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji pedagogiki

Zastuga Twardowskiego — w moim przekonaniu - bylo stworzenie regut i zasad
kultury filozoficzno-naukowej, ktéra w I Rzeczypospolitej pozwolila na skuteczng
instytucjonalizacje¢ pedagogiki w strukturach akademickich, a po IT wojnie $wia-
towej przez dluzszy czas uzasadniata obrong akademickiego statusu pedagogiki
w polskich uniwersytetach.

Wraz z odzyskiwaniem niepodlegto$ci na ziemiach wtaczanych do Polski poja-
wialy si¢ nowe uniwersytety (poza Uniwersytetem Jagiellonskim i Uniwersytetem
Lwowskim - nazwanym pézniej Uniwersytetem Jana Kazimierza). Juz w 1915 roku
wladze niemieckie wyrazity zgode na uruchomienie Uniwersytetu Warszawskiego
(dokonato si¢ to po wycofaniu wojsk rosyjskich i ewakuacji Cesarskiego
Uniwersytetu Warszawskiego do Rostowa nad Donem). W 1918 roku zostat reak-
tywowany Uniwersytet Stefana Batorego w Wilnie, powotany zostal Uniwersytet
Lubelski, nazwany pézniej Katolickim Uniwersytetem Lubelskim, a w 1919 roku
powotano Uniwersytet Poznanski.

W ustawie z dnia 13 lipca 1920 roku o szkotach akademickich przyjeto orga-
nizacje uniwersytetow, ktora wczesniej obowigzywata w uniwersytetach galicyj-
skich, a byla to organizacja obowiazujaca od roku 1863 w uczelniach austriackich.
Sankcjonowata ona humboldtowski model uniwersytetu. Kierujacymi prawie
wszystkimi katedrami filozofii i psychologii oraz wigkszoscig katedr pedagogiki
w wymienionych uniwersytetach zostali uczeni, o ktérych mozemy powiedziec,
ze byli uczniami Twardowskiego lub w inny sposéb byli zwigzani z formacja przez
niego stworzong. Potwierdza to teze Wincentego Okonia, ktory biogramowi tego
uczonego nadat tytul: Kazimierz Twardowski — nauczyciel uczonych (Okon 2000,
S. 447-470).

Pierwsza Katedra Pedagogiki i Dydaktyki powstata jednak w 1919 roku w struk-
turze Uniwersytetu Poznanskiego, a kierowanie nig powierzono Antoniemu
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Danyszowi (1853-1925). Do Poznania przeszed! on z Uniwersytetu Lwowskiego,
gdzie zatrudniony byt na stanowisku docenta. Po jego $mierci kierowanie katedra
przejal na krotko Bogdan Nawroczynski (1882-1974), a w latach 1927-1933 Ludwik
Jaxa-Bykowski (1881-1948). W Uniwersytecie Lubelskim Katedre Pedagogiki powo-
fano w1920 roku, a kierowanie nig powierzono Zygmuntowi Kukulskiemu (1890-
1944). Kierowal nig do 1939 roku. W Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie
Katedra Pedagogiki zostata powolana w 1925 roku, a kierowanie nig powierzono
réwniez Zygmuntowi Kukulskiemu. W 1938 roku Ludwik Chmaj (1988-1959) prze-
jat kierowanie tg jednostka. Katedra pedagogiki (dokladniej: Katedra Pedagogiki
i Organizacji Szkolnictwa) powstala w Uniwersytecie Warszawskim dopiero w 1926
roku. Jej organizacje powierzono Bogdanowi Nawroczynskiemu, ktdry stopien
doktora uzyskal pod kierunkiem Kazimierza Twardowskiego. W tym samym
roku (1926) powolano tez Katedre Pedagogiki w Uniwersytecie Jagiellonskim.
Kierowal nig Zygmunt Mystakowski. W struktury Uniwersytetu Jana Kazimierza
w Lwowie Katedra Pedagogiki zostata wlaczona dopiero w 1938 roku, a kierowanie
nig powierzono Bogdanowi Suchodolskiemu (1903-1992).

Odrebnymi instytucjami ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli
na poziomie wyzszym byly: 1) Panstwowy Instytut Pedagogiczny (PIP, 1918-
-1925); 2) Wolna Wszechnica Polska (WWP, 1919-1939); 3) Panistwowy Instytut
Nauczycielski (PIN, 1921-1927 i 1930-1935); 4) Panstwowy Instytut Pedagogiki
Specjalnej (PIPS, 1922-1939). Jedna tylko z tych szkét wyzszych zawodowych
uzyskata prawa akademickie do nadawania stopni i tytuléw naukowych. Byta to
Wolna Wszechnica Polska (prawa te uzyskata w 1933 roku).

Z wprowadzeniem pedagogiki w struktury akademickie zwigzana byla kwestia
nadawania stopni naukowych. Przejeta z obszaru niemieckojezycznego organizacja
uniwersytetow zakladata mozliwos¢ uzyskania stopnia doktora oraz mozliwos¢
poddania si¢ procedurze habilitacyjnej. Malgorzata Przeniosto (2016) zwraca uwage
na nieco inng role habilitacji w IT RP niz obecnie. Ot6z habilitacja byla nie tyle
wskaznikiem nowych osiagnie¢ naukowych, ale przede wszystkim wigzala si¢
zuzyskaniem tytulu docenta, ktéry uprawniat do prowadzenia wyktadéw w szko-
tach wyzszych. Zglaszajacy sie do procedury habilitacyjnej musial: 1) legitymowac
sie stopniem doktora; 2) przedstawi¢ wydrukowang rozprawe habilitacyjng, uzy-
ska¢ pozytywng opinie rady wydziatu o posiadanych ,,kwalifikacjach osobistych”.
Procedura habilitacyjna obejmowata: recenzje rozprawy, dyskusje nad rozprawa
i wyklad kandydata. Z czasem zaczg¢to wymagac¢ pomyslnego zakonczenia proce-
dury habilitacyjnej od kandydatéw do objecia katedr jako jednostek organizacyj-
nych w strukturze uczelni.

Pomyslne zakonczenie procedury habilitacyjnej upowaznialo do uzyskania
tytulu docenta i prawa do prowadzenia wykladéw z danego przedmiotu. Tytut
docenta pedagogiki w 20-leciu migdzywojennym otrzymalo pie¢ oséb i byli to:
Zygmunt Kukulski (UJK - 1925), Zygmunt Mystakowski (U] - 1925), Kazimierz
Soénicki (UJK - 1934), Mieczystaw Ziemniewicz (UJK - 1935), Bogdan Suchodolski
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(UW - 1936). Tytul docenta pedagogiki ogélnej w Wolnej Wszechnicy Polskiej
uzyskat Bolestaw Dobrowolski (1872-1954). Okon jego biogram zatytulowal: Antoni
Bolestaw Dobrowolski - teoretyk samoksztatcenia (Okon, 2000, s. 67-96). W tym
samym czasie uniwersytety nadaly réwniez 13 osobom tytul docenta z dyscyplin
pokrewnych, m.in. z: historii (o$wiaty, pedagogiki, szkolnictwa w Polsce, wycho-
wania, wychowania i doktryn pedagogicznych, wychowania i szkolnictwa, wy-
chowania i szkolnictwa w Polsce), organizacji (szkolnictwa, wychowania), o§wiaty
pozaszkolnej, pedagogiki eksperymentalnej, pedagogiki eksperymentalnej i dy-
daktyki nauk przyrodniczych. Uprawnienia do prowadzenia wyktadéw, ktére nie
zostaly uzyskane na panstwowych uczelniach akademickich, weryfikowane byty
przez komisje powolang przy MWRIOP pod wzgledem formalnym, jezeli kandydat
chcial by¢ zatrudniony w uczelni panstwowe;j.

Proces instytucjonalizacji pedagogiki wskazuje, ze w strukturze pedagogiki
II Rzeczypospolitej (na poziomie habilitacji) zaczelty wyodrebniac si¢ nastepujace
zakresy problemowe: 1) ogélnych problemoéw pedagogiki (filozoficznych, histo-
rycznych, teoretycznych - w tym takze zwigzkow teorii z praktyka); 2) dydak-
tyki i szczegolowych metodyk nauczania; 3) wiedzy o instytucjach tworzacych
system oswiatowy; 4) historii praktyki edukacyjnej. Wida¢ zatem, ze proces
instytucjonalizacji pedagogiki w strukturach akademickich II RP doprowadzit
do zakwestionowania struktury pedagogiki wypromowanej przez herbartystow,
np. Wilhelma Reina (So$nicki 1967, s. 24-44), chociaz niektérzy pedagodzy takze
i w latach pdzniejszych jeszcze do niej nawigzywali.

Powstanie katedr pedagogiki w uniwersytetach wymusilo §wiadomy udziat
pedagogow jako cztonkéw tych jednostek organizacyjnych w dyskursie o tozsamo-
$ci pedagogiki jako dyscypliny naukowej. Ten problem w tym artykule musi by¢
jednak pominiety, chociaz oczywisty wydaje sie zwiazek dyskursu o tozsamosci
pedagogiki z procesem instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji pedagogiki oraz
ksztaltowaniem si¢ koncepcji pedagogiki (i ,pedagogiki ogolne;j”).

Status pedagogiki jako dyscypliny naukowej w II Rzeczypospolitej

Zaczne od przypomnienia, ze w kulturze europejskiej proces wprowadzania pe-
dagogiki w struktury akademickie zaczat si¢ w obszarze niemieckojezycznym na
przelomie XVIII i XIX wieku. Uruchomiony zostal praktyczna potrzebg lepszego
przygotowania duchowienstwa i nauczycieli do tego, aby wzrést ich autorytet i sku-
teczniejsze stalo si¢ ich oddzialywanie na to, co mys$la i skfonni sg czyni¢ ludzie
oraz grupy spoleczne jako podmioty modernizacji, decydujacej o stopniu realizacji
o$wieceniowej idei postepu. Dodajmy tez, ze ,o$wiecanie” uznawano za najwaz-
niejszy czynnik przeprowadzanych reform panstwowych, ktérych celem bylo
umocnienie struktur panstwa, doskonalenie organizacji i coraz lepsze spelnianie
ich funkcji. W Europie i Stanach Zjednoczonych humboldtowska reforma uniwer-
sytetow oraz tworzenie systemu o§wiatowego, w pewnym stopniu (na okreslonym
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poziomie) powszechnego, bezptatnego, zuniformizowanego i kontrolowanego
przez panstwo, byly zwigzane z realizacja interesow panstwa. W Polsce troska
o o$wiate oraz akademicki status pedagogiki wigze si¢ z budowaniem i umacnia-
niem IT Rzeczypospolitej (Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 57-152).

Weczedniej zasygnalizowane zmiany zwigzane z powstaniem SL-W pokazuja,
ze dorobek i osiggniecia ludzi tej formacji intelektualnej (oprécz wielu innych
uwarunkowan) przyczynily sie w sposdb znaczacy do uruchomienia w latach
1915-1919 na ziemiach wlaczanych do niepodleglego panstwa polskiego az czterech
nowych uniwersytetow (Warszawa, Wilno, Lublin, Poznan). W dwudziestoleciu
miedzywojennym we wszystkich uniwersytetach powstaly katedry pedagogiki
jako jednostki powolane przede wszystkim do budowania statusu pedagogiki jako
dyscypliny naukowej’.

W tym miejscu muszg zwrdci¢ uwage na to, ze katedry pedagogiki zostaty po-
wolane na polskich uniwersytetach II RP w latach 1919-1938, a wiec okolo 100 lat
pdzniej niz w uniwersytetach niemieckich. Najczesciej kierowali nimi uczniowie
Twardowskiego lub osoby powigzane w inny sposéb ze SL-W. Z tego powodu
Twardowski zostal nazwany ,,nauczycielem uczonych” (Okon 2000). Pamigtajmy
tez, ze 0sob wiaczonych w t¢ formacje intelektualng nie faczyla zadna doktryna
ani zaden $wiatopoglad, ani bezkrytyczne przenoszenie dorobku powstalego w in-
nych uwarunkowaniach kulturowych i historycznych. O europejskim statusie
SL-W zadecydowala oryginalno$¢ stworzonej przez to srodowisko kultury
filozoficzno-naukowe;j.

Przyczyng szczegélnych uwarunkowan w budowaniu tozsamosci pedagogiki
polskiej jako dyscypliny naukowej w dwudziestoleciu miedzywojennym byty na-
stepujace wydarzenia:

- na przetomie XIX i XX wieku rozpoczeta si¢ wielka krytyka herbartyzmu
i szkoly tradycyjnej;

— idee pajdocentryzmu i rozwdj psychologii eksperymentalnej sprzyjaty wzro-
stowi zainteresowania pedologig (Milerski i Sliwerski 2000, s. 159; Hejnicka-
-Bezwinska 2015, s. 132-139);

- zmienily sie zdecydowanie zalozenia filozoficzne konstytuujace myslenie
o procesach edukacyjnych przyjmowane przez twoércéw doktryn pedagogicz-
nych powstatych w wielkim nurcie nowego wychowania” i amerykanskiego
progresywizmu;

- powstawala i umacniala si¢ pedagogika faszystowska we Wloszech
iw Niemczech;

2 W niektdrych katedrach realizowano réwniez pedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, ale czesto do
ksztalcenia nauczycieli uniwersytety powolywatly jednostki o nazwie ,,Studium Pedagogiczne”.
Poza tym nauczycieli ksztalcono w liceach oraz wyzszych szkotach zawodowych. Te formy
ksztalcenia sg chetnie opisywane przez historykéw wychowania.
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— ksztaltowal si¢ nowy typ praktyki o§wiatowej podporzadkowanej ideologicz-
nej wizji budowania nowego cztowieka, nazwany wtedy pedagogikg sowieckg
(Hessen i Hans 1934).

W tej niezwykle skomplikowanej sytuacji zmian nie do utrzymania byl status
pedagogiki wypracowany w obszarze niemieckojezycznym i tozsamos¢ pedagogiki
herbartowskiej. Swiadomo$¢ tego stanu mial z pewnoécig Kazimierz Soénicki.
Swiadczy o tym jeden z jego artykuléw zatytutowany Trzy hasta (Sosnicki 1936,
s. 223-235). Autor tego artykulu wyréznit w kulturze europejskiej trzy wielkie epoki
i kazda z nich opisal za pomocg trdjcztonowego hasta: 1) kulture sredniowiecza
(chrzescijanska) charakteryzuja: wiara, nadzieja i milo$¢; 2) kulture czaséw nowo-
zytnych (racjonalistyczng) charakteryzuja: wolnos$¢, rownos¢ i braterstwo; 3) kul-
ture nowej, wyltaniajacej sie ery charakteryzuje: autorytet, sita i wtadza. Doda¢ tylko
mozna, ze takie charakterystyki dla polskiej pedagogiki byty odkryciem przelomu
lat 80. 1 90., a stalo si¢ to m.in. za sprawg tekstéw Zygmunta Baumana, w ktérych
przedstawial on dyskursy Zachodu zwigzane z kryzysem - przetomem, ujawnionym
przez postmodernizm, niezaleznie od tego, jak go pojmujemy i na kogo sklonni
jestesmy sie powolywac. Nie odzyskano jednak przy tej okazji pamieci o tekstach
Soénickiego i innych uczonych, méwigcych o kryzysie modernizmu europejskiego.

Koncepcja pedagogiki (i pedagogiki ogolnej) Kazimierza Sosnickiego

Z poprzednio poczynionych ustalen wynika, ze Kazimierza Sos$nickiego mozna
nazywac uczniem Twardowskiego i przedstawicielem SL-W. Dojrzata koncepcja
pedagogiki (i pedagogiki ogdlnej) powstala jednak dopiero po II wojnie §wiato-
wej. W odniesieniu do niej bardziej adekwatnym stwierdzeniem bytoby poinfor-
mowanie o opublikowaniu pracy, w ktoérej zostala ona przedstawiona (Sosnicki
1946). Ksztaltowanie si¢ pogladow Sosnickiego na pedagogike i praktyke edu-
kacyjng przedstawitam w oddzielnym artykule®. W tym miejscu tylko dodam,
ze stopien doktora filozofii uzyskal Kazimierz So$nicki za prace zatytulowana
Wyjasnianie i opis w badaniach naukowych (1910, s. 128-148). Jego promotorem byl
Kazimierz Twardowski. Do procedury habilitacyjnej przystapil w uniwersytecie
Jana Kazimierza, na podstawie pracy Podstawy wychowania paristwowego (So$nicki
1933) i w 1934 roku otrzymat tytul docenta pedagogiki.

Praca wydana przez So$nickiego w 1946 roku (II wydanie w 1949), zatytulowana
Pedagogika ogolna, jest efektem studiowania literatury (nie tylko w jezyku polskim),
podrdzy studyjnych do uniwersytetéw Francji, Niemiec i Szwajcarii (w latach

3 Artykutl ten zostal zatytulowany: Zwigzek Kazimierza Sosnickiego ze Szkotg Lwowsko-
Warszawskqg. Przygotowany zostal na konferencje zorganizowang przez Zaklad Pedagogiki
Ogolnej UG w dniu 12 pazdziernika 2017 roku, a jego tekst zostal ztozony do druku w czasopismie
»Przeglad Pedagogiczny”.
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1910-1911, 1912, 1930, 1935), pelnienia roli nauczyciela i dyrektora gimnazjum, na-
czelnika wydzialu w Kuratorium Okregu Lwowskiego, od 1929 roku profesora
Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, ktory osobiscie do§wiadczyt dramatu
I i IT wojny $wiatowe]j oraz okupacji sowieckiej. Zasygnalizowania praca zostata
wydana po podjeciu przez Profesora (i wielu innych profesoréw Uniwersytetu Jana
Kazimierza we Lwowie i Stefana Batorego w Wilnie) decyzji o opuszczeniu ziem
bezposrednio wlaczonych do ZSRR i osiedleniu si¢ w Polsce jako panstwie o ogra-
niczonej suwerennosci. Od 1945 roku zwigzal swoj los z budowaniem Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika w Toruniu. Omawiana praca miata stuzy¢ jako podrecznik
akademicki.

Rekonstruujac koncepcje pedagogiki (i pedagogiki ogélnej) przedstawiong
w tym dziele, trzeba zacza¢ od przypomnienia, ze jej autor odroznia pedagogike
od pedagogii.

»Pedagogika jest teorig wychowania. Teori¢ przeciwstawiamy praktyce, tj. rze-
czywiscie wykonywanym czynno$ciom wychowania. Te praktyke wychowania
nazywamy takze pedagogia” (Sosnicki 1946, s. 5).

W zwigzku z tym odroéznia tez system naukowy od systemu pedagogicznego:
»Systemem naukowym nazywamy taki uklad wiadomosci, w ktérym wszystkie
one s3 zestawione wedtug jakiego$ porzadku i miedzy ktérymi porzadek ten za-
prowadza jakie$ stosunki logiczne [...]. Systemy te s3 budowane wedlug pewnej
stalej zasady, od ktdrej zalezy ich prawidlowos¢” (Soénicki 1946, s. 114-115).

»-Normy szczegélowe wychowania wraz z naczelnym idealem tworza system
pedagogiczny. Poniewaz takich naczelnych idei pedagogicznych moze by¢ wiele,
wiec tez rzeczywiscie istniejg rézne systemy pedagogiczne, rézniace si¢ bardzo
miedzy soba w tresci poszczegdlnych norm wychowania, w celach i srodkach wy-
chowania. Systemy wychowania stanowig teori¢ normatywna, gdyz kazdy z nich
podaje, co by¢ powinno (So$nicki 1946, s. 5).

Przyjmuje tez, ze teoria naukowa moze byc¢: ,,[...] przypuszczeniem o bardzo
duzym prawdopodobienstwie [...]. Przez teorie rozumiemy takze to, co jest przez
nas tylko pomyslane i przeciwstawiamy ja rzeczywistosci, a zwlaszcza praktyce,
przez ktérg rozumiemy dziatanie. Teoria bywa takze uzywana w znaczeniu pew-
nego zespolu pojec i praw naukowych, objetych przez pewng gataz nauki. Jest ona
naszym myslowym wytworem i nie ma na celu praktycznego dziatania” (So$nicki
1946, S. 114).

Odwotlujac si¢ do omawianej monografii i innych tekstéw tego samego autora,
sklonna bylabym odczytywac koncepcje jego pedagogiki jako nauke integrujaca
filozoficzno$¢, teoretyczno$é, historycznosé i praktycznosé myslenia o edukacji.
Pedagogika wedlug tej koncepcji mogta by¢ zaréwno naukg opisows, jak i nauka
normatywna. Jej przedstawiciele mogliby tworzy¢ systemy pedagogiczne o charak-
terze normatywnym, ale takze bada¢ systemy pedagogiczne istniejace jako kon-
cepcje lub istniejace jako pedagogie (praktyki o réznym stopniu konceptualizacji
i zwerbalizowania nazywane ,,pedagogiami”).
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W tym miejscu trzeba jeszcze dookresli¢ pojecie koncepcji. Najbardziej pre-
cyzyjnie zostalo ono zdefiniowane w dwuglosie nazwanym Sporem o pedago-
gike 0gdlng. Sosnicki, odpowiadajac Bogdanowi Suchodolskiemu na jego krytyke
(1947, s. 179-181), tytuluje swoj glos Proces czy koncepcja (Sosnicki 1947, s. 181-184).
Polemizujac ze stanowiskiem Suchodolskiego, ktdry twierdzil, ze przedmiotem
zainteresowania pedagogiki powinny by¢ ,,procesy wychowawcze”, uzasadnia, ze
przedmiotem pedagogiki powinny by¢ ,,koncepcje wychowania” i tak je definiuje:
»[...] kazda koncepcja wychowania jest teorig procesu wychowawczego. Sam proces
jest rzeczywistym stawaniem si¢, zmianami zachodzacymi w uczniu wywotanymi
przez jakie$ warunki badz to wewnatrz niego ztozone, badz tez z zewnatrz na niego
dzialajace. [...] Koncepcja jest natomiast teoretycznym, myslowym ujeciem tej rze-
czywisto$ci w pewne ogdlne pojecia, prawa i prawidtowosci” (So$nicki 1947, s. 181).

Dodac trzeba jeszcze, ze So$nicki wyrdznia dwa poziomy ogoélnosci. Pierwszego
z nich mozna poszukiwaé w kazdym z normatywnych systemdéw pedagogicznych,
a ujawnia si¢ on w przyjmowanych zalozeniach swiatopogladowych, orientacjach
filozoficznych i wykorzystywanych teoriach. Drugi poziom ogélnosci moze by¢
osiggniety w badaniach historyczno-poréwnawczych, ktérych przykladem moze
by¢ najwazniejsza - w moim przekonaniu - praca tego autora, zatytulowana Rozwéj
pedagogiki zachodniej na przetomie XI1X i XX wieku (Sosnicki 1967).

Podsumowujac, w kontekscie poczynionych ustalen mozemy przyjaé, ze
Kazimierz So$nicki definiowal pedagogike postherbartowska jako dyscypline
naukowa, w ramach ktérej uzasadnione jest tworzenie i kreowanie normatyw-
nych systeméw pedagogicznych, ktérych ogélnos¢ wyraza sie w tym, ze powinny
by¢ ujawnione przyjmowane zalozenia. Mozliwy jest jednak takze inny poziom
ogolnosci, ktory Soénicki przypisuje pedagogice ogdlnej, postulujac, aby byta ona
naukg opisowg. Méwi tak: ,,[...] nie posiadamy dotychczas jednego naukowego
systemu pedagogicznego. Systemy pedagogiczne starajg si¢ wigc utworzy¢ pewna
teorie wychowania. Mozemy jednak same te systemy uczyni¢ przedmiotem naszych
rozwazan [...]. Takie rozwazanie nad poszczegélnymi systemami nie jest jedynie
ich rejestracjg i przedstawieniem ich tresci. Traktuje je ono poréwnawczo i stara
sie zestawic¢ ich wlasciwosci i charakter, ich sens. Zadanie to spelnia pedagogika
ogollna. Jest ona naukg opisujaca, w odrdznieniu od normatywnego charakteru
poszczegdlnych systeméw” (Sosnicki 1946, s. 6).

Ostatnig kwestig, do ktorej chce odnies¢ si¢ w niniejszym tekscie, jest sprawa
recepcji koncepcji pedagogiki (i pedagogiki ogolnej), jaka zaproponowal Kazimierz
Sos$nicki.

Recepcja koncepcji pedagogiki (i pedagogiki ogolnej) wypracowanej w SL-W
Takie rozumienia pedagogiki i pedagogiki ogélnej nie mogty by¢ przyjete w wa-

runkach politycznych tadu monocentrycznego i monopolu wladzy jednej partii,
dzialajacej w ramach tzw. ,,obozu panstw socjalistycznych”, w ktérym realng wladze
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sprawowat Komitet Centralny Komunistycznej Partii Zwigzku Radzieckiego, a jej
narzucenie odbywalo si¢ w czasach terroru stalinowskiego.

Jezeli zwrocimy uwage na to, ze ksigzka ta ukazala sie w 1946, to juz wiemy, ze
wybor czasu wydania byl najgorszym z mozliwych, poniewaz:

- 5 lipca 1946 roku powolano Gléwny Urzad Kontroli Prasy, Publikacji
i Widowisk;

- W 1947 roku omoéwiony wczesniej Spor o pedagogike 0gélng (Suchodolski-
Sosnicki) w czasopi$mie ,,Zycie Szkoly” (1947, nr 7/8) zamieszczony zostal
zkomentarzem redakcyjnym, ze termin ,,pedagogika ogélna nie jest pojeciem
ostrym”, a w tym samym numerze zamieszczona tez zostala recenzja Romana
Polnego, ktory krytykuje te prace, poniewaz nie stuzy ona ,wychowaniu
socjalistycznemu”;

- w lutym 1947 roku powotano Komisje Kulturalno-O$wiatowg oraz odpo-
wiedni wydzial w Komitecie Centralnym PPR do przygotowania koncepcji
»ofensywy ideologiczne;j”;

- w kwietniu 1949 roku Adam Schaff przedstawil na Plenum KC PZPR plan
akeji ,N” (,,rozkutaczenia nauki”, inaczej - likwidacji tradycyjnie rozumianej
humanistyki);

- w pazdzierniku 1950 roku przy KC PZPR powstal Instytut Ksztalcenia Kadr
Naukowych (zwany Instytutem Czerwonej Profesury),

— wdniach od 29 czerwca do 1lipca 1951 roku odbyl sie I Kongres Nauki Polskiej,
na ktéorym Adam Schaff potepil Szkote Lwowsko-Warszawska. Krytyke tej
szkoty uznat za gléwne zadanie filozofii marksistowskiej i zapowiedzial per-
sonalne rozprawienie si¢ z jej przedstawicielami;

- 15 grudnia 1951 roku ogloszona zostala ustawa o szkolnictwie, sankcjonujaca
wczesniej dokonane zmiany w strukturze, organizacji i funkcjonowaniu
nauki i szkolnictwa wyzszego, zmierzajace do przejecia wzorca sowieckiego
(ograniczenia autonomii, wolnosci badan i podporzadkowania modelu ksztal-
cenia celom polityczno-ideologicznym);

- w tym samym roku na liScie 2500 ksigzek wycofanych z obiegu czytelniczego
znalazla sie praca Kazimierza Sosnickiego zatytulowana Pedagogika ogélna.

Nie bylo zatem warunkéw do przeprowadzenia rzetelnej debaty nad koncep-
cjami pedagogiki i pedagogiki ogoélnej Kazimierza So$nickiego oraz wkladem
SL-W w praktyke edukacyjng ksztalcenia pedagogdw, nauczycieli, organizacje
i funkcjonowanie nauki oraz systemu o$wiatowego. Jan Wolenski (1985, 2014) do-
wodzi, ze koniec SL-W wyznacza rok 1939. Na pewno konicem nie jest §mier¢ tworcy
tej szkoly w 1938 roku, jak réwniez $mier¢ niektorych jej przedstawicieli, ani tez
opuszczenie Polski przez innych i dodaje: ,,[...] szkola ta trwata w indywidualnych
dokonaniach tych przedstawicieli, ktorzy przezyli wojne. Nie byla to jednak forma-
cjazorganizowana w taki sposdb, jak to mialo miejsce przed 1939 rokiem. Warunki
polityczne powstate po 1945 roku na pewno nie sprzyjaly dalszemu trwaniu Szkoty
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Lwowsko-Warszawskiej. Z drugiej jednak strony mamy pewng pouczajaca analogie.
Zajecie Austrii przez Hitlera spowodowalo koniec Kota Wiedenskiego, formacji
filozoficznej w wielu punktach pokrewnej szkole stworzonej przez Twardowskiego.
Nie odbudowato si¢ ono jednak po I wojnie §wiatowej, mimo ze nie staty temu na
przeszkodzie okolicznosci polityczne. Wydaje sie, ze filozofia znacznie zmienila
sie po II wojnie $wiatowej” (Wolenski 2014, s. 14).

Zasygnalizowane problemy wskazujg na to, ze recepcja koncepcji pedagogiki
(i pedagogiki ogdlnej) nie mogla odbywac sie w warunkach wolnosci stowa, a zatem
nie mogla by¢ debatg naukows, a to wymaga zupelnie juz innego opisu, wyjasniania
i interpretacji (Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 153-362).

Uwagi koncowe - epilog SL-W oraz koncepcji pedagogiki
(i pedagogiki ogoélnej) Sosnickiego

Nie budzi watpliwosci fakt, ze uwarunkowania polityczne sprawity, iz modernizacja
polskich uniwersytetéow wraz z wprowadzaniem pedagogiki w struktury akade-
mickie zaczela si¢ z prawie stuletnim opo6znieniem w stosunku do europejskiego
obszaru niemieckojezycznego, a szczegdlnie znaczaca role w procesie dyscypli-
naryzacji i instytucjonalizacji pedagogiki odegraly dwa uniwersytety galicyjskie.
Srodowiska, ktdre ten proces uruchomily, taczylo poczucie odpowiedzialnosci
za rozwdj pedagogiki jako dyscypliny naukowej oraz ksztalcenie i doskonalenie
zawodowe nauczycieli.

Zaczne od stwierdzenia, ze uczeni SL-W w sposob pelnoprawny uczestniczyli
w nauce europejskiej. Studia, podréze studyjne, znajomos¢ jezykow sprawiata, ze
byli oni Europejczykami. O SL-W mowi sie, ze stworzyla typ kultury filozoficz-
nej, ktora odgrywata w Polsce podobna role jako Koto Wiedenskie w obszarze
niemieckojezycznym (Wolenski, 2014). Sosnicki wszedl do SL-W wtedy, kiedy
w euroamerykanskim obszarze kulturowym pojawita si¢ juz krytyka ,,szkoty
tradycyjnej” (herbartowskiej) toczyty sie spory w ramach ,,nowego wychowania”
i,progresywizmu”, a w Rosji ksztaltowatla si¢ zupelnie nowa pedagogia ,wychowa-
nia komunistycznego”. W tym kontekscie pojawia sie pytanie: A co z pedagogika?
Oddajmy w tej sprawie glos Profesorowi: , Kiedy zaczynatem ten zawod, a bylo to
bardzo wczesnie w moim Zyciu, to wlasciwie pedagogiki nie byto. Bylo nauczanie,
byla szkota, ale systemu pedagogicznego — nawet mowy o systemie pedagogicznym
nigdzie nie znalazlem. [...] Kiedy poszedlem na uniwersytet przede wszystkim
zaczalem szukac takiej teorii i katedry pedagogiki. Niestety w tym czasie albo nie

4 O tych sporach napisze pézniej Kazimierz Soénicki prace zatytutowana Rozwdj pedagogiki
zachodniej na przetomie XIX i XX wieku (1967). O pedagogii ,,wychowania komunistycznego”
Sergiusz Hessen wydat prace w 1934 roku (Hessen i Hans 1934), natomiast Kazimierz Soénicki
napisal recenzje tej pracy i zamiescit ja w czasopismie: ,, Przeglad Pedagogiczny” 1934, nr LIII (18),
S. 135-136.
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byto wcale katedr pedagogiki i przedmiot taki nie istnial, albo byt w rekach takiego
nauczyciela, ktéry sam nie wiedzial, jak to robi¢. Niestety byla jedna teoria, ktora
znaly podreczniki niemieckie - teoria herbartowska, Przyjeta na calym $wiecie
[...] Pod koniec moich studiéow zaczeta wystepowac szkota amerykanska ,nowego
wychowania”. To byt juz poczatek obecnego wieku” (Sosnicki 1974, s. 11-12).

W wyniku II wojny $§wiatowej przestat istnie¢ Uniwersytet Jana Kazimierza we
Lwowie, a Lwow po II wojnie znalazl si¢ poza granicami Polski. Profesora dotkneto
osobiste nieszczescie zwigzane ze Smiercig Zony i syna. W 1945 roku podjat decyzje
o opuszczeniu Lwowa. Wraz z innymi polskimi profesorami (Uniwersytetu Jana
Kazimierza we Lwowie i Uniwersytetu Stefana Batorego w Wilnie), wlaczyt sie
w budowanie Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu. Jednak w realizacji
tego dziela Profesorowie zmierzy¢ musieli si¢ z procesem sowietyzacji oraz tzw.
ofensywg ideologiczng. Procesy te objety nauke, uniwersytety, instytucje systemu
o$wiatowego i kulture jako calos¢ holistycznie rozumiang. Profesor odrzucit moz-
liwo$¢ dokonania samokrytyki i potepienia swego wczesniejszego dorobku, a to
skutkowalo co najmniej marginalizacja i wylaczeniem go z tego, co Pierre Bourdieu
(1984) nazwal kapitalem wynikajacym z autorytetu nauki. Z tego powodu brakuje
autorskiego glosu Kazimierza So$nickiego w latach 50. Zamilkl na kilkanascie lat
jako profesor pedagogiki i nie uczestniczyl w debacie o zmianach w pojmowaniu
pedagogiki i przedmiocie jej badan. Swoje najwazniejsze dzieta publikowal po przej-
$ciu na emeryture, a wiec wlatach 60. i 70., ale to juz wymaga nowej i innej narracji.

Dopiero w 1967 roku wydana zostata praca (Soénicki 1967), ktéra w moim przeko-
naniu jest egzemplifikacja przywolanego wczesniej rozumienia pedagogiki ogélne;.
Jest to historyczno-poréwnawcza analiza czterech systeméw filozoficznych: szkoty
tradycyjnej - nowego wychowania — pedagogiki (pedagogii) faszystowskiej - peda-
gogiki (pedagogii) socjalistycznej. Kryterium systematyzacji i tworzenia struktury
pedagogiki moze tez by¢ - zdaniem Sosnickiego: 1) przedmiot badan; 2) metody
badan; 3) specjalizacje. Jerzy Materne (2004, s. 137-143) stwierdzil, jako znawca
literatury niemieckiej, ze systemy pedagogiczne wyodrebnione przez Sosnickiego
wyprzedzajg dokonania pedagogéw niemieckich, poniewaz praca Detricha Bennera
(w ktorej wyroznia on jako gtdwne nurty wspdlczesnej pedagogiki naukowej: p. em-
piryczng, p. humanistyczng i p. emancypacyjna) wydana zostata dopiero w 1973
roku i napisana zostala gléwnie w oparciu o teksty powstate po II wojnie §wiatowej.

Motto niniejszego tekstu czyni nas odpowiedzialnymi za to, co zapomnimy lub
ocalimy od zapomnienia. Napisatam ten tekst w poczuciu obowiazku odzyskiwania
pamieci o tym, co wydawalo sie wazne i by¢ moze nie utracito swej waznosci i powagi.
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THE CONCEPT OF PEDAGOGY (AND GENERAL
PEDAGOGY) IN THE LVIV-WARSAW SCHOOL

Abstract: Literature presents us with various definitions of ‘general pedagogy’, yet each
of them is connected to its author’s open or hidden understanding of pedagogy. This text
presents the interpretation of pedagogy (general pedagogy) developed in the process of
institutionalisation and disciplinarisation at universities of the Second Polish Republic.
The mature concept of pedagogy (and general pedagogy) of Kazimierz Sosnicki fulfilled the
criteria laid down by the Lviv-Warsaw School. However, it was marginalised and rejected
due to the fact that a paper presenting this concept was published in 1946.
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Streszczenie: Artykul stanowi analize rozprawy Stefana Kunowskiego Podstawy wspot-
czesnej pedagogiki pod katem jej reprezentatywnosci dla pedagogiki ogdlnej. Na tym tle
uwypukla koncepcje pedagogiki teoretycznej autora, stawiajac pytania o istote i zasad-
nicze treséci tej koncepcji, podejmuje probe jej oceny w kontekscie zrdznicowanych ujeé
pedagogiki ogdlnej i aktualnych wyzwan rzeczywistosci wychowawczej, konfrontuje sie
réwniez ze stanowiskiem uznajagcym wskazang koncepcje za przyktad koncepcji wycho-
wania chrze$cijaniskiego i cze$¢ pedagogiki religijne;j.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, pedagogika teoretyczna, pedagogika religijna, pe-
dagogika chrzescijanska.

Wprowadzenie

Znajomo$¢ osoby i dorobku pedagogicznego Stefana Kunowskiego (1909-1977)
wciaz jest zywa w niektdrych kregach polskich pedagogéw. Nie tylko w srodowisku
akademickim Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, z ktérym byt on zwigzany
przez caly okres swojej tworczosci naukowej. Jego dorobek nie jest obcy repre-
zentantom polskiej pedagogiki, wywodzacym si¢ z kregu uczniéw Kazimierza
Soénickiego, ktory nie jeden raz recenzowal prace lubelskiego pedagoga. Bywat
gtéwnym ich krytykiem i konsultantem jeszcze przed nadaniem im ostatecznego
ksztaltu, o czym $wiadczy m.in. skierowane do Sosnickiego, a zamieszczone przez
Kunowskiego we Wprowadzeniu do ostatniej jego pracy zatytulowanej Podstawy
wspélczesnej pedagogiki, ,podziekowanie za zyczliwe uwagi, ktére przyczynity sie
do udoskonalenia niniejszej pracy” (Kunowski 1981, s. 10). Niemniej jednak wy-
daje sie, ze w skali ogdlnopolskiej Kunowski nie stal si¢ pedagogiem powszechnie
znanym, a niewatpliwie jego wklad w dorobek pedagogiki, zwlaszcza pedagogiki
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ogolnej, jak rowniez pedagogiki chrzescijanskiej, nalezy uznac za wazny i zastu-
gujacy na przypomnienie.

Tworczos¢ Kunowskiego w $wietle
tradycyjnych i wspolczesnych uje¢ pedagogiki ogolnej

Prezentowane rozwazania zmierzaja do ukazania Stefana Kunowskiego jako zna-
czacego reprezentanta polskiej pedagogiki ogélnej w $wietle tradycyjnych i ak-
tualnych jej uje¢, jako tworcy okreslonej koncepcji tworzenia tej subdyscypliny.
W tym miejscu nalezatoby podkresli¢, iz w gronie osdb zajmujacych si¢ pedago-
gika ogdlng toczy sie nieustanna dyskusja nie tylko w Polsce (cho¢ tu w sposéb
szczegolny bezposrednio po przetomie ustrojowym w 1989 roku) wokot jej tozsa-
mosdci i zadan oraz rzeczywistych przemian w sposobach jej uprawiania. Proby
uporzadkowania tych sposobow dokonal w niedalekiej przesztosci Jerzy Materne.
Autor ten przypominal, Ze za sprawg tworcy subdyscypliny - Jana Fryderyka
Herbarta - pedagogika ogdlna oznaczata poczatkowo ,,wyktad jednej konkretnej
teorii” wychowania. Niemniej jednak jeszcze sam Herbart z czasem poszerzyl
zakres zadan pedagogiki ogdlnej, dolaczajac don ,systematyke podstawowych
obszaréw wychowania oraz poje¢ pedagogicznych”. Powstajace w kregu niemie-
ckiej pedagogiki, na przetomie XIX i XX wieku i w okresie kolejnego pdtwiecza,
prace ogdélnopedagogiczne (np. Wilhelma Reina, czy Wilhelma Flitnera) ukierun-
kowaty wysilek pedagogéw ogoélnych na rozwazania dotyczace istoty pedagogiki,
poszukiwanie struktury wychowania i jej usystematyzowane przedstawienie,
porzadkowanie aparatury pojeciowej. Poczatek drugiej polowy XX wieku wnidst
do pedagogiki ogoélnej nowy znaczacy watek — poszukiwan metateoretycznych,
w ramach ktorych przedmiotem badan stajg si¢ same teorie wychowania (Materne
2001, 5. 128-129). Jak zauwaza przywolywany autor, wszystkie te watki pojawily sie
réwniez w polskiej pedagogice ogdlnej, rozwijajacej sie dos¢ intensywnie przez kilka
dziesiecioleci. Dopiero w latach 50. minionego wieku uwarunkowania polityczne
staly sie¢ w Polsce gléwng blokadg ,,dynamizmu rozwoju pedagogiki ogdlnej w jej
wlasciwej postaci”. Mimo tej przeszkody - jak stwierdzal Jerzy Materne - mozna
mowic¢ o pewnej cigglosci w uprawianiu analizowanej subdyscypliny (Materne
2001, s. 131-132). O tym, co sie do niej przyczynilo, zdaniem cytowanego autora,
bedzie jeszcze mowa w Zakoriczeniu artykulu.

Oprocz Jerzego Materne istotnych dla uporzadkowania i wskazania sposobow
uprawiania pedagogiki ogdlnej analiz dokonywali réwniez m.in.: Stefan Woloszyn,
Roman Schulz, Stanistaw Palka, Tadeusz Lewowicki, Teresa Hejnicka-Bezwinska,
Roman Leppert. Efekty ich prac w tej dziedzinie odzwierciedlajg zaréwno mo-
nografie autorskie (patrz: Bibliografia), jak rowniez rozprawy w monografiach
zbiorowych, bedacych zapisem poszukiwan badaczy gromadzacych si¢ wokot
Zespotu Pedagogiki Ogdlnej przy Polskiej Akademii Nauk. Potwierdzajg one
zaréwno zjawisko ciaglosci tradycji, jak i zmiennos$ci w uprawianiu analizowanej
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subdyscypliny pedagogicznej. Pewng synteza efektow dociekan prowadzonych
w tej dziedzinie jest tre$¢ hasta ,,pedagogika ogélna”, zamieszczonego w 2006 roku
w Wielkiej Encyklopedii PWN (t. 20, s. 417). Obecno$¢ ,,pedagogiki ogolnej” w za-
sobach leksykalnych sprawia, ze jej rozumienie staje si¢ czescia nie tylko wiedzy
specjalistycznej, ale i wiedzy powszechnej, przyblizanej ogétowi spoleczenstwa.
W ramach tych encyklopedycznych tresci czytelnik jest poinformowany, ze pe-
dagogika ogdlna to ,,dyscyplina pedagogiki zajmujaca sie jej podstawami teore-
tycznymi; p.o. stawia pytania o status pedagogiki i jej uwarunkowania filozoficzne
i metodologiczne oraz powigzania z praktyka edukacyjna; bada swoisto$¢ i kon-
tekst historyczny zjawisk, zdarzen i faktéw wychowawczych, zaciesniajac w ten
sposob swoje zwigzki z historig wychowania; jej zadaniem jest takze wyjasnianie
rzeczywistosci wychowania poprzez wydobywanie na jaw podstawowych kate-
gorii pedagogicznych; wspolczesna pedagogika ogdlna zmierza wiec ku wiedzy
fundamentalnej, a badajgc stosowane metody poznawania rzeczywistosci wy-
chowawczej zbliza sie do stanu metapedagogiki, czyli wiedzy umozliwiajacej
opis i krytyczng analize samych nauk pedagogicznych oraz ideologii, doktryn
i systemow wychowawczych; w sklad zagadnien p.o. wchodzg nastepujace kom-
pleksy tematyczne: 1) wspdlczesne kierunki i ideologie 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 teoria a praktyka edukacyjng; 10) miejsce edukacji w kontekscie
przemian cywilizacyjnych”.

W jaki sposob Stefan Kunowski wpisuje sie w te zréznicowane ujecia pedagogiki
ogolnej (cho¢ majg one réwnoczesnie ze sobg wiele wspdlnego)? — Czy widziano
i widzi si¢ w nim reprezentanta tej subdyscypliny pedagogicznej? Przeanalizujmy te
kwestie w oparciu o wspomniane wczesniej dzieto lubelskiego pedagoga — Podstawy
wspélczesnej pedagogiki — stanowigce niejako synteze i ukoronowanie jego twor-
czosci pedagogicznej. W Przedmowie do tej pracy, wydanej juz posmiertnie w 1981
roku, wybitna reprezentantka pedagogiki specjalnej, uczennica i wspoélpracow-
nica Kunowskiego - Zofia Sekowska — nazwala ich autora ,wybitnym uczonym,
tworcg teoretycznych koncepcji wychowania chrzescijanskiego”, dodajac dalej,
iz ksigzka ta ,stanowi cenny wklad do ubogiej biblioteki katolickiej pedagogiki”,
a jednoczesnie ,,cenny wklad w polska kulture pedagogiczng” (Sekowska 1981,
s. 5-6). Dlaczego nie padlo tu w ogole okreslenie ,,pedagogika ogélna”? By¢ moze
z jednego podstawowego powodu - lata najbardziej intensywnej twdrczosci pe-
dagogicznej Kunowskiego to rownoczesnie lata nieobecnosci w polskiej rzeczy-
wisto$ci akademickiej (poza nielicznymi wyjatkami) pedagogiki chrzescijanskie;.
W tym uogélnionym doswiadczeniu niebytu czy stabej obecnosci tego nurtu mysli
pedagogicznej koncepcje pedagogiki autorstwa lubelskiego pedagoga, wskazujaca
wyraziscie na elementy wychowania chrzescijanskiego, jako na sktadowe wychowa-
nia integralnie pojetego, obejmujacego czlowieka w caloksztalcie jego osobowego
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istnienia i dzialania oraz rozwoju, odczytywano przede wszystkim jako przyktad
pedagogiki chrzescijanskiej i jednoczesnie katolickiej.

Potwierdza to réwniez Przedmowa autorstwa Profesora Wiestawa Theissa, za-
mieszczana w kolejnych wydaniach Podstaw wspélczesnej pedagogiki. Prezentujac
walory tej monografii, wspomniany autor stwierdza, ze publikacja ta wspierata ,,nie-
marksistowskie przyczotki polskiej pedagogiki” (Theiss 2001, s. 8). Charakteryzujac
trzy czesci pracy Wieslaw Theiss pisze, ze pierwsze dwie (Wstep do pedagogiki jako
nauki oraz Pedagogika porownawcza. Wspélczesne systemy wychowania) ,,maja
charakter analityczno-sprawozdawczy”, natomiast trzecia (Pedagogika teoretyczna.
Proces wychowawczego rozwoju czlowieka) ,to proba autorskiej prezentacji wy-
chowania chrzedcijaniskiego” (Theiss 2001). I tu zatem nie jest wskazane wprost
przyporzadkowanie Kunowskiego do pedagogiki ogdlne;j.

Sprobujmy jednak, niezaleznie od tych waznych gloséw, przyjrzec si¢ twoérczo-
$ci pedagogicznej Kunowskiego, wlasnie jako pedagoga ogolnego. Potwierdzenie
stusznosci przyporzadkowania dwoch pierwszych czesci Podstaw wspétczesnej
pedagogiki do pedagogiki ogolnej, znajdziemy, sledzac zagadnienia poruszane
w tych partiach monografii. W czeéci pierwszej — Wstepie do pedagogiki jako na-
uki - sa to: I. Znaczenie wspotczesne wychowania; I1. Pojecie pedagogiki jako nauki;
II1. Budowa pedagogiki i jej miejsce w systemie nauk; IV. Metody badan pedagogicz-
nych; V. Nauki wspotpracujgce z pedagogikg. Kunowski stawia sobie w tej czesci
pytanie o to, czym jest pedagogika w ogdle, a jednoczesnie, czym jest ,,nowoczesna
pedagogika”, i stwierdza w odpowiedzi, ze ,zachowujac swa historyczng nazwe,
staje si¢ [ona] antropagogika [...]” (Kunowski 1981, s. 9), czyli nauka o czlowieku
w ciggu calego jego zycia. Jest przy tym nauka o cztowieku w procesie wychowania,
ktore jest procesem wspomagania rozwoju tego czlowieka. Cze$¢ druga Podstaw
wspélczesnej pedagogiki budujg rozdzialy o tytutach: VI. Geneza wspétczesnych
systeméw wychowawczych; VII. Charakterystyka wspotczesnych systeméw wycho-
wania; VIII. System chrzescijariski wychowania; IX. System wychowania liberalnego;
X. System socjalistyczny wychowania.

Analizujac tytuly dwdch pierwszych czesci przywotywanego dzieta, mozna
zauwazy¢, iz podejmowane przez Kunowskiego zagadnienia wiazg si¢ przede
wszystkim ze ,,stawia[niem] pyta[n] o status pedagogiki i jej uwarunkowania
filozoficzne i metodologiczne oraz powigzania z praktyka edukacyjng” (zadanie
to podjete zostalo gtéwnie w czesci pierwszej, w rozdzialach od pierwszego do
piatego), ,bada[niem] swoistos[ci] i kontekst[u] historyczn[ego] zjawisk, zdarzen
i faktow wychowawczych” (to zadanie realizowane jest przede wszystkim w czesci
drugiej, charakteryzujacej geneze i typy ,,wspdlczesnych systeméw wychowania”),
»wyjasnianie[m] rzeczywistosci wychowania poprzez wydobywanie na jaw pod-
stawowych kategorii pedagogicznych” (co ma miejsce w rozdziale drugim, przy
okazji analizy w dwdch pierwszych paragrafach: ,podstawowych terminéw i nazw
zjawisk” oraz ,wyrazéw pochodnych w pedagogice”). W pierwszej i drugiej czesci
Podstaw wspétczesnej pedagogiki Kunowskiego odnajdujemy takie ,kompleksy
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tematyczne”, ktore zostaly wskazane wspolczesnie jako konstytutywne dla peda-
gogiki ogdlnej: ,miejsce edukacji w kontekscie przemian cywilizacyjnych”, ,toz-
samo$¢ pedagogiki”, ,ontyczne podstawy wychowania i jego funkcje spoleczne”,
»jezyk pedagogiki i ustalenia terminologiczne”, ,,metodologiczne przestanki peda-
gogiki”, ,,metateoria pedagogiki”, ,wspdtczesne kierunki i ideologie pedagogiczne”.
Przy okazji analizy tych ostatnich autor zarysowuje ich wlasciwosci w odniesieniu
do wystepujacych w nich wyraziscie elementéw konkretnej filozofii i aksjologii
wychowania, prowadzi czytelnika ku odkrywaniu mozliwych i realnie wyste-
pujacych relacji pomiedzy okreslong teorig/ideologia (chrzescijanska, liberalna,
socjalistyczna) a praktyka edukacyjna.

Biorgc powyzsze pod uwage, mozna zatem stwierdzi¢, iz dwie pierwsze czesci
pracy Kunowskiego buduja wiedz¢ pedagogiczng w zakresie pedagogiki ogodl-
nej, nawigzujac do tradycji jej uprawiania, ale takze w jej wspolczesnym ujeciu.
Wiedzg, ktéra pomimo uptywu lat nie zdezaktualizowala sie albo stanowi wazny
element w naukowych dyskusjach istotnych dla tej subdyscypliny. Tak rzecz sie
ma m.in. z ustaleniami terminologicznymi dotyczacymi poje¢ pedagogika, peda-
gogia czy pedagog. Tu wartos¢ wniesionej przez Kunowskiego wiedzy historycznej
i epistemologicznej, okreslajacej jezyk pedagogiki, niewiele sie zmienita. Czy tak
samo jest w przypadku charakterystyki ,,wspolczesnych systeméw wychowania”?
Czy nadal sg one ,,wspdlczesne” w swoim odniesieniu do aktualnej rzeczywisto-
$ci wychowawczej? Z pewng ostroznos$cig mozna powiedzie¢, ze... tak! Nawet
bowiem w dzisiejszym, tzw. postmodernistycznym $wiecie — w ludzkich ideach
i dzialaniach - wcigz mozna wyodrebnic jako dominujace nurty wskazane przez
Kunowskiego: liberalny, socjalistyczny i chrzescijanski. Niewatpliwie jednak ich
opisy oraz interpretacje, poczynione przez lubelskiego pedagoga, domagaja si¢
rozwiniecia w postaci znaczacych watkow wspoélczesnych. Przykladowo: w od-
niesieniu do nurtu liberalnego — omoéwienia neoliberalizmu i jego konsekwencji
w zyciu spolecznym, w odniesieniu do nurtu socjalistycznego — analizy idei neo-
marksizmu i hasel ,,nowej lewicy”, a takze funkcjonowania w krajach rozwinietych
modelu panstwa socjalnego, w odniesieniu do nurtu chrzescijanskiego — naswiet-
lenia stanowiska wspolnot chrzescijanskich wobec wyzwan wspotczesnego swiata,
np. w przypadku Kosciota katolickiego ukazania go poprzez nauczanie papieskie
zawarte w encyklikach Jana Pawta II, Benedykta X VI, Franciszka.

Koncepcja pedagogiki teoretycznej jako pedagogiki ogolnej

Na osobna analize w §wietle uje¢ pedagogiki ogdlnej i wynikajacych z nich zobo-
wigzan, zastuguje trzecia czes¢ Podstaw wspétczesnej pedagogiki, zatytulowana:
Pedagogika teoretyczna. Proces wychowawczego rozwoju cztowieka. Czy ma w niej
miejsce dalsze podazanie autora za zadaniami tej subdyscypliny i ich realizacja, czy
jedynie prezentacja autorskiej ,,koncepcji wychowania chrzescijanskiego”? Czym
jest pedagogika teoretyczna, ktora pojawia si¢ w tytule tej czgsci? By odpowiedzie¢



64 LUCYNA DZIACZKOWSKA (6]

na te pytania, nalezy cofna¢ si¢ do wezesniejszych tresci pracy, w ktorych Kunowski
podejmuje zagadnienie ,,budowy naukowej” pedagogiki, wskazujac na jej naste-
pujace dziaty:

I. - ,pedagogika praktyczna lub empiryczna” - jej zadanie to obserwacja i opra-
cowanie danych ,,doswiadczenia wychowawczego rodzicéw, nauczycieli,
wychowawcow wszelkiego rodzaju’s

II. - ,pedagogika opisowa lub eksperymentalna jako dzial uogélniajacy do-
swiadczenie i badajacy eksperymentalnie prawa rzadzace przebiegiem zjawisk
[...] zwigzanych z wychowaniem”;

III. - pedagogika normatywna, ktéra na podstawie filozofii cztowieka (antro-
pologii filozoficznej), aksjologii i teorii kultury bada nature czlowieka, wy-
twory jego kultury i na tym tle ustala wartosci, cele, idealy i normy, ktérymi
powinno sie kierowaé wychowanie”

IV. dzialto - jak pisze Kunowski - ,pedagogika teoretyczna, czyli ogolna, ktdra
jako dzial najwyzszy, obejmujacy calos¢ badanego przedmiotu, dazy w opar-
ciu o material empiryczny, eksperymentalny i normatywny, dostarczany przez
wczedniejsze dzialy pedagogicznych badan, do stworzenia jednolitej teorii
wszechstronnego rozwoju cztowieka i jego uwarunkowan, teorii odtwarzaja-
cej obiektywnie calg rzeczywisto$¢ wychowawcza” (Kunowski 1981, s. 36-37).

W $wietle powyzszego Kunowski stawia przed pedagogiem ogdélnym zadanie
wypracowania teorii wychowania oddajacej realia rozwoju cztowieka uczestni-
czacego w rzeczywisto$ci wychowawczej. Sposob realizacji tego zadania przez
siebie prezentuje wlasnie w ostatniej czesci Podstaw wspotczesnej pedagogiki. To
zadanie wpisuje si¢ w znane Kunowskiemu tradycyjne ujecia pedagogiki ogoélnej
autorstwa samego Herbarta, uznajacego za konieczne tworzenie przez reprezen-
tantow subdyscypliny ogélnej teorii wychowania, czy Zygmunta Mystakowskiego,
ktéry ponad 100 lat po Herbarcie stwierdzal, iz: ,,«Pedagogika ogdlna» jest ta czgs-
cig «pedagogiki», ktéra ma za zadanie wyodrebni¢, zanalizowa¢ i opisa¢ formy
wychowania syntetycznie, w ich podstawowej strukturze, to znaczy niezaleznie
od miejsca i czasu” (Myslakowski 1935, s. 701). Realizujac to nadrzedne zadanie
pedagogiki ogélnej, Kunowski podjat kolejne fundamentalne dla tej subdyscypliny
zobowigzanie, wskazane przez Mystakowskiego, ze oto ,,systematyzuje ona nasze
wiadomosci o wychowaniu, i to nie tylko w kierunku skrdconego opisu [...], lecz
w kierunku wyjasnienia obrazu wychowania” (Mystakowski 1935).

Wyjasnianie ,,obrazu wychowania”, od ukazania zréznicowania definicji sa-
mego pojecia wychowania przez analize teorii istniejacych na temat zjawiska nim
okreslanego, a na tej bazie stworzenie wtasnej teorii ,wychowawczego rozwoju
czlowieka”, to wlasnie zadanie, ktérego realizacji podjat si¢ w ostatniej — trzeciej
czedci Podstaw wspdlczesnej pedagogiki — autor pracy. Odzwierciedlaja to tytuly
rozdzialow tej czesci: XI. Pojecie wychowania (obok pojecia oméwione sg tu rowniez
sktadniki (dynamizmy) wychowania - bios, etos, agos, los); XII. Istota wychowania



[7] PODSTAWY WSPOLCZESNE] PEDAGOGIKI... 65

jako wytworu (analiza ,dwu- i trojczynnikowych teorii rozwoju’); X1I11. Wychowanie
jako rozwdj biosu; XIV. Wychowanie jako wplyw sytuacji spotecznych etosu; XV.
Wychowanie jako urabianie przez dziatanie agosu.

Realizujac powyzsze zadanie, Kunowski dochodzi do uznania za istote zjawiska
wychowania jego prorozwojowego charakteru, co odréznia je od wszelkich jego
pozoréw. Wyjasnia przy tym swoisty mechanizm tego rozwoju: ,wychowawcze wy-
prowadzanie ze stanu naturalnego do wyzszego stanu kulturalnego [...] odbywa si¢
[...], a to na skutek dokonywania si¢ wewnetrznej przemiany dyspozycji psychicz-
nych czlowieka, ktéra powoduje to, Ze nastepuje zmiana postawy egoistyczne;j [...]
na gorujaca postawe altruistyczng [...] w procesie personalizacji, a réwnocze$nie
socjalizacji, ustepuje poczatkowe nastawienie nostyczne (tac. nos - my) przeciw-
stawiajgce sobie grupy my i oni [...] na rzecz nastawienia illistycznego (illi - owi),
a wiec stuzebnego zaangazowania we wspolnocie” (Kunowski 1981, s. 190).

Tworzac wlasng teorie wychowania, Kunowski spelnil kryteria zapisane we
wspolczesnym ujeciu tej subdyscypliny, jakimi sg cytowane juz wezesniej za Wielkg
Encyklopedig PWN: ,[...] wyja$nianie rzeczywisto$ci wychowania poprzez wydo-
bywanie na jaw podstawowych kategorii pedagogicznych”, ,,zmierzanie [...] ku
wiedzy fundamentalnej” dla calej pedagogiki, wskazywanie na ,,ontyczne podstawy
wychowania i jego funkcje spoleczne”.

Stworzona przez Kunowskiego warstwicowa teoria wychowania, zaktadajaca
calozyciowy i ztozony charakter proceséw rozwoju i wychowania, ukazuje zrézni-
cowane dynamizmy tych proceséw: bios - sile ,,zyciowego pedu” do naturalnego
rozwoju organizmu, efos — ,,spoleczna site obyczajowosci i moralnosci zbiorowe;j”,
agos - site ,korygujacego dzialania wychowawczego, nastawionego w kierunku
szlachetnych idealéw”, los - najtrudniejsza do precyzyjnego okreslenia sile, wiazaca
si¢ z tym, co w zyciu nieuchronne, przypadkowe, ale tez zwigzang z dziataniem czfo-
wieka w warunkach wolnos$ci (Kunowski 1981, s. 191-198). Wskazane dynamizmy
sa sitami uniwersalnymi, obecnymi w mniejszym lub wigkszym stopniu w kazdej
dziedzinie wychowania, w ksztaltowaniu kazdego obszaru osobowego istnienia
i aktywnos$ci wychowanka, w kazdym okresie jego rozwoju. Niedostrzezenie czy
zlekcewazenie ktorejkolwiek z nich przez wychowawce grozi przeobrazeniem wy-
chowania w jego pozor — w pseudowychowanie, nasycone bfedami wychowawczymi
zaburzajacymi lini¢ rozwojowa wychowanka.

Analogicznie rzecz si¢ ma z niedocenieniem czy przeoczeniem przez wycho-
wawcow potrzeby wspomagania rozwoju kazdej z warstwic wychowania. Tworzac
autorska ,warstwicowa teori¢ wychowania”, Kunowski nawigzuje do pedagogicz-
nych teorii Wilhelma Flitnera i Sergiusza Hessena, rozwijajac je tworczo i krytycz-
nie. Wskazuje na pie¢ warstw wychowania - stanowigcych podloze dla rozwoju
czlowieka — warstwy biologiczng, psychologiczng, socjologiczna, kulturologiczna
i $wiatopogladowa (duchowa). Jak pisze: ,,podloza te wynikaja z bogactwa na-
tury czlowieka, ktory zyje jako organizm, rozwija si¢ jako psychika, jako osoba
spoleczna, jako twdrca kulturalny i jako istota duchowa” (Kunowski 1981, s. 217)
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i podlegaja wychowawczemu dziataniu - agosowi — oraz dynamice pozostatych
sit (Kunowski 1981).

Kunowski wskazuje na efekty dojrzalosci osiggane w toku rozwoju wycho-
wawczego w kazdej warstwie. Sg nimi ,,struktury rozwojowe”™ temperament, in-
dywidualno$¢, charakter, osobowos¢, swiatopoglad (Kunowski 1981, s. 237-253).
Opisujac proces wychowawczego dynamizowania kazdej z warstwic, Kunowski
omawia réwniez istotne formy aktywnosci stuzacej rozwojowi wychowanka, a s
to kolejno: 1) dla wychowawcy - ,,dozorowanie” (polegajace na ,ochronie rozwoju
organizmu”), nauczanie, wychowanie (tu rozumiane wasko - jako oddzialywanie
moralne zmierzajace do ksztaltowania charakteru wychowanka), ksztalcenie zwia-
zane z obecnoscig wychowawcy, jego przewodniczeniem, na ,,$ciezkach twérczosci”
wychowanka i w koncu spotkanie - jako dialogiczne towarzyszenie wychowankowi
w zdobywaniu przezen dojrzalosci duchowej; 2) dla wychowanka - zabawa, docie-
kanie (uczenie si¢), praca (rozumiana jako wysilek ksztaltowania przekonan mo-
ralnych, wlasnego charakteru), twdrczos¢, przezycie §wiatopogladowe (Kunowski
1981, s. 279-285).

Analizujac sily wychowania, jego warstwice, formy aktywnoséci wychowanka
i wychowawcy, Kunowski ukazuje takze ich chrzescijanski wymiar. To wlasnie
sprawia, ze jego ogdlna teoria wychowania odczytywana jest rowniez jako teoria
wychowania chrzescijanskiego, powiazana z chrzescijanska teologia i filozofig
personalistyczng. Z tej racji przez jednych pedagogéw przyjmowana jest z apro-
bata, przez innych z dystansem i traktowana jest jako konfesyjna, nieprzydatna
do interpretacji wychowania w ogole. Tymczasem sam Kunowski, kierujac si¢
naukowg potrzebg dociekania prawdy, dazyt do ukazania mozliwie najpelniej-
szego i niezredukowanego obrazu ,,wychowawczego rozwoju czlowieka”, takze
w jego wymiarze duchowym, $wiatopogladowym, w tym religijnym, nie negujac
mozliwosci réznorodnych rozwigzan w tym zakresie. Pisal: ,,Pytania poznawcze,
teleologiczne, wynikajace z natury czlowieka madrego, zaczynaja dociera¢ do
problemu zrodet bytu, jego poczatku i konca, genezy i celu $wiata i zycia. Dzieki
temu rozbudowuje si¢ synteza swiatopogladu osobistego, w ktorej zrodla bytu jako
Absolut filozoficzny beda ujete w ksztalt nadany przez twdrczo wypracowang przez
jednostke idee przewodnia swojego zycia. Moze to by¢ [...] idea walki, pracy lub
idea hedonistyczna zabawy i ciaglej rozrywki, badz tez idea heroicznej mitosci.
W zwigzku z tym w warstwie czysto duchowej ksztaltuje si¢ okreslony ksztalt
$wiatopogladu, np. pozytywistycznego (walki o byt i bogacenia sie), socjalistycz-
nego (walki rewolucyjnej i pracy produkcyjnej), liberalnego (twdrczosci naukowej
i kulturalnej), chrzescijanskiego (mitosci Boga i blizniego), badz tez pospolitego
materializmu zyciowego (luksusu i relaksu)” (Kunowski 1981, s. 236-237). W swoim
osobistym poszukiwaniu prawdy o wychowaniu Kunowski uznat $§wiatopoglad
chrzescijanski za ten, ktéry oddaje w sposdb najpetniejszy prawde o czlowieku
i otaczajacym go $wiecie, stad wlasnie do niego czynit liczne i znaczace odniesienia
w dokonywanych przez siebie analizach pedagogicznych, akceptujac jednoczesnie
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mozliwo$¢ dokonywania innych odniesienn w ramach uniwersalnego rusztowania
kategorialnego, zbudowanego na gruncie warstwicowej teorii wychowania.

Zakonczenie

Wspodlczesny pedagog w powstatych kilkadziesigt lat temu Podstawach wspétczes-
nej pedagogiki Kunowskiego moze znalez¢ pewne braki oraz niedoskonatosci.
Niektdre z nich, bez bezposredniego wskazania na tworczos¢ lubelskiego peda-
goga, juz znalazly swoje miejsce w dyskursie pedagogicznym. Tu mozna wymienic¢
np. kwesti¢ zasadnosci uzywania przez Kunowskiego pojecia ,,wszechstronnego
rozwoju’, zawlaszczonego przez pedagogike socjalistyczna. Analiza warstwicowej
teorii wychowania wskazuje raczej na potrzebe bardziej zasadnego uzycia pojecia
»integralnego rozwoju”. Niekiedy specjalistyczne nazewnictwo uzywane przez
Kunowskiego (np. klasyfikacja stopni uposledzenia umystowego) ulegto znaczacym
zmianom w literaturze przedmiotu. Pewnej aktualizacji, o czym byla juz mowa,
wymagaloby przedstawienie w pracy systeméw wychowania.

Zastrzezenia tego typu nie umniejszaja jednak najwazniejszych waloréw roz-
prawy Kunowskiego. Jest to bowiem rozprawa o wyjatkowym znaczeniu dla pe-
dagogiki ogdlnej. Jerzy Materne wskazuje ja jako te, ktéra w wyjatkowym stylu
podtrzymala cigglos¢ uprawiania tej subdyscypliny w Polsce, twierdzac wrecz, ze
»dzieto to w swojej strukturze i tresci odpowiada najlepszym tradycjom naukowym
europejskiej pedagogiki ogélnej” (Materne 2001, s. 132).

Cala rozprawa Kunowskiego wpisuje si¢ w ugruntowane tradycja i zmodyfi-
kowane wspdlczesnie ujecia pedagogiki ogdlnej. W swojej pierwszej czesci obej-
muje zagadnienia, ktére mozna okresli¢ mianem ,,wprowadzenia do pedagogiki”,
przyblizajac jej przedmiot, zadania, strukture oraz przedstawiajac jej podstawy
metodologiczne. W drugiej czesci charakteryzuje podstawowe systemy wychowania
i jednoczesnie ukazuje obecne w rzeczywistosci wychowawczej specyficzne spo-
soby rozwigzywania jej probleméw. Kazdy z tych systemdw wypracowal bowiem
wlasng propozycje wlaczania si¢ w procesy wychowawcze. Wreszcie ostatnia czes$¢
niesie ze sobg uwienczenie trudu pedagoga ogélnego — wypracowanie ogélnej
teorii wychowania.

Sposéb sformutowania przez Kunowskiego warstwicowej teorii wychowania
otwiera kreowang przez niego pedagogika ogoélna na jej konieczne - zdaniem
Zygmunta Mystakowskiego - zwigzki z wszystkimi innymi pedagogikami szcze-
golowymi. Pedagogika ogdélna ma bowiem ,,przeswiecac [...] poprzez nie, by¢
ich teorig, konstrukcja myslowa, na mocy ktorej fakty moga by¢ wigzane z soba
i yymowane jako calosci (Mystakowski 1935, s. 701). Dla kazdej z takich pedago-
gik szczegdlowych (np. pedagogiki specjalnej, pedagogiki spotecznej, dydaktyki)
wypracowany przez Kunowskiego obraz zfozonosci proceséw wychowania i jego
uczestnikow dostarcza swoistego narzedzia strukturalizacji i analizy materiatu
badawczego. Zaréwno na etapie projektowania badan, jak i w fazie syntetyzowania
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ich wynikéw, wyprowadzania z nich wnioskéw, uczula na potrzebe realistycznego,
nieredukcyjnego ujmowania badanego przedmiotu.

Te walory pedagogiki teoretycznej Kunowskiego mozna réwniez podkresli¢
za sprawg wspodlczesnego niemieckiego pedagoga ogoélnego — Dietricha Bennera,
ktory zasadnicze zadanie reprezentowanej przez siebie subdyscypliny upatruje
we wskazaniu ,,podstawowej mysli pedagogicznej”. Okreslajac warunki, jakie
musi spelniac ta mysl, stwierdza, ze ,,po pierwsze [...] musi by¢ [ona] istotna dla
wszystkich obszaréw pedagogicznej praxis, i po drugie, powinna zdoby¢ uznanie
we wszystkich subdyscyplinach naukowej wiedzy o wychowaniu i dziedzinach
badawczych z nig zwigzanych” (Benner 2015, s. 11). Kunowski wyrazil taka mysl
poprzez wskazanie poszczegélnych elementéw (dynamizméw) wychowania oraz
skladowych wychowawczego rozwoju czlowieka (warstwic), okreslajac powigzania
miedzy nimi. Nakreslit uniwersalny wizerunek wychowania, pozbawiony ideolo-
gicznych interpretacji, pozwalajacy si¢ wykorzysta¢ w badaniach prowadzonych
w ramach wszystkich subdyscyplin pedagogicznych, w zréznicowanych obszarach
rzeczywistosci wychowawczej.
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tives of general pedagogy and the current challenges in educational reality. In addition,
the article confronts the views considering this idea to be a concept of Christian education
and a part of religious pedagogy.

Key words: general pedagogy, pedagogical theory, religious pedagogy, Christian pedagogy.

Lucyna Dziaczkowska - dr hab., prof. nadzwyczajny KUL, absolwentka i wieloletni
pracownik Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego, obecnie zatrudniona
w Instytucie Pedagogiki Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II, w Katedrze
Pedagogiki Poréwnawczej i Filozofii Wychowania. Gléwne zainteresowania badawcze
lokuje w dziedzinie pedagogiki ogdlnej i pedeutologii (prace monograficzne: Wizje zawodu
nauczyciela u progu trzeciego tysigclecia, Podmiot i podmiotowos¢ w wychowaniu. Studium
w perspektywie poznawczej pedagogiki integralnej, Wiedza o wychowaniu. Od réznorodnosci
do jednosci). Adres e-meilowy: lucyna.gorskai@gmail.com.






KRZYSZTOF MALISZEWSKI Forum Pedagogiczne
Wydzial Pedagogiki i Psychologii 2018/1

Uniwersytet Slgski Whplyneto: 10.12.2017
Zatwierdzono do druku: 31.03.2018

DOI: 10.21697/fp.2018.1.05

Katowice

PEDAGOGIKA OGOLNA JAKO WPROWADZENIE
DO HUMANISTYKI - HERMENEUTYKA KAPITALU
SYMBOLICZNEGO I ODZYSKIWANIE CIEMNYCH
ISKIER TRADYC]JI

Streszczenie: Pedagogika ogélna jako miejsce formutowania 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 wychowawczej.
Zadaniem tak pomy$lanej pedagogiki ogolnej jest wprowadzanie calej dziedziny w newral-
giczne debaty humanistyki - dostarczanie kontekstéw do nieustannego (re)definiowania
tego, co pedagogiczne. A poniewaz humanistyka to w duzej mierze hermeneutyczna ,,praca
w tradycji”, pedagogika ogolna jawi sie jako perspektywa troski o tradycje pedagogiki.
Niniejszy tekst tak wlasnie lokuje pedagogike ogolna, starajac sie jednoczesnie odpowie-
dzie¢ na pytanie, czym jest, a czym nie jest produktywna troska o tradycje.
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meneutyka, ciemne iskry.

Pedagogika ogolna jako perspektywa (wprowadzenie)

Nie uwazam, aby zasada spolecznego podzialu pracy akademickiej, szatkujaca
rzeczywisto$¢ na poletka badawcze zarezerwowane dla specjalistow, byta owocna
w kulturowej przestrzeni znaczen odnoszacych sie do splatanego ludzkiego do-
$wiadczenia. Dlatego traktuje pedagogike ogélng 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-
kreslonego przedmiotu i tym samym ,,domykajacych” stan wiedzy, lecz pole pracy
dla intelektualistow, ktdérzy interpretacyjnie ,,otwieraja” myslenie i wyobraznie pod
pewnym katem (por. Markowski 2013, s. 26-27).
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Ojaki ,kat”, o jaki ,,punkt widzenia” chodzi? Podzielam - cho¢ nie bez zastrze-
zen - stanowisko Zygmunta Mystakowskiego, ktory ujmuje pedagogike ogdlng jako
syntetyczny opis zjawisk wychowania w ich podstawowej strukturze. I chociaz autor
te 0gdlng teorie wychowania ujmuje jezykowo statycznie jako ,,cz¢s¢” pedagogiki,
oraz — jak si¢ 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 moéwic jednak -
przy odmiennosci poszczegdlnych 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 podstawowa strukture
jest znaczace bardziej, a co mniej, i wykrywanie funkcji, jaka petni wychowanie
w caloksztalcie zycia spolecznego (por. Mystakowski 1965, s. 15-16).

Niemiecki teoretyk, Dietrich Benner, stoi na podobnym stanowisku, gdy moéwi,
ze pedagogika ogdlna powolana jest do formulowania podstawowej mysli pedago-
gicznej, czyli takiej, ktora jest istotna we wszystkich obszarach pedagogicznej praxis
(por. Benner 2015, s. 11). Gdy dodaje jednak warunek méwiacy o tym, ze 0golnosc¢ 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 stosunkow wiadzy i wplywu,
a nie epistemologicznego uzasadnienia. Trafniejsze wydaje si¢ sformutowanie,
ze podstawowa mysl pedagogiczna musi zachowywac teoretyczng wazno$¢ dla
wszystkich subdyscyplin, niezaleznie od tego, czy jest lokalnie - w danym histo-
rycznym $rodowisku — akurat znana i uznana, czy tez nie. Zaslepienie, odmowa
dialogu, tendencyjnos¢, pominiecia wielkich dokonan etc. to zjawiska odnoto-
wywane nader czesto przez socjologie nauki, a przeciez nieuniewazniajgce zaso-
béw Popperowskiego trzeciego swiata czy rezerwuaru istotnych, lecz nieobecnych
w najblizszym otoczeniu wartoéciiidei - niewidzialnego srodowiska, o ktérym pisata
Helena Radlinska (por. Witkowski 2014). Wydaje si¢ nawet, ze zadanie pedagogéw
ogolnych polega wlasnie na odpominaniu tych watkéw dziedzictwa symbolicznego,
ktére w biezacych i nazbyt zredukowanych ujeciach zostaly zatarte ze szkoda dla
rozumienia podstawowej struktury wychowania oraz na reinterpretowaniu tego, co
rzeczywiscie mozna i warto uznac za pedagogiczne (nie w sensie ustalania jakiego$
trwalego rdzenia problematyki pedagogicznej, lecz artykulowania tych kwestii,
ktére uznajemy za wychowawczo istotne w kazdorazowym zamachu kota herme-
neutycznego). Obydwa dazenia - wydobywanie probleméw z kulturowego letargu
oraz powtarzanie pracy rozumienia — wchodza w mniejszg lub wieksza kolizje ze
stanem wiedzy, ktory jest aktualnie uznany w ramach poszczegélnych dyscyplin
oraz $wiadomosci teoretyczno-metodologicznej ich reprezentantow. Oczywiscie,
istnieje mozliwos¢, ze normatywnos$¢ warunku sformutowanego przez Bennera
odnosi si¢ do jakosci recepcji wiedzy w $rodowiskach 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 grozba degradacji teoretycznej - jej
ignorowac. Jesli taki jest zamyst niemieckiego pedagoga, wypada si¢ z nim zgodzic.

Nie mozna w kazdym razie redukowa¢ pedagogiki ogolnej do badania czesci
wspdlnej i ustalania tez, ktére moga zyskac¢ aprobate specjalistow réznych galezi
nauk o wychowaniu w granicach gotowego horyzontu, w ktérym si¢ 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 sie to na mocy dogmatycznej dekretacji $wiatopogladowej, ani gdy stanowi
odbicie aktualnej praktyki, ktéra przeciez moze by¢ - i czesto jest — powierzchowna
i ,uszkodzona” - pozbawiona kluczowych wymiaréw i najcenniejszych odniesien
kulturowych. Pedagogika ogolna to hermeneutyczne przedsiewziecie przesuwania
horyzontéw w podejmowanej wcigz na nowo pracy polegajacej na (re)interpretacji
tego, co uznajemy za pedagogicznie istotne.

Praca w tradycji

Jesli pedagogike ogdlng ujac jako perspektywe reinterpretacji podstawowej struk-
tury wychowania pod katem teoretycznej i praktycznej waznosci, hierarchizacji
poszczegolnych elementow i funkcjonalnosci w systemie spolecznym, jednym z jej
podstawowych zadan staje si¢ wprowadzanie myslenia pedagogicznego w newral-
giczne debaty humanistyki. To z szerokiego pola autorefleksji kultury ptyna impulsy
pozwalajace zobaczy¢ to, co pedagogiczne w nowych kontekstach, czyli w nowym
teoretycznym $wietle. Warunkiem mozliwosci dokonywania rewizji oraz resyntezy
tego, co podstawowe w pedagogice, jest dostep do najwazniejszych dyskurséw hu-
manistyki. Pedagogika ogélna 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: ,,[...] oryginalno$¢ humanisty moze para-
doksalnie polega¢ na przypominaniu, na odczytywaniu raz jeszcze pochodzacych
z przesztosci znakow, na znajdowaniu sposobow obchodzenia si¢ z tradycja, ktore,
wlasnie dzieki temu, Ze s3 nowe, przedltuzaja jej istnienie” (Szacki 1991, s. 109). Ten
motyw znamy réwniez — atoli tym razem z akcentem nie na nowos¢ podejscia, lecz
na obcos¢ tkwiaca 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 spelnia aktualne oczekiwania (por. Gadamer
2008, s.106-107). Mamy zatem kolejne przyblizenie perspektywy organizacji badan,
ktéra nazywamy pedagogika ogdlng. Skoro humanistyka to hermeneutyczna praca
w tradycji (prze-pracowanie-przekazéw-kulturowych), pedagogika ogélna staje sie
sila 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 ogolna 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 formutuje podstawowa mysl pedagogiczng dotyczaca podstawowej
struktury wychowania (czyli usiluje zrozumie¢ i zinterpretowac to, co pedago-
giczne), druga $ledzi dziejowe odslony idei, praktyk i instytucji, jakie sie na owa
pedagogicznosc skladaja (probuje zrozumied i zinterpretowac proces ksztaltowania
sie i zmiennos$ci problemdéw pedagogicznych). Perspektywy pedagogiki ogolnej
i historii wychowania sg dialektycznie powigzane (zwrotnie sprzezone) w mysl
znanej maksymy, ze teoria bez historii jest pusta, a historia bez teorii - slepa. Jesli
wiekszg uwage przylozymy do materiatu dziejowego (bez zapominania o katego-
riach, w ktdérych ten material ujmujemy), obieramy perspektywe historii wycho-
wania; jesli za$ nasza koncentracja ogniskuje sie na teoretycznych kategoriach (bez
zapominania o ich historycznych wariantach i uwiklaniach), przyjmujemy optyke
pedagogiki ogdlnej. To jedynie kwestia przesuniecia akcentéw w organizacji badan,
a nie separacji przedmiotu i kompetencji w spotecznym podziale pracy. Usitujac
uprawia¢ pedagogike bez historii i histori¢ wychowania bez zaawansowanego
pedagogicznego zaplecza, skazujemy si¢ albo na abstrakcyjna 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 sptycenia perspektywy w historii wychowania i wtornie ogranicza
oddzialywanie tej dyscypliny na myslenie pedagogiczne. Dzieje si¢ tak rowniez
wskutek braku przyswojenia sobie przez autoréw dziejowych syntez krytycznego
potencjalu 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 wiedze pedagogiki ogolnej i innych dyscyplin, niemal pozbawione poziomu
ironicznego (czyli metatekstowej swiadomosci konstruowania opowiesci), wlasciwie
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 pamigcig kulturowa osiggniec i putapek dyscypliny. Nie
trzeba dodawac, ze te same argumenty krytyczne dotycza rowniez pedagogiki
ogolnej, ktora 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 ktérym zyje (przed-co, przed-jak-byto). Na przy-
klad zrozumienie historyczne mysli Immanuela Kanta udaje si¢ tylko wtedy, gdy
rozumiemy ja tez rzeczowo, lecz aby te mysl zrozumiec¢ rzeczowo, potrzebujemy
i odpowiedniej wiedzy historycznej, i zalozen pochodzacych ze wspoélczesnosci
(por. Suchodolski 1928, s. 14-16). A zatem ryzyko splycenia perspektywy pedagogiki
ogolnej lezy nie tylko w jej separowaniu od historii wychowania jako odrebnego
pola badawczego, lecz takze w deficycie rozeznawania sytuacji hermeneutycznej —
horyzontu, w ktérym sie poruszamy (por. Gadamer 2004, s. 412—-421).

Miedzy odrzuceniem a afirmacja tradycji

W humanistycznej ,obrobce” tradycji natrafiamy na dwa klasyczne uproszczenia,
ktdre nie sg w stanie udzwigna¢ zlozonosci relacji terazniejszosci i skumulowa-
nego kapitalu kulturowego, i dlatego gdy staja si¢ modus operandi w pedagogice,
prowadza do jej niekrytycznych, powierzchownych wersji.

Pierwsza redukcja polega na o§wieceniowym gescie odrzucenia tradycji jako
autorytarnego balastu, od ciezaru ktorego trzeba sie¢ 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 warunkow wstepnych, zaciemniajacych swiatlo rozumu)
oraz w empiryzmie (ufundowanym na wyobrazeniu o uczonym, ktéry buduje
obraz $wiata z nagich faktéw, nie dajac sie zwies¢ autorytetom) (por. Szacki 1991,
s.104-105). W niektorych wersjach racjonalizmu typu kartezjanskiego tradycja nie
jest traktowana wylacznie jako zbior szkodliwych przesadow, ale takze jako ciekawy
material do testowania wspoltczesnych rozwigzan i naszych zdolnosci krytycznych,
wciaz jednak taki, do ktérego nalezy zachowa¢ pelny podmiotowy dystans. Takie
stanowisko przyjmuje amerykanska intelektualistka, Martha Nussbaum, opo-
wiadajaca si¢ za uchylaniem w edukacji autorytetu klasykow — prestiz wielkich
ksigg moze usypia¢ czujno$¢ 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 wigcej (,,sztangi do trenowania umystu”) (por.
Nussbaum 2008, s. 44-46). Nussbaum uznaje za szczegdlnie istotng — a ksztalto-
wang w ramach edukacji obywatelskiej - umiejetno$¢ argumentowania i prowa-
dzenia dyskusji bez powolywania si¢ na autorytet tradycji albo wladzy; krytyczne
podejscie (w duchu sokratejskim) utozsamia z catkowita wolnoscia od autory-
tetu; przygotowanie za$ 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 cechujacego
sie empatig cztonka wspdlnoty rownych, zdolnego do wymieniania si¢ ideami na
zasadzie szacunku i zrozumienia dla ludzi wywodzacych si¢ z ré6znych srodowisk”
(Nussbaum 2016, s. 160).

Trzeba przyzna¢, ze niemate 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
zdolnos¢ czerpania glebokich inspiracji z dziedzictwa symbolicznego i umiejetnos¢
przyjmowania skupionej receptywnej postawy wobec zrédet (petnego szacunku
wstuchiwania si¢ w przekaz, ktéry moze przerasta¢ ramy do$wiadczenia czytel-
nika) nie wyklucza ani krytycyzmu, ani empatii, a wrecz stanowi ich warunek
jako dyspozycja czujnosci wobec wlasnego aktualnego horyzontu i jako otwarto$¢
na zasoby umozliwiajace artykulacje podmiotowych odniesien. Argumentacja
odwoluje sie do doswiadczen zycia ludzkiego. Jesli jej miarg uczynimy nie sensy
i wartosci biografii poszerzonej (o kapitat kulturowy), lecz dorazne przezycia
i punkty odniesienia, ryzykujemy zamknigcie w subiektywnej rzeczywistosci, we
wlasnym matym $wiecie, w ktérym ostatecznie nie damy sobie nic powiedziec.
Nussbaum - jak pokazal to Lech Witkowski, punktujac autorke za brak kompetencji
hermeneutycznych - stereotypowo kojarzy autorytet wytacznie z kontrola i wladza,
nie jest przeto zdolna do dostrzegania zniuansowanych sposobéw obchodzenia si¢
z tradycja, widzac wobec niej tylko dwie opcje: obrone albo atak. Bezpodstawne
przypisywanie sobie racjonalnosci bez uprzedzen daje w efekcie aroganckie zasle-
pienie w stosunku do innych niz analityczna tradycji myslowych oraz niezdolnos¢
do potraktowania spotkania z klasykami jako czego$ wiecej niz tylko gimnastyki
umystowej (por. Witkowski 2011, s. 260-271).

Oswieceniowa idea uniewazniania tradycji w imie autonomii rozumu - cz¢s-
ciowo obecna tez, na przyklad, 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 wspoéiczesnego cynizmu,
w ramach ktérego jednostki nie obchodzi nic, co nie przynosi doraznej korzysci,
i co zaktoca dobrze zintegrowane ja — wpada w sidla braku wartosciowych od-
niesien, w swego rodzaju mechanizm nicujacy: ,Zaskakuje ciagle wielu oczywista
pulapka, ze skoro kazdy inny to jest nikt, kogo by warto potraktowa¢ na serio,
postucha¢, przejac si¢ nim, to wpychamy sie zarazem w przestrzen, gdzie rzadza
nic, nico$¢, unicestwienie, az po wypierane ze $wiadomosci poczucie, ze samemu
jest si¢ owym «nic»” (Witkowski 2013, s. 25). Te wersje pedagogiki, ktore ignoruja
tradycje nauk o duchu (w tym wlasnych kluczowych debat), odwotujac si¢ jedynie
do ateoretycznie projektowanych badan empirycznych albo do swiatopogladowych
inwariantéw, a studiowanie mistrzow humanistyki oraz jezykow, ktére ci generuja,
majac za zbedny czy nawet szkodliwy balast, same zamykaja sie w granicach goto-
wego pola i skazuja na teoretyczng degradacje - jednostajnos¢ monologu, banalnos¢
wynikow, niezdolnos¢ do reinterpretacji tego, co pedagogiczne.
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Drugim dysfunkcjonalnym dla operowania dziedzictwem kulturowym (a tym
samym dla refleksji o wychowaniu) uproszczeniem jest afirmatywna repetycja.
Jest faktem — co klarownie pokazal Jan Assmann - Ze podstawowg zasadg ko-
nektywng, umozliwiajaca istnienie pamieci kulturowej, stanowi powtdrzenie.
Dzigki niemu dziatanie ludzkie nie rozprasza si¢ w nieskonczenie wiele form, lecz
przyjmuje posta¢ rozpoznawalnych wzorcéw (por. Assmann 2008, s. 33). Jednak
wiemy réwniez — na przyklad dzigki tartusko-moskiewskiej szkole semiotycznej
czy hermeneutyce - ze warunkiem owocnej komunikacji jest réznica potencja-
Iéw obu stron dialogu. Aby moglo dojs¢ do Gadamerowskiej fuzji horyzontéw,
obco$¢ 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 wspdlnej — bez niej niemozliwy staje si¢ przekiad. Ale komunikacja
zostaje zablokowana, jezeli jezyki rozmowcow si¢ pokrywaja. Dialog nie dziata jak
echo - aby byl owocny, musi w nim dochodzi¢ do zdarzen, ktére Jurij Lotman na-
zwal nietrywialnym przesunigciem znaczenia — thumacz cudzej mowy, nie znajdujac
gotowych odpowiednikdw, zmuszony jest do tworczego szukania ekwiwalentow
(por. Zytko 2009, s. 211-212).

W samym gescie repetycji — skadinad niezbednym - czai sie putapka sttumie-
nia ruchu mygli i etycznej wrazliwosci przez gotowe, zastane, swojskie, oczywiste,
nieprzeswietlone tresci i normy. Uczula na ten efekt Gabriel Marcel, wskazujac,
ze wysitek 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 zagtuszy nastawienie, ktére go
usprawiedliwia: ,[...] pojecie duchowego dziedzictwa zostaje pozbawione tresci
w takiej mierze, w jakiej historia traci swoja zywotnos¢, stajac sie po prostu groma-
dzeniem dokumentdéw, w jakiej «jest ona spisywaniem, nie za$ przypominaniemn.
Z takiej historii w rzeczywistosci niepostrzezenie znika wartos¢ jako taka” (Marcel
2011, 8. 55)". [ zndw, te wersje pedagogiki, ktore w imie sentymentalnej idealizacji
albo dokumentacyjnej skrupulatnosci powtarzaja tezy poprzednikoéw, stronigc
jednak od konfrontowania ich z rozleglym dorobkiem humanistyki, degeneruja
sie w monologi niezdolne do dokonywania nietrywialnych przesunieé znaczen
w polu tego, co pedagogiczne.

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

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

Pedagogika ogdlna bedzie sprofilowana w ten sposob, 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 zwyktej
repetycji dziedzictwa, ktéra w jednym akcie moze przypominac jakas tres¢ i zara-
zem odbiera¢ jej znaczenie. Jak pokazuje w przenikliwej uwadze Lech Witkowski,
przejecie materiatu z zasobéw tradycji nie oznacza koniecznie zdolnosci do
jego reprodukowania, tylko przejecie si¢ jego wartoscig (Witkowski 2011, s. 481).
Uprzywilejowana strategia takiego przejmowania (sig) i tym samym aktualizowania
zasobow kultury jest to, co nazwalem kiedy$ przechwytywaniem ciemnych iskier
(Maliszewski 2013). Chodzi o wydobywanie z tradycji impulséw, ktére pozwalaja
nam rozeznac si¢ w ztozonosci rzeczywistosci - rozjasniaja ja na ,ciemny” spo-
sob, madrze komplikuja odniesienie do $wiata, uwzgledniajac warstwy, sploty,
sprzezenia, imponderabilia. W hermeneutycznej pracy rozjasniania horyzontu
zyskujemy takze swiadomos$¢ wymykania sie sensu, cienia obcosci, spotkania
z tym, czego nie sposob klarownie opowiedzie¢. Pedagogika ogdlna, ktdra 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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PEDAGOGIKA OGOLNA W RAMIE INTERNALISTYCZNE]

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

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

W mysl facinskich traktatéow, w ktérych stosowano zasade sensus tituli, rowniez
iw tym przypadku zostanie wyjasnione znaczenia tytulu tej wypowiedzi, w ktorej
idee ramy sprowadzam do metafory akwarium, ktora ma tutaj odegrac role wpro-
wadzajacg w tematyke, jak i obrazujaca sens tego, o czym bedzie mowa.

Czesto zdarza sie w mysleniu naukowym, iz siega sie do metafor’, a zastosowana
tutaj przeno$nia akwarium nie jest czyms$ nowym?®. Sformulowany w niniejszej
wypowiedzi tytul, w oczywisty sposob wyjasnia, ze pedagogika ogolna w swojej teo-
retycznej formie bedzie podlega internalistycznej ramie®. Prowadzone przeze mnie
rozwazania na temat pedagogiki ogélnej stanowia teoretyczny projekt?, ktorego

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

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

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

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

integrujacych w sobie oddzialywania tekstow kultury z réznymi formami dyskursu. W przypadku
pedagogiki ogolnej bylaby to kreacja wiedzy pedagogicznej w kontekscie jej historycznych tra-
westacji z uwzglednieniem antropologii dyskursu transdyscyplinarnego. W tym podejéciu - co
jest szczegolnie dla mnie wazne — uwzglednia si¢ doswiadczenie badacza, a wiec indywidualng
perspektywe pedagoga, ktérego zaangazowanie i bezposrednie do$wiadczenie staja si¢ miarg
autentycznosci, a takze gwarancji spetnienia kryteriow 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 si¢ w $wiecie, sprowadzonym do
sieci przenikajacych sie metod, dyskurséw, ksiagzek, rozméw, przygdd itd. (Kadtubek 2010, s. 179
in.). Powinno to oznacza¢ réwniez, ze osobiste doswiadczenia pedagogéw pedagogiki ogolnej
w swojej humanistycznej aurze, a wiec i spowitej dziedziczong tradycja pedagogiczng, beda skia-
nia¢ si¢ do zespalania treéci przeszlosci z przyszloscia, w jej dopelniajacym sie poznawczo i me-
todycznie ksztalcie. Zaposredniczenie bowiem pedagogiki ogdlnej w strukturach umystowych
iegzystencjalnych uczonego naklada na niego obowigzek epistemologicznego i metodologicznego
ujmowania badanego $wiata przez mysli i dzialania, ktérych sposoby bedg ukazywac praktyke
interpretacji (Szczgsna 2010, 5. 109). Praktyki te, organizujac myslenie i rozumienie zakorzenione
w pedagogice, nadaja sens temu, co uczony do$wiadcza w procesie ,,poréwnywania”, uogélniania,
stosowania syntez, warto$ciowania, generalizacji czy usensowniania. Interpretujac, uczony wcho-
dzi wrelacje z tekstem, poprzez ktéry odkrywa siebie uwiklanego egzystencjalnie w egzystencje
pedagogiki ogdlnej. Uwiklanie to ma podwdjny wymiar, poniewaz uczony z jednej strony jest
czytelnikiem tekstow, a z drugiej strony kreuje teksty dla czytelnikéw. W ten sposéb pedagog
pedagogiki ogdlnej zaposrednicza w sobie wspdtwypowiadanie sie, albowiem teksty czytane
mowig, i to, co sie w sobie styszy, tworzy dialog — napiecie, ktore w swojej potrzebie interpreto-
wania i odkrywania prawdy jest wyrazem dramatu przeniesionego na aren¢ komunikacji - juz
ze swoim czytelnikiem, za wiedze ktérego bierze si¢ odpowiedzialnoé¢ w jego wewnetrznym
wspotwypowiadaniu si¢ - czytaniu (Gadamer 2006). W ten sposéb komparatystyka sprowadzona
do pedagogiki ogdlnej zespala pedagoga pedagogiki ogélnej poprzez jego pedagogiczne doswiad-
czenie przystajace do praktyk interpretacji z czytelnikiem - studentem, ktéry w wewnetrznym
wspotwypowiadaniu si¢ z uczonym bedzie mogt odnalezé w tekécie miejsca otwarte na jego
wlasna refleksje, bedaca sposobem na przyswojenie sobie sensu tego, co tekst dla mnie znaczy.
Z kolei pedagogika ogélna 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 strukturujace” (Bourdieu 2008, s. 72-73).
Dyspozycje stanowia o pewnym sposobie bycia tresci pedagogiki, ktére mozna sprowadzi¢ do kapi-
tatu symbolicznego, ktory w swojej praktyce odniesiony do zmystu praktycznego decyduje o tym,
jak dane tresci pedagogiki beda postrzegane, oceniane, interpretowane, uogoélniane itd. Dzieki
dyspozycjom pedagogika ogolna spelnia oczekiwania spoleczne, 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 sposéb mozna doszukiwac¢ si¢ w pedagogice ogolnej praktycznej formy kapitatu kulturo-
wego, ktory w odniesieniu do wychowania i ksztalcenia stanowi o swojej historycznej wyzszoéci,
podtrzymujac swoja dominacje pedagogiczna w zyciu spolecznym, jako wyraz stosowanej wobec
agensow przemocy symbolicznej (Bourdieu 2008, s. 170-176). Oznacza to, ze struktura pedagogiki
ogolnej - jej rozumienie i rozwdj — beda podlegac przemocy symbolicznej.
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codziennego (Lakof, Johnson 1988), a z czasem zaczeto je stosowaé w nauce, celem
dopetnienia innego ogladu odkrywanych zjawisk, czemu wtérowato tworzenie
teorii naukowych (Brown 2003). Zastosowana tutaj metafora akwarium w swojej
paraleli oznacza pedagogike ogdlng. Ich (akwarium i pedagogiki ogdlnej) ksztalt,
i to, co w nich si¢ znajduje, jest zalezne od ich wiadcicieli, od ich wiedzy i posiada-
nych doswiadczen, ktérych samozwrotne zrozumienie sprowadzam do koncepcji
poznania opartej na internalizmie. W mysl tego stanowiska wytwory mentalne opa-
rte s na indywidualnie tworzonych kategoriach. W naszym mentalnym akwarium
»plywajacymi” kategoriami sa ryby. Oprécz ryb zwykle w akwarium mamy glony,
muszelki, kamienie itp., i s3 to imponderabilia, czyli przedmioty, a w szczegolnosci
pytania, ktore majg istotny wplyw na istnienie i przebieg danego zjawiska, a wiec
tego, co dzieje si¢ w obszarze akwarium (pedagogiki ogélnej). Imponderabilia, jak
i ryby znajduja si¢ w okreslonym $rodowisku. Tym $rodowiskiem dla pedagogiki
ogolnej jest jezyk, ktory podporzadkowuje retoryce. Oprocz wymienionych ele-
mentéw w akwarium mamy oswietlenie, filtry, podajniki zywnoéci itp. Elementy
te utozsamiam z nowymi technologiami i cyberkulturg, ktore wspolczesnie maja
duzy wplyw na edukacj¢ 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 ogélnej, ktora naklada na pedagoga zadanie zach¢cania swo-
ich czytelnikéw do wlasnej kreacji ontologii i hermeneutyki pedagogiki ogdlne;.

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

Podmiot
eda; blnej

‘echnologia i cyberkultura
(edukacja i wychowanie)

Ryby (kategorie)

Imponderabilia (przedmioty i pytania)
Srodowisko (retoryka)

Zroédlo: opracowanie wlasne.

W niniejszej wypowiedzi przyjmuje nastepujace zalozenia dotyczace peda-
gogiki ogdlnej. Pedagogika ogolna 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 uwiklane
w sposob funkcjonowania ludzkiego umystu, poznawczo i rozwojowo wynikaja
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z osobistych doswiadczen ich twdrcow. Pojawiajace si¢ w konsekwencji projekty
pojmowania pedagogiki ogoélnej, niezaleznie od tego, czy beda sktadac sie na teorie,
czy tez tylko na jej definicje, to beda one w zasadzie zdominowane przez kategorie,
ktdrych scalajagcymi no$nikami w jezykowej argumentacji i perswazji beda — w tej
tutaj propozycji — tropy i figury retoryczne. Wydaje sie, ze idealny model pedago-
giki ogoélnej nacechowany bylby osobistymi wyznaniami jego autora czy autoréw,
ktére dotyczylyby zrédet, doswiadczen i przemyslen na jego temat. Jest to dlatego
wazne, poniewaz w podejsciu internalistycznym kategorie sg konstruowane na ba-
zie nieustannie uciele§nionego dos§wiadczenia, posiadanej w danym czasie wiedzy
iwyobrazni (Rosch 1977). Oznaczaé to powinno w konsekwencji, iz powotywane do
istnienia i funkcjonowania w srodowisku retoryki struktury kategorii powinny by¢
ontologicznie otwarte i to w tym sensie, ze beda ujawnia¢ gotowos¢ do wewnetrz-
nych przeksztalcen, wchodzenia w relacje z innymi kategoriami, a nawet i z poza
systemu. Same za$ srodowisko pedagogiki ogélnej powinno by¢ wypelnione moca
sprawczg retoryki, a wigc forma ludzkiego rozumowania, bedaca sztuka perswazji
i naklaniania (Perelman 2004).

Na realizacje powyzszego konceptu powinny skladac sie pytania, ktére beda
dotyczy¢ podstaw wylaniania sie takiej struktury poznawczej, jaka jest pedagogika
ogolna. Wydaje si¢, ze zaposredniczony w niej sens istnienia, jej narzedziowy cha-
rakter, powinien w swojej poznawczej, uogolnionej, generalizujacej, interpretacyjnej
itd. formule by¢ zalezny od retorycznej postawy uczonego, konceptualizujacego
swoje przemyslenia na sposdb, w ktory bedzie zaprasza¢ swoich czytelnikow do
osobistego, osobowego zaangazowania, warunkowanego zaciekawieniem. Jest to
dlatego wazne, poniewaz pedagogika ogolna zdaje sie 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, ktéra bedac nacechowana zasadami obowigzujacymi w retoryce, blizsza
staje si¢ humanistycznej wykladni poznania, niz spotecznym poszukiwaniom regut
jej funkcjonowania, przez co sens zjawisk edukacyjnych w swoim pedagogicznym
uogolnianiu 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 przykladem jest ostatnia ksigzka Zbyszko
Melosika Pitka nozna. Tozsamos¢, kultura i wladza (Melosik 2016). W narracje tej
wypowiedzi wpisuja si¢ nie tylko cytaty szkicujace obrys poruszanych tematow,
ale istotne staja si¢ osobiste wyznania autora, ktére stanowig podbudowe dla we-
wnetrznych rozwazan czytelnika, wymuszanych procesem zaglebiania sie w proces
czytania czy tez wnikania w teksture wypowiedzi.

Przystepujac do proby wykreowania nieco innego oblicza pedagogiki ogdlnej,
ktére w tym przypadku powinno si¢ opiera¢ sie na formalnym przeformulowaniu
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 rzeczywisto$ci koncepcji pedagogiki ogdlnej, gtéwnie wskazujacych na
eksternalistyczne podstawy i wpisujacy si¢ w nie paradygmat obiektywistyczny,
ktérego metafizyka i epistemologia buduje swoje odniesienia do rzeczywisto$ci na
modelach przystajacych do teorii zbioréw. Krytyka ta powinna nawigzywa¢ do
wspolczesnych ustalen poznawczych, gdzie przykladowo powiazany z paradyg-
matem obiektywistycznym realizm metafizyczny $§wiadczy o epistemologicznej
niespdjnosci 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 ktérego przyznaja sie jej teoretycy, widzac
w tym aspekcie kryzys tej dyscypliny (Beart, Carreira da Silva 2013). Kryzys ten
przeklada si¢ na nauki spoleczne Nie mozna tez bezkrytycznie odnies¢ si¢ do
filozofii. Przyktadowo, teoria prototypdw i kategorii poziomu podstawowego,
opracowana przez Eleonor Rosch, w sposob doswiadczalny podwaza przeszto
dwutysigczng tradycje filozoficzng na temat natury rozumu. Tradycje te, jak pisze
George Lakoft, okresla sie mianem obiektywizmu, poniewaz ,wspolczesne proby
jego zastosowania zakladaja, Ze rozumna mysl opiera si¢ na manipulowaniu abs-
trakcyjnymi symbolami i Ze symbole te nabieraja znaczenia na drodze powigzan
ze $wiatem konstruowanym obiektywnie, tj. niezaleznie od jakiegokolwiek pojmu-
jacego go organizmu. Zbidr symboli powigzanych z obiektywnie konstruowanym
$wiatem postrzegany jest jako reprezentacja rzeczywistosci. Wedltug ujecia obiek-
tywistycznego, cale rozumne myslenie polega na manipulowaniu abstrakcyjnymi
symbolami, ktére otrzymujg znaczenie wylacznie na drodze konwencjonalnych
powiazan z rzeczami w §wiecie zewnetrznym” (Lakoff 2011, s. X) — powigzan
z konkretnymi rzeczami albo z konkretnymi kategoriami. Szukajac argumentéw
dla krytyki obiektywizmu, warto réwniez sieggna¢ 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 ogdlnej na zalozeniach internalistycz-
nych mozna by przykladowo rozpocza¢ od krytycznego podejscia do tradycyjnego
definiowania kategorii, w ktérych si¢ mowi, ze jest to zesp6t 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 - utozsamit z zasadami. Filozof ten podzielit kategorie na poznawcze
i bytowe, wyrdzniajac w tych drugich kategorie realne oraz idealne. Podzial ten
moze okazac si¢ znaczacy w sytuacji, w ktorej przyjmuje si¢ ucielesniony charak-
ter kategorii, z ktérego wynika, Ze kategorie maja strukture, a struktura nabiera
znaczenia poprzez uciele$nienie, bedace wynikiem doswiadczania $wiata przez



86 MARIUSZ DEMBINSKI (6]

kreatora (pedagoga pedagogiki ogolnej) kategorii i schematéw wyobrazeniowych
(Johanson 1987).

Jednym z pierwszych, ktéry wplynal na zmiane¢ 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 dokonaly si¢ dzigki badaniom Eleonor
Rosch (1978). Wykazata ona, ze kategorie zawierajg elementy, ktore moga $wiadczy¢
o tym, ze niektore z kategorii moga by¢ lepszymi przykladami czego$ od innych
i nazwala je prototypami. Co wiecej, ich sens i znaczenie sg zalezne od ludzkiej
neurofizjologii, motoryki, zdolnosci postrzegania, tworzonych obrazéw mental-
nych, uczenia sig, zdolnosci zapamigtywania, organizowania tego, co sie przyswaja
oraz od efektywnosci komunikowania si¢ z innymi. Zestawiajac za G Lakoffem
(2011, s. 11-55) informacje dotyczace kategorii, nalezy stwierdzi¢, ze charaktery-
zuja je: podobienstwo rodzinne, centralnos¢, polisemia, generatywnos¢, stopien
przynaleznodci, stopien centralno$ci, ucielesnienie pojeciowe, uciele$nienie funk-
cjonalne, kategoryzacja na poziomie podstawowym, nadrzedny status poziomu
podstawowego i rozumowanie metonimiczne. Wszystkie wytyczne dotyczace
kategorii mozna sprowadzi¢ do zasad, ktére przeniesione w obszar pedagogiki
ogolnej nadajg jej poznawczej strukturze inny sens (zob. tabela 1).

Tabela 1. Zasady ksztaltujace elementy kategorii

Kategoria: np. pedagogika ogolna -

jej elementy: Zasady

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

2. Charakteryzujg kategorie w sposob

» » 2. Centralnos$¢
slepszy” lub ,,gorszy

3. Poprzez znaczenia wyrazéw tworza

_ . Polisemia
kategorie 3

4. Sa generatorami definicji jako cen-

.. . G t v
tralne prototypy kategorii 4. Laeneralywnosc

5. Decyduja o stopniowalnosci i braku

, . . Stopien przynaleznosci
wyraznych granic 5. Stopien przynaleznosci

6. Przypisane do nizszego rzedu moga

. 6. Stopien centralnosci
by¢ centralne p

7. Sa zalezne od czlowieka (biologia,

, . . Uciele$nienie pojeciowe
$rodowisko) 7 Poje
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Kategoria: np. pedagogika ogélna -

jej elementy: Zasady

8. Funkcjonujg w sposdb nieswiadomy |8. Ucielesnienie funkcjonalne

9. W swoim poznaniu znajdujq 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 zastepowac w procesach my-

, Iy 11. Rozumowanie metonimiczne
slowych catos¢

Zrédlo: opracowanie wlasne.

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

Przyjete zatem wstepne rozpoznanie na temat kategorii wpisujacych si¢ w pedago-
gike ogdlng ma stanowi¢ projekt kreacji jej podstawy, ktora nalezaloby tutaj w dalszej
kolejnosci traktowac jako narzedzie procesu myslowego zachodzacego w umystach
uczonych, ktérzy te definicje kreowali, poczynajac od Stanistawa Palka, poprzez
Terese Hejnicka-Bezwinska itd. Powyzsza propozycja nakazuje zatem widzie¢ w pe-
dagogice ogdlnej, po pierwsze, kategorie poznawcza ksztaltowang przez jej kreatorow,
a po drugie kategorie realng i kategori¢ ideowa w ujeciu N. Hartmann - edukacyjnie

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

PEDAGOGIKA OGOLNA
T Podstawy teoretyczne pedagogiki 1\ l
———— Obejmuje © p abilia
Dziesigt k tematyczny Kategorie
> Pmo.. & Imponderabilia
Sams € Uwatokowania Zwigzek teorii
ya N\ z praktyks edukacyjng 4SS Kategorie
ﬁluzuﬁ{czne m;‘udulngir:zn:
———— Bada € I derabilia
Uwarmkow;;};iznl_;‘n;c—i\‘* Metody poznawcze 4= Kategorie
historyczne wychowania
Wydobywa « l p abilia
———— Kategorie pedagogi Kategorie
Jako wiedza fi w nie
- opisuje
- krytycznie analizuje s Imponderabilia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

i wychowawczo ksztaltujaca ich odbiorcow (czytelnikéw). Oznacza to, ze struktura
pedagogiki ogdlnej, sprowadzona do narzedzia poznania, jest zalezna od proceséw
myslowych zachodzacych w umystach 0séb ksztaltujacych jej rozumienie, ktére ma
charakter subiektywny, internalistyczny, totez rzeczywiste jego zobiektywizowa-
nie - w moim przekonaniu - dokonuje si¢ za sprawg retoryKki i jej tropéw oraz figur
sprowadzonych ostatecznie do autorskiego modelu (teorii) poznania.

Nie ma tutaj miejsca na glebsze rozwazania, ale poszukujac podstaw dla urze-
czowienia przedmiotdw i kategorii pedagogiki ogdélnej w srodowisku retorycznym,
ktére ma stanowi¢ kanwe dla dziatalnosci poznawczo-pedagogicznej jej kreatordw,
nalezy zwrdcic sie do argumentow stuzacych poznawczej funkgji retoryki. Przede
wszystkim w odniesieniu do filozofii warto zmierzy¢ sie z jej gtéwnymi kierunkami
(Cherwitz 2011). W przypadku realizmu nalezy polozy¢ nacisk na to, iz retoryka
umozliwia zrozumienie i poznanie pozajezykowej rzeczywistoéci. Jesli sprowadzi sie
ja do praktyki komunikacji, to bedzie stuzy¢ weryfikacji wiedzy i pogltebiac poznanie.
W przypadku relatywizmu, ktéry to, co rzeczywiste, sprowadza do konstruktow
spotecznych lub symbolicznych, i ktéry to jednak ideologizuje, jak réwniez margina-
lizuje tropy retoryki, nalezy wskaza¢ 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 pamietac, ze egzystencjalizm
siega po retoryke po to, aby odnalez¢ w niej nie tylko forme stuzaca komunikaciji,
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 powiazat z roztropnoscia
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Rysunek 3. Struktura kreacji kategorii pedagogiki ogélnej przez podmiot
pedagogiczny

o T X Podmiot pedagogiczny | -~

~
~

\

"~ . _Kategorie poznawczo _ -~
~~ . uksztatcajace.. -

\_\\_s Figura

=

Trop -

%

\oo

tegorie®
e e

/ Kategorie poznawczo \

uksztatcone

Podmioty oddzialywan

Zrédlo: opracowanie wlasne.

i przeciwstawial wiedzy teoretycznej (episteme) oraz technicznej (fechné). Niewatpliwie
warto siegna¢ do elementarza retoryki, tj. Progymnasmaty (Podbielski, oprac. 2013).

W ksigzce Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej (Degbinski 2013) propagowatem
ide¢ homo pedagogigusa, opowiadajac si¢ za platoniskim ideatem wychowania,
w ktorym polozylem nacisk na ksztaltowanie podmiotowosci, i ktora nota bene
sytuowalem w przestrzeni wirtualnej, poza ciatem i duchem. W tym podejsciu
sens bycia cztowiekiem nalezy usytuowac w idei homo rhetoricus (Rusinek 2003,
s. 211-258), w ktdrej to, idac przyktadem nie Platona i wychowania opartego na
dialektyce, a Isokratesa, dla ktérego w dziataniu ksztaltujacym cztowieka chodzito
o ,wysubtelnienie mysli”, nalezaloby zwréci¢ wigkszg uwage na towarzyszace
czlowiekowi w poznaniu emocje, ktérych szczeros¢ wskazuje na to, co autentyczne,
co w edukacji prawdziwe. R. Lanham w tym kontekscie pisze: ,,Edukacje ucznia
rozpocza¢ wezesnie. Nauczy¢ go skupic sie na stowie, pisa¢, mowic i zapamietywac
stowa. [...] Niech dla dziecka stowa beda najpierw przedmiotami i dzwigkami,
zanim bedg mogty uzyska¢ pelne znaczenie. Zeby mozna byto najpierw spojrze¢
na nie, zanim bedzie mozna spojrze¢ przez nie” (cyt. za: Rusinek 2003, s. 2016).

Urzeczywistniane zatem autorskie spojrzenie na pedagogike ogolng 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 przykladowo dla Ervinga Goffmana (1981) w wykona-
niu zawsze przejawia si¢ forma pedagogiki i to ona decyduje, co jest grane i jak



90 MARIUSZ DEMBINSKI [10]

odgrywane; natomiast dla Victora Turnera wykonanie oznacza procesualne do-
chodzenie do spelnienia, ktore wskazuje na organizacje, strukture, a ta w swoim
dopelnianiu jest najbardziej twércza i tre§ciowo zintegrowana. Tak i pedagogika
ogolna w osnowie retorycznych wykonan nie jest forma przypadkowa i warto tutaj
siegna¢ do opracowan, w ktérych wykonanie jest nadzorowane przez takie cechy,
jak podejscie intencjonalne, zaleznos¢ od kontekstu, epizodycznos$¢ i improwizacja
(Pacanowsky, O’Donnell-Trujillo 1996, s. 293-297).

Pedagogika ogoélna w swoim toposie okazuje sie 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 kreatoréw
pedagogiki ogélnej. Tropy bowiem zastepujac jedno stowo innym, buduja zgota
inna rzeczywisto$¢, inny $wiat, inne rozumienie siebie. Figury za$ nalezy traktowac
jako noéniki kreacji, jako faldy - w rozumieniu Gillesa Deleuzea (2014) - w wy-
niku ktorych dokonuje sie zakrzywienie plaszczyzny oddzialywan, prowadzace
do ujawniania si¢ podmiotéw: 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. Zbiér rozpraw. Bydgoszcz:
Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoly Gospodarki.

Bourdieu P. (2008). Zmyst praktyczny. Krakéw: 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). Falda. 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 zycia codziennego. Warszawa: PIW.

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

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 ogéle mozliwa jest krytyczna ontologia? Przyczynek do
ugruntowania ogolnej 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.

Kadtubek Z. (2010). Swieta Medea. W strong komparatystyki pozastownej. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slgskiego.

Kasprzyk P., Ktakéwna Z. A., Kolodziej P., Regiewicz A., Waligora 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: PITW.

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

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

Malinowski B. (1981). Argonauci zachodniego Pacyfiku. Relacje o poczynaniach
i przygodach krajowcéw 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 Pawta 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.

Szczgsna E. (2010). Ontologia i epistemologia porownania. W: Szczgsna 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.

T6tosy 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: PITW.



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.

Mariusz Dembinski — dr hab., adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Wydziatu Pedagogiczno-
Artystycznego w Kaliszu na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Adres do
korespondencji: ul. Czysta 10 m 1, 61-367 Poznan. Adres e-mailowy: mdmd@amu.edu.pl.



ALINA WROBEL Forum Pedagogiczne

Wydziat Nauk o Wychowaniu 2018/1
Uniwersytet Lodzki Whplynelo: 29.10.2017
Lod# Zatwierdzono do druku: 31.03.2018

DOI: 10.21697/fp.2018.1.07

JEZYK WSPOLCZESNE] PEDAGOGIKI W PERSPEKTYWIE
KOMPARATYSTYKI MYSLI PEDAGOGICZNE]. WYBRANE
PRZYKLADY ZMIAN LEKSYKALNYCH

Streszczenie: Artykul dotyczy zmian, jakie dokonaly i dokonuja sie w zakresie podstawo-
wych poje¢ pedagogicznych, w okresie od 1989 roku, czyli od rozpoczecia transformacji
spoteczno-ustrojowej do dnia dzisiejszego. Analizy zawarte w tekscie skoncentrowane
zostaly na konsekwencjach, jakie niesie zjawisko zmiany jezyka dla uprawiania pedagogiki,
jej tozsamosci i statusu jako dyscypliny naukowej. Szczegélng wage przywiazuje przy tym
do jezyka rozumianego jako zbiér symboli, ktérym postuguja si¢ badacze zainteresowani
wybranym fragmentem rzeczywistosci. Aby zobrazowaé wyzej wskazane procesy zastoso-
watam kryterium leksykalno-semantyczne, odnoszace si¢ do zasobow jezyka wspodlczesnej
pedagogiki i znaczen, podstawowych dla niej kategorii badawczych. Tekst rozpoczynajg
uwagi dotyczace jezyka oraz poje¢, jako jezykowych reprezentacji okreslonego fragmentu
rzeczywisto$ci spolecznej, w tym przypadku edukacyjnej. Nastepnie zwracam uwage na
te kategorie pojeciowe, ktdre bezposrednio dotyczg przedmiotu badan wspolczesnej pe-
dagogiki oraz jego wlasciwosci. Na tej podstawie wskazuje wybrane przyklady procesow
urzeczywistniajacych te zmiane, a dalej konsekwencje, jakie moim zdaniem niesie ona
dla uprawiania wspoélczesnej pedagogiki.

Stowa kluczowe: jezyk pedagogiki, komparatystyka mysli pedagogicznej, podstawowe
pojecia pedagogiczne.

Prezentowane rozwazania dotyczg jezyka wspolczesnej polskiej pedagogiki, a do-
kladniej, najwazniejszych dla tego jezyka kategorii pojeciowych. Tres¢ artykutu zog-
niskowana zostata na zmianach, jakie dokonaty i/lub dokonuja sie w tym zakresie
od 1989 roku, czyli od rozpoczecia transformacji spoleczno-ustrojowej oraz na tym,
jakie konsekwencje niesie to zjawisko dla uprawiania pedagogiki, jej tozsamosci
i statusu jako dyscypliny naukowej. Wyzej zasygnalizowane rozwazania odnosza
sie do szeroko rozumianej mysli pedagogicznej, ktéra za Bogustawem Sliwerskim
rozumiem jako przynalezng do $§wiata humanistyki', w obrebie ktorego znajduja

1 Za A.Kucnerem humanistyke szeroko rozumiang odnosz¢ do caloksztattu ludzkiego poznania,
istnienia oraz dzialania i rozumiem ja jako sume ludzkich wytworéw wraz z ich immanentnym
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sie przedmioty badart humanistycznych (Sliwerski 2009, s. 42-44). Taki wlasnie
swiat mysli pedagogicznej istnieje potencjalnie w stowach, jako ich znaczenia
jezykowe, ma wigc byt niezalezny od loséw ludzi, ktérzy je w swoich myslach
wytworzyli. Te perspektywe analiz opieram na takim rozumieniu nauki, ktdre
okredla ja jako kulturowo uregulowang praktyke badawcza (Kotowa 1996, s. 15-29),
bedaca rownoczesnie praktyka spoleczna, ciagle na nowo - co potwierdza teoria
Thomasa S. Kuhna (Kuhn 2009) - dokonujaca wgladu we wlasng tozsamos¢ oraz
poszukujgcg systemoéw teoretyczno-konceptualnych i narzedzi badawczych. Ten
epistemologiczno-metodologiczny aspekt jest szczegoélnie znaczacy w perspekty-
wie obrazu rzeczywisto$ci, jaki powstaje dzigki uprawianiu wspotczesnych badan
humanistyczno-spolecznych. Szczegdlng wage przywiazuje przy tym do jezyka
jako zbioru symboli, systemu znakéw, ktérym postuguja sie badacze zaintereso-
wani wybranym fragmentem rzeczywistosci, w tym przypadku edukacja szeroko
rozumiang i uwarunkowaniami dyskursu edukacyjnego (Milerski, Sliwerski 2000,
s.144). A skoro jezyk (jako dziedzina kultury) jest jednoczesnie narzedziem mysli,
to odwotanie si¢ do tego narzedzia jest juz okreslonym sposobem funkcjonowania
w przestrzeni symbolicznej, w tym w praktyce badawczej. Jezyk jest tym fenome-
nem, ktéry wyraza tre$¢ naszych stanéw mentalnych, pozwala si¢ komunikowac,
odzwierciedla rzeczywisto$¢ i umozliwia jej lepsze poznanie, a jak podkreslaja
wspolczesni jezykoznawcy, kognitywisci czy filozofowie, jezyk jest przede wszyst-
kim narzedziem wspolnego dziatania w $wiecie, jego gléwna funkcja jest koordy-
nacja i ujednolicanie naszego poznania i dzialania (Brozek 2016, s. 85-105). Jezyk
pedagogiki osadzony w tej perspektywie odnosi si¢ do tekstu, ktéry pozostaje
w okreslonej relacji, uwiktany jest w kontekst dyskursu, ktéry reprezentuje®. Tekst
jako taki ,,konstytuuje swoje znaczenia (czy tez inspiruje do ustanawiania znaczen)
w polu wielu krzyzujacych si¢ odniesien: do wiedzy, doswiadczenia uzytkownika,
jego osobowosci; do innych tekstow; ale takze w kontekscie spotecznym, historycz-
nym, kulturowym. [...] To bycie «pomiedzy» tekstu, jako cecha konstytutywna
wyznaczajaca jego ontyczno$¢, uzasadnia komparatystyczne badanie tekstu ro-
zumiane jako aktywnos¢ interpretacyjna wykazywana w procesie zestawiania,
konfrontowania przekazéw, dyskurséw, mediow; w akcie wychodzenia poza tekst,
jego kontekstualizacji i rekontekstualizacji, przekraczania granic istniejacych i juz
nazwanych” (Szczgsna 2017, s. 5-6). Ta wielos¢ kontekstow jest swoistym ramowa-
niem tekstu, ktore okazuje si¢ konieczng czynnoscig interpretacyjng uczestniczaca
w ustanawianiu znaczen i tworzeniu sie kultury.

znaczeniem. Jako taka skupia sie ona na odkrywaniu i artykulowaniu znaczenia w odniesieniu
do wytwordéw czlowieka w kontekscie jego dziejowego, spolecznego i kulturowego sposobu
bycia. Przyjmuje, ze humanistyka symbolizuje caloksztalt myélenia i dziatania, ktére obrazuje
zlozong sytuacje czlowieka w §wiecie (zob. Kucner 2006, s. 9-20).

2 Zob. analizy dotyczace jezyka wspolczesnej pedagogiki oraz jezykowego obrazu rzeczywistosci
edukacyjnej (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 258-302).
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Aby zobrazowac wyzej wskazane procesy, zastosowalam kryterium leksykalno-
-semantyczne®, odnoszgce sie do zmian, jakie dokonaty/dokonuja sie w zakresie
zasobow jezyka pedagogiki i znaczen podstawowych dla niej kategorii pojeciowych.
Przy tym pragne podkresli¢, iz komparatystyczny wymiar przeprowadzonych
analiz to badania wybranego aspektu mysli pedagogicznej, dotyczace rozumienia
wieloznacznosci termindw pedagogicznych i zmian z tym zwigzanych. Zakladam
przy tym, ze jesli my$l zostaje wyrazona w stowach, to tres¢ tej mysli zostaje ujeta
w znaczeniach tych stéw (zob. Sliwerski 2009, s. 42-44). W tym przypadku przed-
miotem badan sg znaczenia wybranych podstawowych poje¢ pedagogicznych oraz
procesy zmian zachodzace w jezyku pedagogiki. W takim rozumieniu komparaty-
styczne badania mysli pedagogicznej stuzg poszerzaniu i rozwijaniu teoretycznej
wiedzy o edukacji, w tym tworzeniu i rekonstruowaniu teorii pedagogicznych®.

W tym kontekscie pojecia sg konstruktami, ktére odzwierciedlaja uzgodnione
znaczenie przypisane terminom. Pojecia jako charakterystyczne dla danego tekstu
posiadajg okreslone znaczenia, sg kategoriami teoretycznymi (analitycznymi), ale
sa rownoczesnie jezykowa reprezentacjy okreslonego fragmentu rzeczywistosci
spolecznej, w tym edukacyjnej, a to rozumienie ma szczegélng wage dla pedago-
giki jako nauki empirycznej, ze wzgledu na konstytutywny dla niej zwigzek teorii
z praktyka®. Przestrzen edukacyjng interpretuje przy tym zar6wno w wymiarze
fizycznym, jak i symbolicznym oraz przyjmuje, ze pedagogika, jak wszystkie nauki
empiryczne, moze budowac swoje teorie, czyli poznawcze i symboliczne reprezenta-
cje wlasnego przedmiotu badan. Stad ponizsze rozwazania skoncentrowane zostaty
na tych kategoriach pojeciowych, ktére dotyczg przedmiotu badan wspdlczesnej
pedagogiki oraz jego whasciwosci® i jako takie funkcjonujg w pedagogicznych teks-
tach naukowych. Pragne przy tym podkresli¢, ze odnoszac si¢ do poszczegélnych
poje¢ i zwigzanych z ich funkcjonowaniem proceséw, przyjmuje perspektywe
opisows, a nie wartosciujacg, a odwolujac si¢ do typologii zaproponowanej przez
Bogustawa Bieszczada, przyjmuje, ze zaréwno perspektywa wertykalna, jak i ho-
ryzontalna dopelniajg oglad jezyka pedagogiki (Bieszczad 2013, s.123-127), przy
czym wlasne rozwazania odnosze do wybranych poje¢ funkcjonujacych w jezyku
nauki. Pragne przy tym podkresli¢, ze jezyk naukowy pedagogiki, w interpretacji

3 Przyjmujac powyzsze kryterium, zakladam, ze ,leksykalny” znaczy odnoszacy sie do stowni-
ctwa, a semantyka to dzial jezykoznawstwa, ktorego przedmiotem jest analiza znaczen wyrazow
i jako taka interpretowana by¢ moze jako teoria relacji zachodzacych miedzy jezykiem danej
teorii a dziedzing tej teorii. Zob. Sfownik Jezyka Polskiego. (2007). Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

4 Zob. rodzaje i cele badan poréwnawczych wg M. Myszkowskiej-Litwy (2010, s. 308-318).

5 Por. powigzanie przedmiotu badan pedagogiki z jego jezykowa reprezentacja (Gnitecki 1999,
s. 272).

6 Zob. zmiany leksykalne w okredlaniu przedmiotu polskiej pedagogiki wspolczesnej
(Hejnicka-Bezwinska 2006, s. 86-89).
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np. Stanistawa Palki, to podstawowy element zagadnien z dziedziny pedagogiki
ogolnej (Palka 1995, s. 9—20).

Stawiam przy tym tez¢ méwiaca, ze rozumienie najwazniejszych dla pedagogiki
poje¢ (zwlaszcza dotyczacych jej przedmiotu badan) stanowi fundament myslenia
pedagogicznego, gdyz jak podkresla B. Sliwerski, ,,definiowanie poje¢ w humani-
styce, gdzie o jednoznacznos¢ jest niezwykle trudno, nie tylko sprzyja poglebionej
dyskusji, ale takze pozwala opanowa¢ mysla réznorodnos¢ zjawisk przez taczenie
ich w grupy wedle najogélniejszych kategorii” (Sliwerski 2009, s. 26).

W tym kontekscie formuluje nastepujace dwa pytania: 1) Jakie zmiany dokonaty/
dokonuja sie w tym zakresie w jezyku polskiej pedagogiki po 1989 roku? i 2) Jakie
konsekwencje niosg one dla uprawiania pedagogiki, a szczegélnie dla teorii jako
praktyki pedagogicznego my$lenia?

Biorac pod uwage to, ze zmiana myslenia rozpoczyna sie od jezyka, pragne wska-
za¢ na wybrane przyklady zjawisk urzeczywistniajacych te zmiane, czyli procesow,
ktére moim zdaniem wnoszg nowa perspektywe interpretacyjng. Przy czym warto
pokresli¢, ze my$lenie, zmieniajac perspektywe naszego rozumienia rzeczywisto-
$ci, przeksztalca nas samych dzialajacych w tej przestrzeni, takze w przestrzeni
pedagogicznej (Folkierska 1993). Tres¢ i przedmiot ponizszych rozwazan sytuuje
w $wiecie nr 3, wedlug koncepcji Karla R. Poppera, $wiecie, ktory wypelniaja przede
wszystkim systemy teoretyczne czy tez inaczej, przedmioty mysli.

Przyjmujac powyzsze zalozenia oraz uwzgledniajac postawione pytania, pragne
zwrdci¢ uwage na nastepujace procesy”:

- rekonstruowanie znaczen, zmiana rozumienia podstawowych poje¢ peda-
gogicznych. Przykladem moze tu by¢ rozumienie i dominacja pojecia ,,wy-
chowanie” w jezyku pedagogiki naukowo-socjalistycznej (zob. Rutkowiak
1996, s. 13-29), a po 1989 roku nadawanie nowych znaczen tak podstawowym
pojeciom, jak edukacja, wychowanie, ksztalcenie. Egzemplifikacjg efektow
tego procesu jest model dziesigcio$cianu edukacji, zaproponowany przez
Zbigniewa Kwiecinskiego (Kwiecinski 1996, s. 31-38) czy tez typologia za-
proponowana przez Teres¢ Hejnicka-Bezwinska, ktéra rozpatrujac edukacje
jako proces calosciowy, ujmowany holistycznie, wyrdznia trzy grupy szcze-
gétowych proceséw edukacyjnych: edukacyjne procesy naturalnego rozwoju

7 Zawarte w artykule wybrane przyklady proceséw odnosza si¢ do tekstow pedagogicznych
funkcjonujacych we wspotczesnym dyskursie edukacyjnym, opublikowanych po 1989 roku.
Pragne przy tym podkresli¢, ze nie sg to efekty badan poréwnawczych teorii wychowania (por.
Sliwerski 1998), ale analizy jezyka naukowego tego dyskursu. Odwolujac sie do teorii Kristena
B. Madsena, przyjetam perspektywe metateoretyczna, ktéra zaklada, ze teorie to ztozone systemy
skladajgce si¢ ze stéw i zdan, stad metateoria zajmuje si¢ m.in. stownictwem (pojecia) i jezykiem
(teorie) nauki (zob. Madsen 1980). Zbiezne stanowisko w tym zakresie prezentuje takze Friedrich
W. Kron, kiedy opisuje przyjete przez siebie podstawy naukowo-teoretyczne badan, dotyczace
m.in. funkgji teorii naukowej jako metateorii (Kron 2012, s. 258-262).
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czlowieka, edukacyjne procesy uspotecznienia jednostki oraz edukacyjne
procesy celowosciowe (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 36-38);

- zmiana relacji istniejacych miedzy pojeciami, w tym zmiana zakreséw zna-
czeniowych poszczegdlnych pojec. Na przyklad relacja istniejagca miedzy
nauczaniem a uczeniem si¢, a w konsekwencji interpretacja ,uczenia si¢” jako
centralnej kategoria pojeciowej wspolczesnej praktyki edukacyjnej (Hejnicka-
-Bezwinska 2008, s. 125-165);

- pojawianie si¢ w jezyku wspolczesnej pedagogiki nowych pojeé, wynikajace
ze zmian paradygmatycznych, zwrotéw badawczych i rozwoju innych nauk,
gléwnie humanistyczno-spotecznych, ale takze ekonomicznych oraz w wy-
niku zmian dziejacych si¢ w rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, w tym edu-
kacyjnej. Przykltadem w tym przypadku moga by¢ takie pojecia, jak: edukacja
alternatywna (zob. Sliwerski 1992; 1995; 2001). Inny jako uczestnik proceséw
edukacyjnych (zob. Chrzanowska i in. 2013), lider oswiaty (zob. Madalinska-
-Michalak 2015), wolny rynek edukacyjny, ustugi edukacyjne (zob. Potulicka,
Rutkowiak 2010). Przy czym, jak podkresla B. Bieszczad, pamigta¢ nalezy,
ze ,zlozonos¢ sytuacji edukacyjnych wymusza do ich adekwatnego ujecia
stosowanie roznych jezykow i zréznicowanych perspektyw interpretacyjnych,
ktére niekoniecznie majg status paradygmatycznej przemiany” (Bieszczad
2013, s. 104). Jednoczesnie, jego zdaniem, tzw. ,mocne” zwroty badawcze
wprowadzaja zasadnicze zmiany do jezyka danej dyscypliny i pozwalaja
reinterpretowac wizje badanej rzeczywistosci (zob. Kowalewski, Piasek 2010);

- zasilanie jezyka pedagogiki pojeciami o charakterze ogélnohumanistycznym,
a zatem wzrost znaczenia takich kategorii badawczych, jak np.: ambiwa-
lencja, autonomia, dyskurs, emancypacja, opér, podmiot, podmiotowos¢.
Zastosowanie powyzszych poje¢ zmienilo perspektywe ogladu edukaciji
jako praktyki spoleczno-kulturowej oraz pozwolilo wskaza¢ relacje i wlas-
ciwosci dla niej konstytutywne. Przykladem moga tu by¢ prace Lecha
Witkowskiego, dotyczace kategorii ambiwalencji (Witkowski 1994, s. 189-199)
lub Marii Czerepaniak-Walczak, dotyczace emancypacyjnej teorii edukacji
(Czerepaniak-Walczak 2006);

- metaforyzacja jezyka pedagogiki. Dzigki temu procesowi mozna w tekscie
ujac to, czego nie da sie wyartykulowaé wprost, w oryginalnej perspekty-
wie teoretycznej dotyczy to nawet klasycznych zagadnien pedagogicznych,
a metafora staje si¢ wowczas intelektualnym narzedziem, ktére pozwala
poglebiac i rozszerza¢ rozumienie rzeczywistosci edukacyjnej. Odwotanie
sie do metafory i refleksyjnego nad nig namystu zmienia dotychczasowe
schematy znaczeniowe oraz poszerza pule interdyscyplinarnych kontekstow.
Doskonalym przykladem s w tym przypadku prace badawcze realizowane
przez Marie¢ Dudzikowa (Dudzikowa 2016);

— pewne pojecia z czasem umieraja, czgsto na skutek zmian paradygmatycz-
nych, swiatopogladowych, ideologicznych czy ustrojowych. I tak np. we
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wspolczesnej mysli pedagogicznej pojecie technologii wychowania zmie-
nito swoj status, a kategoria zachowania ustepuje miejsca dziataniu, jako
aktywnosci podmiotowej, odniesionej do sprawstwa uczestnikéw proceséw
edukacyjnych (zob. Michalak 2003; Kowalczuk-Walendziak 2012);

- zmiany dokonujace si¢ w jezyku pedagogiki pokazuja takze znaczenie spo-
tecznych zrodet czy tez uwarunkowan stosowanych przez pedagogdw pojec.
Przykladem mogga by¢ ideologiczne uzasadnienia dla stosowania wybranych
pojeé, ktére zagoscily w zinstytucjonalizowanej nauce oraz najnowszych
konceptualizacjach rzeczywistoéci (takze edukacyjnej), np. edukator, eko-
nomizacja dziatalnosci edukacyjnej (zob. Rutkowiak 2010, s. 229-247).

Odpowiadajac na pytanie dotyczace tego, jakie konsekwencje niosa powyzsze
procesy dla uprawiania pedagogiki, a szczegdlnie dla teorii jako praktyki pedago-
gicznego myslenia, pragne wskazac nastepujace ustalenia:

— skoro jezyk (jako zbidr symboli) to narzedzie mysli, to zastosowanie okreslo-
nego narzedzia (pojecia) czy tez jego (re)definicja wywoluja zmiane myslenia
na temat rzeczywistodci, ktéra symbolizuja. W zwigzku z tym mamy do
czynienia zaréwno z ciagloscia, jak i ze zmiang pedagogicznego myslenia
w tym zakresie. Cigglos¢ wyraza sie w tym, ze odwolujemy si¢ do puli pod-
stawowych/klasycznych poje¢ pedagogicznych, a zmiana wyraza sie w tym,
ze nadajemy im inne znaczenia, rekonstruujemy relacje miedzy nimi;

- pedagogika rekonstruujac rozumienie podstawowych kategorii pojeciowych,
dookresla procesualnie swoja tozsamo$¢. Na zasadzie spirali wraca do punktu
wyjscia (do podstawowych poje¢ okreslajacych jej przedmiot badan), ale
réwnoczesnie wkracza na wyzszy poziom, poniewaz jako dyscyplina rekon-
struuje swoj dorobek;

- temu zjawisku towarzyszy zmiana myslenia o przedmiocie badan pedago-
giki, o jej tozsamoéci i miejscu wsrdd innych nauk humanistyczno-spotecz-
nych. Pojawiaja si¢ bowiem nowe obiekty/przedmioty lub aspekty badan
pedagogicznych;

- nastepuje zmiana myslenia o rzeczywistosci edukacyjnej, takze w zakresie
ontologii, epistemologii i metodologii badan edukacyjnych/pedagogicznych,
pojawiaja si¢ nowe paradygmaty badan i praktyki badawcze, a w ich efekcie,
nowe teorie pedagogiczne, gdyz jak podkreslat Janusz Gnitecki, zmiana pojec
generuje zmiane w zakresie struktury teorii pedagogicznych (zob. Gnitecki
2006);

- pojawiaja si¢ nowe mapy poje¢ pedagogicznych, nowa kartografia mysli.
Na znaczeniu zyskuje kategoryzacja jako praktyka bezposrednio zwigzana
z rozumieniem $wiata. Przy czym jezyk (jako zywy fenomen) wplywa na
kategoryzacje zdarzen, faktow, proceséw. Wktlad kategoryzacji do rozumie-
nia rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, w tym edukacyjnej, wyraza si¢
m.in. w tym, Ze jest ona pewnym uporzadkowaniem pola przedmiotowego
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oraz w tym, Ze zaklada ona pewna wiedze o porzadkowanej dziedzinie.
Klasycznym przykiadem moga tu by¢ ,,pulsujace kategorie” jako wyznacz-
niki mapy odmian myslenia o edukacji, w interpretacji Joanny Rutkowiak
(Rutkowiak 1995, s.13-50);

— biorac pod uwage relacje istniejacg miedzy mysleniem a dzialaniem pedago-
gicznym, kluczowe (takze dla praktyki pedagogicznej) staje sie rozumienie
poje¢ (wynikajace z myslenia), nadawanie znaczen, ktore urzeczywistnia sie
w szerokim horyzoncie rozumienia §wiata. Przykltadem rozwazan wzmac-
niajacych te perspektywe sa analizy przeprowadzone przez Rafata Godonia,
w ktorych wskazuje on na argumenty przeciwko dychotomii myslenia i dzia-
tania (Godon 2012, s. 42-58), wzmacniajac réwnoczesnie zwrotny, zaposred-
niczajacy ruch miedzy nimi. Dzigki takiemu ujeciu teoria pedagogiczna,
za sprawa wlaczania dzialania w swoje pole problemowe, jest bliska zyciu,
doswiadczeniu dzialania;

- w tym kontekscie wzrasta znaczenie uprawiania hermeneutyki jako sztuki
rozumienia réznych glosow, jezykéw pedagogiki. Mamy bowiem do czynie-
nia z wieloscig interpretacji rzeczywistosci i postaci wiedzy ja opisujacych;

- zmiana dokonujaca sie w jezyku (w zakresie rozumienia podstawowych
poje¢) ma takze charakter formacyjny, dotyczacy tozsamosci pedagogéw,
zaréwno teoretykow, badaczy, jak i praktykow. Stad takze pojawiajg si¢ nowe
pola badawcze oraz nowe subdyscypliny i dziedziny wiedzy pedagogicznej,
zogniskowane wokot nowych lub rekonstruowanych kategorii, np. pedagogika
rodzaju, pedagogika twérczosci, pedagogika inkluzyjna (zob. Sliwerski 2010);

- jezyk pedagogiki ma takie cechy, jak rzeczywistos¢ spoleczno-kulturowa,
w ktdrej powstaje. Cechuje go wielo$¢, roznorodnosé i wieloznacznosé
(Tuchanska 2016, s. 99-121) dotyczgca takze rozumienia podstawowych po-
je¢ pedagogicznych.

Konkluzja

Na koniec pragne podkresli¢, ze wyzej zasygnalizowane zmiany zwigzane sg
z ksztaltowaniem intelektualnych narzedzi i komunikacyjnych wiezi, bez kté-
rych trudno byloby méwi¢ o rozwoju nauki i o rozwoju pedagogicznego myslenia.
Jezyk bowiem pelni niezastapiona role w naszych wysitkach poznawczych, ,,bedac
rusztowaniem, pozwalajacym na obiektywizacje i instytucjonalizacje zmagan,
ktore czlowiek prowadzi ze $wiatem” (Brozek 2016, s. 70), takze ze $wiatem peda-
gogicznym. W tym rozumieniu jest on elementem ,,formacji intelektualnej”®, ktéra

8 ZaBarbarg Skarga przyjmuje, ze formacja intelektualna jest wielowarstwowg strukturg twierdzen
ontologicznych, epistemologicznych i aksjologicznych, ujawniajacych sie w jezyku, schematach
percepcji, akceptowanych modelach badan, zwiazkach nauki z praktyka spoteczna. W zakre-
sie kazdej formacji intelektualnej B. Skarga wyrodznia cztery jej warstwy. Skladaja si¢ na nie:
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ciagle na nowo stanowi o tozsamosci pedagogiki i jej miejscu wérdd innych nauk
humanistyczno-spolecznych. Wobec powyzszych ustalen procesy zmian dziejace
sie w jezyku wspdlczesnej pedagogiki zyskujg szczegolne znaczenie, zwlaszcza dla
teorii jako praktyki pedagogicznego myslenia.
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LANGUAGE OF CONTEMPORARY PEDAGOGIC IN
PERSPECTIVE OF COMPARATIVE OF THE EDUCATIONAL
THOUGHT. SELECTED EXAMPLES OF LEXICAL CHANGES

Abstract: The article concerns the changes that have been made and are being made in
the field of basic pedagogical concepts, in the period from 1989, that is from the beginning
of the socio-political transformation, to the present day. The analyses included in the text
focused on the consequences of the change of language for pedagogy, its identity and
status as a scientific discipline. I place a special emphasis on the language understood as
a collection of symbols used by researchers interested in a selected fragment of reality.
To illustrate the above-mentioned processes, I applied the lexical and semantic criterion
referring to the resources of the contemporary language of pedagogy and meanings, its
basic research categories. The texts begin with remarks about language and concepts as
alinguistic representation of a specific fragment of social reality, in this case of education.
Then, I pay attention to those conceptual categories that directly concern the subject of
research in contemporary pedagogy and its properties. On this basis, I point to the selected
examples of processes that implement this change, and then the consequences that, in my
opinion, it brings to the practice of contemporary pedagogy.

Key words: language of pedagogy, comparative aspect of pedagogical thought, basic
pedagogical concepts.
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TROSKA, ZATROSKANIE, TROSKLIWOSC -
NIESPECYFICZNE PRZEDMIOTY BADAN PEDAGOGIKI
OGOLNE]J

Streszczenie: Odwolujac sie do dotychczasowego stanu wiedzy z zakresu pedagogiki i nauk
pokrewnych (zwlaszcza filozofii, psychologii, medycyny, politologii, teologii), w treéci arty-
kutu autorka zaakcentowata znaczenie interdyscyplinarnej kategorii troski (oraz terminéw
zblizonych semantycznie, takich jak: ,zatroskanie”, ,troszczenie si¢”, ,,zatroszczenie sie”,
»troskliwo$¢”) w rozwoju subdyscypliny pedagogicznej — pedagogiki ogdlnej. Oprocz
wyjasnien leksykalnych prowadzacych do wykazania réznic miedzy wskazanymi termi-
nami, przeanalizowala naukowe ujecie troski (jako m.in.: normy i powinnoséci moralnej,
relacji spotecznej, dyspozycji, postawy) oraz powigzania troski z innymi warto$ciami mo-
ralnymi. Autorka ukazata jednoczesnie uwarunkowania procesu wychowania czlowieka
troskliwego oraz etapy interioryzacji analizowanej wartoéci. Postuzenie si¢ metodami
hermeneutycznymi oraz analizg logiczng i argumentacja w badaniu problematyki troski
wydaje si¢ uzasadnione, biorac pod uwage koniecznos¢ jej poglebionego poznania.

Slowa kluczowe: troska, zatroskanie, troszczenie sie, zatroszczenie sie, powinno$¢, postawa
opiekuncza, proces wychowania, przedmiot badan.

Wprowadzenie

Jednym z zadan reprezentantéw pedagogiki ogdlnej jest rozbudowa aparatury
pojeciowej za posrednictwem odkrywania istotnych w tej subdyscyplinie kategorii
pojeciowych, ktére pozyskiwane sg z innych nauk, dziedzin kultury, jezyka po-
tocznego oraz doswiadczenia praktykow. Chociaz tres¢ pojecia troski sugeruje, iz
stanowi ona podstawowy termin takich subdyscyplin pedagogicznych, jak pedago-
gika opiekuncza, pedagogika socjalna, pedagogika rodziny, pedagogika spoleczna,
pedagogika specjalna (w ktdérej nadal obowigzuje termin ,,czlowiek specjalnej
troski”), andragogika (por. Szmaus-Jackowska 2011), w dorobku naukowym wyli-
czonych subdyscyplin daje si¢ dostrzec zaledwie proby intencjonalnego nawigzania
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do kategorii troski. Znacznie cze$ciej mozna w nich odnalez¢ inne terminy bli-
skoznaczne: ,opieka”, ,pomoc”, ,wsparcie”, ,wspomaganie”. Odniesienie troski
do wielu podmiotéw wychowujacych (np. rodzicéw, wychowawcow, pedagogow,
opiekunéw, nauczycieli, animatoréw, pracownikéw socjalnych, asystentéw rodzin,
kuratoréw sadowych i spotecznych), podmiotéw wychowywanych (np. wychowan-
kéw, uczniéw, podopiecznych) oraz réznorodnych srodowisk, placowek i instytucji
z pewnoscig uzupetnitoby stan wiedzy pedagogicznej w tym zakresie.

Problematyka troski nie zostala w pedagogice wystarczajaco zglebiona badaw-
czo: opisana i wyjasniona. W zwigzku z tym eksploracji wymaga troska ujmowana
zaréwno jako kategoria teoretyczna (tak rozpatruja ja reprezentanci pedagogiki
ogolnej i teorii wychowania), jak i praktyczna. Niezwykle rzadkie badanie tro-
ski czyni ja kategorig atrakcyjng réwniez dla naukowcow-pedagogéw ogdlnych
i teoretykow wychowania (zwlaszcza moralnego, spotecznego i obywatelskiego)
oraz niespecyficznym, wiec oryginalnym przedmiotem badan w tych subdyscy-
plinach. Postuzenie si¢ metodami hermeneutycznymi w badaniu problematyki
troski' wydaje si¢ uzasadnione, biorgc pod uwage koniecznos¢ jej pogltebionego
poznania. Skorzystam réwniez z metod filozofii analitycznej — analizy logicznej
i argumentacji.

Odwotujac si¢ do dotychczasowych osiagniec z zakresu pedagogiki i nauk po-
krewnych (zwlaszcza filozofii, psychologii, medycyny, politologii, teologii), w tresci
niniejszego artykulu zaakcentuj¢ znaczenie interdyscyplinarnej kategorii troski
(oraz terminéw zblizonych semantycznie, takich jak: ,,zatroskanie”, ,troszczenie
si¢”, ,zatroszczenie si¢”, ,troskliwo$¢”) w rozwoju pedagogiki ogdlnej. Oprocz
wyjasnien leksykalnych, prowadzacych do wykazania réznic miedzy wskazanymi
terminami, przeanalizuje naukowe ujecie troski (jako m.in.: normy i powinnosci
moralnej, relacji spotecznej, dyspozycji, postawy) oraz powigzania troski z innymi
warto$ciami moralnymi. Ukaz¢ jednocze$nie uwarunkowania procesu wychowania
czlowieka troskliwego oraz etapy interioryzacji analizowanej wartosci.

Préba uargumentowania powinnosci troski o drugiego czlowieka

»ITroska jest uniwersalng kategorig etyczng i pragmatyczng, nalezy bowiem do
pola pracy humanitarnej w ogdle, niezaleznie od szczegdétowych odniesien naro-
dowych, kulturowych, religijnych, politycznych. Wiaze si¢ z problematyka istoty
i powolania czlowieka oraz okreslonym systemem wartosci. Troska o kogo$ lub
0 co$ chroni przed zagrozeniami i przyczynia si¢ do rozwoju okreslonych débr,
niezaleznie od tego, czy jest podejmowana przez osoby, czy system formalno-
prawny. Kieruje cztowieka w strone tego, do czego dazy, czego pragnie i poszu-
kuje, jest wiec Zrédlem dynamiki ludzkiego dziatania oraz poczucia sensu zycia”

1 W artykule komunikuje jedynie fragment wynikow szerszego przedsigwzigcia badawczego
dotyczacego tej problematyki.
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(Theiss 2012, s. 15). Im liczniejsze i wicksze sg zagrozenia spoteczne, tym bardziej
obowigzujaca staje si¢ troska o ludzi zaréwno zagrozonych, jak i zagrazajacych
sobie badZ innym.

Jak istotne to zagadnienie i jakie nalezy przypisa¢ mu znaczenie, ukazuja cho¢by
przystowia stanowigce skarbnice wiedzy o ludzkiej naturze oraz prawidlowosciach
zachowania czlowieka. Jedno z nich: , Troska dzienna — noc bezsenna” (Nyczaj, red.,
1994, s. 229) ujawnia prawde o wrazliwo$ci emocjonalnej i moralnej czlowieka,
ktéry pograza sie w troskach, majgc ku temu powdd; przystowie zawiera rowniez
ostrzezenie, iz jesli zatroskany czlowiek nie rozwigze problemoéw wlasciwie, troski
dnia powszedniego nie ming samoczynnie.

Czlowiek w toku rozwoju filo- i ontogenetycznego doskonalil umiejetnos¢
przejawiania troski o siebie i innych. Dzigki m.in. aktom troski zaktywizowal
emocje i uczucia pozytywne, takie jak: empatia, zyczliwos¢, sympatia, czulosc,
szczodros¢, jednoczesnie minimalizujac emocje i uczucia negatywne, np. z1os¢,
gniew, wrogo$¢, zawisc itp.

Za posrednictwem troski o innych ludzi podmiot troszczacy si¢ zyskuje graty-
fikacje psychologiczne (wlasciwa samoocene wynikajaca m.in. z poczucia spraw-
stwa, kompetencji; zaspokojenie potrzeb psychicznych i duchowych; pozytywny
obraz $wiata) oraz tworzy dogodne warunki dla swego rozwoju moralnego.
Natomiast podmiot podlegajacy trosce zyskuje konstruktywne do$wiadczenie
emocjonalne, na podstawie ktérego buduje pozytywny obraz siebie, innych ludzi
i $wiata. Zaspokaja réwniez swe potrzeby fizyczne badz psychiczne. Wzmocnienie
sfery duchowej, emocjonalno-uczuciowej, motywacyjnej i posrednio réwniez
intelektualnej odbiorcy przejawow troski stanowi rezultat troskliwego zajmowa-
nia si¢ drugim czlowiekiem. Mimo asymetrycznosci relacji (nierdwnosci wktadow
i zyskow psychologicznych) wiez emocjonalna miedzy troszczacym si¢ i doswiad-
czajacym troski pozwala zrealizowac jej profilaktyczne lub terapeutyczne funkcje.

Zauwazone deficyty rozwoju, niezaspokojone potrzeby, bezradnos¢, choroba
staja sie¢ motywami troski (troszczenia si¢ badz zatroszczenia si¢), wyrazonej
w postaci dziatan edukacyjnych, opiekunczych ileczniczych. Dziatania te w dzie-
jach ludzkosci, np. utworzenie instytucji uzytecznosci publicznej, pozwolity na
sprawniejsze $wiadczenie pomocy jednostkom, grupom i spolecznosciom naj-
bardziej jej potrzebujacym - poszkodowanym wskutek wojny czy kataklizmu.
Aktywno$¢ humanitarna (jakakolwiek opatrzy si¢ ja nazwa: altruizmu, filantropii,
dobroczynnosci, wielkodusznosci, wolontariatu, spotecznikostwa) stanowi jeden
z najistotniejszych czynnikéw rozwoju czlowieka oraz postepu spolecznego
i kulturowego. Czlowiek troszczacy si¢ o kogo$ intensyfikuje swe poczucie sensu
zycia, troske mozna zatem uzna¢ za czynnik noetyczny oraz istotny kompo-
nent dobrego Zycia, tzn. subiektywnie i obiektywnie warto$ciowego, a zarazem
satysfakcjonujacego.
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O trosce - interdyscyplinarnie

Warto przeanalizowa¢, jak zagadnienie troski jest eksploatowane w innych dzie-
dzinach nauki, chocby filozofii (zwlaszcza teorii warto$ci etycznych), psychologii,
medycynie, politologii, teologii.

Filozofowie w dyskusjach etycznych i rozwazaniach nad moralnoscia odsytaja
rozmdéwcow najczesciej do pogladow Konfucjusza, Martina Heideggera (w egzysten-
cjalnym opisie jestestwa wyrdznit on trzy komponenty: troske, trwoge i bycie-ku-
-$mierci. Troska dotyczy gléwnie rozwoju bycia sobg i bojazni przed uchybieniem
w byciu sobg; troskliwo$¢ odnosi si¢ do innych wspoljestestw, natomiast zatroska-
nie - do rzeczy) (Heidegger 1994), Miltona Mayeroftiego (personalistyczna troska
stanowi dynamiczng relacje nadajaca ludzkiemu zyciu sens i wspierajaca rozwoj,
ale réwniez pociagajaca za sobg pewne powinnosci) (Mayeroft 1971), Emmanuela
Lévinasa (spoleczna relacja troski stanowi wezwanie do dobroci, za$ otwarcie si¢
na drugiego czlowieka wyraza si¢ przede wszystkim w trosce o jego potrzeby;
koncepcja troski tego filozofa inspiruje zwlaszcza przedstawicieli nauk medycznych
do budowania medycznej etyki troski) (Lévinas 2002) czy Virginii Held (ujmuje
troske zaré6wno jako mentalne nastawienie, jak i dzialanie — przejaw aktywnosci;
wykracza poza pierwotne pojmowanie troski — o dziecko - w kontakcie macie-
rzynskim - oraz proponuje obja¢ pojeciem troski rowniez inne relacje rodzinne,
relacje przyjacielskie i zawodowe) (Held 2006). Istotne rozréznienie miedzy troska
a wspolczuciem czy litoécig zaakcentowal filozof polski Stefan Symotiuk (Symotiuk
2011). W dziedzinie etyki na uwage zastuguje réwniez klasyczne postrzeganie troski
przez Andrzeja Waleszczynskiego (Waleszczynski 2012).

Psycholodzy, zwlaszcza przedstawiciele psychologii rozwojowej, spotecznej
i wychowawczej, charakteryzujg troske jako emocje, uczucie, stan, relacje wyma-
gajaca zaangazowania emocjonalnego, oraz postawe, zwracajac uwage nie tylko na
troske o innych ludzi, lecz takze o siebie. ,Empatyczna troska” (Davis 1999, s. 140)
stanowi podstawowy termin psychologii komunikacji oraz warunek prawidlowo
przeprowadzonej i skutecznej psychoterapii.

W politologii wigze si¢ kategorie troski ze sferg prywatna i publiczna (zob.
Sepczynska 2012; por. Fajgielski, Potakowski, red. 2013), charakteryzuje jej rozwoj
historyczny (od relacji mikrospotecznych — matriarchalnych, do makrospolecz-
nych) oraz funkcje w polityce panstw (m.in.: uspotecznienia, indywidualizacji,
budowania demokracji opierajacej si¢ na pluralizmie, korzystaniu z uprawnien
i przestrzeganiu obowigzkow obywatelskich).

W medycynie naukowcy poddaja analizie troske jako zasade postepowania
(zob. Beauchamp, Childress 1996), wymagang dyspozycje i postawe lekarza lub
pielegniarki wobec pacjenta. Podkreslaja swoistos¢ troskliwosci personelu me-
dycznego w poréwnaniu z troska przejawiang w innych dziedzinach spotfecznych.
Uzasadniajg troske i troskliwo$¢ poszanowaniem $wigtosci Zycia i supererogacja
(zob. Dobrowolska 2010).
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Z kolei teolodzy postuguja si¢ pojeciem troski w deskrypcji troskliwosci jako
cechy Boga Ojca, innych 0séb $wietych oraz Ko$ciota. Swiadectwem takiego
ujmowania troski sa m.in. encykliki (por. Jan Pawel II 2008) i prace zbiorowe
(por. Offmanski, red., 2008; por. Kukotowicz, red., 1992; por. Mazur, red., 2012).

Przedstawiciele wyliczonych nauk ujawniaja powigzania troski z innymi
jakosciami aksjologii, a mianowicie: mitoscig (Orzelska 2014); odpowiedzial-
noscig (Wojtyta 1960); bliskoscig uczuciows (Zywczok 2013); dobrem (Wajsprych
2011) i dobroczynnoscig; odwaga (Kicowska, Kwiecinski, red., 2005); nadziejg
(Murawska 2011; Theiss 2012); sprawiedliwo$cia (Held 1995; Czyzowska 2012); po-
kojem (Sepczynska 2012); empatia (Davis 1999); madroscig (Dyrda, oprac., 2010);
autentyczno$cig (Heidegger 1994); zyczliwo$cig (Sepczynska 2012); prawdg (Gadow?:
za Dobrowolska 2010, s. 144; por. Zywczok 2016); wyrozumialoscig (Kwiecinski
2012); wspanialomyslnoscig (Zywczok 2011); altruizmem (Lobocki 2002).

Troska, troszczenie sie, zatroszczenie sie, zatroskanie,
troskliwo$¢ - wyjasnienia leksykalne

W jezyku polskim tres$¢ pojecia troski odnosi sie po pierwsze — do uczucia niepokoju
wywolanego trudna sytuacja lub jej przewidywaniem, np. troska/i bezustanna/e,
gleboka/e, ciezka/e, matczyna/e, codzienna/e, materialne (by¢ wolnym od trosk;
2y¢ bez trosk; nie mie¢ trosk; nie zaznac trosk; przyczynia¢ komus wiele trosk); po
drugie — do dbalosci o co$, zabiegania o cos; troszczenia sig, np. troska o rodzine,
pacjenta, dobro pracownikéw, byt, przyszios¢, jezyk (otoczy¢ kogos troska; cos jest
przedmiotem czyjej$ troski; czyni¢ cos w trosce o kogo$). Z kolei termin zblizony do
poprzedniego semantycznie — ,zatroskanie” — oznacza: troske; niepokoj o kogos,
0 cos$; strapienie, np. ,,na jego twarzy bylo widac zatroskanie”) (Szymczak, red. 1993,
S. 534, 969). Synonimami troski s réwniez: 1) niepokoj; 2) klopot, zmartwienie,
zgryzota, frasunek, utrapienie, strapienie, bieda; 3) dbalos¢ o kogos, zabiegi o co$
(zabieganie o co$) (Cienkowski 1993, s. 268).

Czynnos¢ - ,troszczenie sie”, pochodzaca od ,troskac si¢” (starsza forma, np.
»troskata sie jego chorobg”), a aktualnie uzywana jako ,,troszczy¢ si¢”, oznacza
przejawianie troski, bycie przejetym troska, dbanie o kogos, o cos; ktopotanie sie,
niepokojenie si¢, myslenie o kims, o czyms z troska, martwienie si¢ (np.: ,nie troszcz
si¢ 0 mnie”; troszczy¢ sie o starych rodzicow; troszczy¢ sie o przyszlos¢ corki/syna)
(Szymczak, red. 1993, s. 534). Synonimami ,troszczenia si¢” badz ,troskania si¢”

2 Relacja troski nie bylaby petna bez uwzglednienia takich elementéw komunikowania si¢ podmio-
tow, jak mowienie prawdy. Zwraca na to uwage Sally Gadow, jedna z teoretyczek pielegniarstwa.
Przez prawdomoéwnos¢ pielegniarka i lekarz pomagaja pacjentowi poznac to, co subiektywnie
przezywa on w zwigzku z chorobg, oraz to, co jest z nig obiektywnie zwiazane. Na tej podstawie
pacjent moze dokonywac $wiadomych wyboréw, okielzna¢ strach przed nieznanym i zachowa¢
poczucie godnosci.
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sq: opiekowac sie kims, czyms; dbac o kogos lub o cos; niepokoi¢ sie, martwic si¢
0 kogos, o cos; mie¢ w swojej pieczy, mie¢ pod opieka; otacza¢ opieka, staraniem
(Cienkowski 1993, s. 268). Forma zblizong do ,troszczy¢ sie” jest ,,zatroszczy¢
si¢”, czyli zadba¢ o kogos, o co$; zaopiekowac sie; zajac sie; wykazac troske o ko-
go$, o co$; pomysle¢ o kims, o czyms, postarac si¢ o co$, na przyklad zatroszczy¢
sie o przyjaciela; zatroszczy¢ si¢ o czyjas przyszlos¢ (Szymczak, red. 1993, s. 969;
Cienkowski 1993, s. 338).

Troskliwos¢ to troska okazywana komus, dbalo$¢ o kogos, opiekowanie si¢
kim§ badz czyms; pieczolowitos¢, staranno$¢, np. troskliwosé matczyna, kobieca,
ojcowska, zbyteczna, nadmierna (odnosic si¢ do kogos ze szczegdlna troskliwoscia;
okazywac troskliwos¢ zonie). Zatem cztowiek troskliwy to kto$ okazujacy dbatos¢
o0 kogos, o co$, troszczacy sig; bedacy wyrazem czyjejs troski, dbalosci; pieczolowity,
staranny, np. troskliwa matka, opieka; troskliwy wzrok (Szymczak, red. 1993, s. 534).
Synonimami troskliwosci s3: 1) zapobiegliwy, pieczolowity, dbaly; 2) staranny,
pilny, doktadny; sumienny (Cienkowski 1993, s. 268). Troskliwo$¢ stanowi zatem
cnote moralng i ceche charakteru (zalete) czlowieka troskliwie traktujacego in-
nych ludzi, np. pielegnowac troskliwie chorego; okrywac troskliwie dziecko; dba¢
troskliwie o ogrod (Szymczak, red. 1993, s. 534). Natomiast czlowiek zatroskany
to osoba: 1) przejeta troska o kogos, o cos$; zaniepokojona, np. zatroskana matka
(chodzil wiecznie zatroskany); 2) bedaca wyrazem, objawem troski, zmartwienia,
np. zatroskana mina; zatroskane spojrzenie (tamze, s. 969).

Uogodlniajac analizy dotyczace treéci i zakresu poje¢ (,troska”, ,,zatroskanie”,
»troszczenie si¢”, ,,zatroszczenie sie”, ,troskliwo$¢”), mozna stwierdzi¢, iz réznice
leksykalne miedzy nimi sg nieznaczne. Warto wigc w celu lepszego zrozumienia
i uporzadkowania terminéw - jakze istotnych w pedagogice — wypowiedziec¢ si¢
réwniez na temat podobienstw i réznic semantycznych.

Troska badz zatroskanie (réznigce si¢ od troski obecnoscia niepokoju, a nawet
smutku) stanowig raczej nastawienia mentalne podmiotu niz czyny. Zatroszczenie
sie jest juz przejawem aktywnosci czlowieka - celowym i na ogoét ukierunkowa-
nym dziataniem, i raczej aktem niz procesem; nie bez powodu kojarzy si¢ raczej
z zainicjowaniem dziatan niz z dzialalnoscig dtugotrwalg. Z kolei troszczenie si¢
mozna uznac juz nie tylko za czynnos¢, lecz takze za postawe, i raczej proces niz
wylacznie akt. Natomiast troskliwos¢, zaliczona juz w starozytnosci do cnét mo-
ralnych, jest takze pozytywna cecha/dyspozycja ludzkiego charakteru/osobowosci
(zaleta) i z pewnoscig wyrdznikiem czlowieka, cho¢ troski utozsamionej z opieka
nad potomstwem trudno nie przypisa¢ rowniez niektérym zwierzetom.

Wychowawcze ksztaltowanie czlowieka troskliwego

W niniejszym artykule zostalo juz zasygnalizowane, ze troska stanowi nastawienie
spoleczno-emocjonalne, relacje spoleczna i opiekuniczg, reakcje na niezaspokojone
potrzeby wlasne badz innych ludzi, motyw dziatan, dzialanie (troszczenie sie,
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zatroszczenie sie) badz dzialalno$¢, powinnosé, obowigzek i zobowigzanie, akt
i proces, warto$¢, cnote moralng, ceche charakteru badz osobowosci, cel wycho-
wania oraz sktadnik idealu wychowania. Warto wigc ukazac, jak przebiega wycho-
wawcze ksztaltowanie cztowieka troskliwego, ktory jest zarazem podmiotowym
rezultatem oddzialywan wychowawczych. Interioryzacja troski i troskliwosci
wsréd wychowankéw stanowi istotne zadanie rodzicow i wychowawcéw, oraz
proces realizowany etapowo — od okresu prenatalnego az do uksztaltowania si¢
okreslonej postawy i stylu zycia.

W biologiczne zadatki (i zdolnosci) do przejawiania troski sa wyposazeni wszy-
scy ludzie, jednak nie wszyscy w toku procesu socjalizacji i wychowania rozwijaja
swe zadatki czy doskonalg zdolnosci. Jednym z pierwszych doswiadczen emo-
cjonalnych, jakie nabywa dziecko juz od okresu prenatalnego, jest doswiadczenie
troszczenia si¢ o nie przez matke (pozostajaca poczatkowo z dzieckiem w tgcznosci
fizycznej i psychicznej) oraz otoczenie spoleczne, zwlaszcza czlonkéw rodziny.
W trakcie kolejnych okreséw rozwoju (np. noworodkowego, niemowlecego, ponie-
mowlecego, przedszkolnego, szkolnego) dziecko nabiera poczucia i przekonania,
ze inni ludzie troszcza si¢ o nie, a jednoczesnie przejmuje/nasladuje okreslony styl
troszczenia sie o innych, stajac si¢ coraz bardziej skfonne samodzielnie przejawia¢
troske o otoczenie.

To wczesnodziecigce do$wiadczanie troski innych ludzi predysponuje i moty-
wuje do wzorowania si¢ (dzieki wzorcom, wzorom, autorytetom) i identyfikacji
ze wzorcem/wzorem/autorytetem, czyli do podobnego troszczenia si¢ o kogos lub
o co$. Czynnos$¢ troszczenia sie o innych, ktdrej rodzice badz wychowawcy chca
w procesie wychowania nauczy¢ dzieci badz wychowankdéw, wymaga trenowania
(¢wiczenia), tzn. licznych powtorzen w zakresie obejmowania troska innych. Nie
bez znaczenia jest naturalnie to, czy przekazujemy wzorzec troski o siebie, innych
ludzi (np. rodzine; dzieci przebywajace w placéwkach opiekunczych, leczniczych),
o zwierzeta (np. w schronisku dla zwierzat) czy rzeczy (np. o pamiatki rodzinne,
dzieta kultury).

Przywotywanie wzoréw osobowych za posrednictwem zapoznania (wycho-
wankdw, uczniéw, podopiecznych) z biografiami ludzi troszczacych si¢ o innych
okazuje si¢ zarazem stosowaniem najistotniejszej w pedagogice — metody mode-
lowania (inaczej — osobistego wplywu wychowawcy). Zastosowanie mogg znalez¢
w tym wypadku wzory osobowe, cho¢by Matki Teresy z Kalkuty, Brata Alberta
Chmielowskiego, Urszuli Ledochowskiej, Edyty Stein, Ojca Maksymiliana Kolbe,
Siostry Malgorzaty Chmielewskiej, Alberta Schweitzera, Weroniki i Grzegorza
Dowlaszéw, malzenstwa prowadzacego przez kilkadziesiat lat rodzinny dom dzie-
cka, schronienie dla ponad setki dzieci pochodzacych z rodzin niewydolnych
wychowawczo. Ta gigantyczna 350-osobowa rodzina ze Szczecina zostata réwniez
uwieczniona w biografii matki napisanej przez jedng z cérek — Inke (Dabrowska
2003). Analiza powyzszych wzoréw osobowych prowadzi do wniosku, iz najistot-
niejsze w ksztaltowaniu w wychowankach troskliwosci okazuje si¢ okazywanie im
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wyrozumialosci, dajace im poczucie wolnosci wyboru i wyposazajace ich w prag-
nienie odwzajemnienia otrzymywanej troski. Analizujac biografie ludzi troskli-
wych, warto skorzysta¢ jednoczesnie z metody nadawania znaczenia (sytuacjom,
zdarzeniom i relacjom, w ktérych wymagane okazuja si¢ troska i troskliwos¢) oraz
funkeji regulatywnej (ukierunkowanie postgpowania) normie moralnej nakazu:
»troszcz si¢ o innych ludzi i siebie”, istotnego komponentu przykazania milosci
blizniego.

Systematyczne powtarzanie czynnosci troszczenia si¢/zatroszczenia sie sprzyja
nabywaniu umiejetnosci troszczenia si¢ o kogos/o cos. Doskonalac te cenng umie-
jetno$¢, podmiot troszczacy sie ksztattuje w sobie taka dyspozycje/ceche charak-
teru/osobowosci, jak troskliwos¢ (bedaca réwniez cnota moralng). Czynnikami
sprzyjajacymi utrwaleniu tej dyspozycji sa m.in. sytuacja wychowawcza, zaaran-
zowana lub spontaniczna, wymagajaca przejawiania troski, oraz pozytywna at-
mosfera/klimat wychowania. Analizowana dyspozycja stanowi nast¢pnie istotny
sktadnik postawy opiekunczej. Postawe troski, nie tylko o ludzi, zwierzeta, rosliny
irzeczy z najblizszego otoczenia, lecz takze postawe uogoélnionej troski o $wiat czy
ludzko$¢ mozna uznac juz za podwaline wytworzenia si¢ okreslonego stylu zycia
(np. altruistycznego lub supererogacyjnego). Tendencja do troszczenia sie, czyli
otaczania troska kogos/czego$, charakteryzuje si¢ czynieniem tego prawidiowo,
chetnie i wzglednie skutecznie.

Zaprezentowane poréwnanie powinno skiania¢ do namystu nad pojeciami
troski, zatroskania, troszczenia si¢/zatroszczenia sie, troskliwoéci, ujmowanymi
jako podstawowe, jednak nietozsame kategorie pedagogiczne (korzystajac z kryte-
riéw obowigzujacych zwlaszcza w pedagogice ogélnej i teorii wychowania). Mam
nadzieje, ze forma komparatystycznego zobrazowania zawartosci merytorycznej
(tabela 1) okaze si¢ pomocna w uporzadkowaniu oraz uprzystepnieniu wiedzy
dotyczacej ksztaltowania cztowieka troskliwego w procesie wychowania.

Tabela 1. Troska i terminy bliskoznaczne - pordwnanie (przyjeto kryteria stosowane
w pedagogice ogolnej i teorii wychowania)

Podstawowe | Troska | Zatroskanie | Troszczenie | Zatroszczenie | Troskliwos¢
kryteria sie sie
Akt + +
Proces +
Zadatek + + +
Zdolnos¢ +
Umiejetnos¢ +
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Podstawowe
kryteria

Troska

Zatroskanie

Troszczenie
sie

Zatroszczenie
sie

Troskliwo$é

Czynnos¢

+

+

Czyn

+

+

Dzialanie/
dziatalno$¢

Cnota
moralna

Dyspozycja/
cecha cha-
rakteru/
osobowosci

Emocja/
uczucie/stan
emocjonalny

Postawa
opiekuncza

Styl zycia

Wartosc
(moralna)

Wzorzec

Wzdr osobowy

Cel
wychowania

Norma
moralna

Zasada
wychowania

Komponent
ideatu
wychowania

Sytuacja
wychowawcza/
skfadnik
sytuacji
wychowawczej
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Podstawowe Troska | Zatroskanie | Troszczenie | Zatroszczenie | Troskliwos$¢
kryteria sie sie

Atmosfera
wychowania/
sktadnik + +
atmosfery
wychowania

Powinnos¢ + + +

Relacja
spoteczna/ + + +
opiekuncza

Kompetencja + +

Element
kwalifikacji + +
zawodowych

Zrédlo: opracowanie autorskie Alicji Zywczok.

Intrygujace wydaje si¢ takze rozgraniczenie miedzy opieka, pomoca, wspar-
ciem a troska. ,Troska” i ,zatroskanie” stanowig raczej nastawienie mentalne
podmiotu niz okreslone dzialanie, cho¢ ,troszczenie si¢” czy ,,zatroszczenie si¢”
odnoszg si¢ do ludzkich dziatan. Z kolei ,,troskliwo$¢” nalezy do cech/dyspozycji
opiekunczych i réwniez nie jest rtownoznaczna z dzialaniem, chociaz je zapowiada.
»Opieka”, ,pomoc” i ,wsparcie” raczej nie kojarza sie z nastawieniem mentalnym,
ale z czynno$ciami/dziataniami cztowieka. Troska, silniej niz w przypadku opieki,
pomocy czy wsparcia, wyptywa z ludzkiego zaangazowania emocjonalnego i uczu-
ciowosci wyzszej. W ramach aktywnosci zawodowej ktos$ raczej opiekuje sie kim$
badz udziela komu$ pomocy i wsparcia, niz troszczy si¢ o kogos. Sprawuje si¢
opieke, udziela pomocy i wsparcia czesto w ramach realizacji formalnych zadan
zawodowych, np. kurateli sagdowej. Troska czgsciej stanowi rezultat wiezi emocjo-
nalnej (cho¢by rodzicielskiej czy rodzenstwa) miedzy podmiotami: troszczacym sig
i podlegajacym trosce. A ponadto troska stanowi postawe skierowang nie jedynie na
dany podmiot, ale uogdlniong takze na $wiat/kosmos. Rozpatrywanie poje¢ opieki,
pomocy i wsparcia w tak szerokim kontekscie wydawaloby sie niedorzeczne, nato-
miast pojec troski o $wiat/kosmos czy ludzko$¢ — uzasadnione i bardzo wskazane.

Podsumowanie

Analizy dotyczace tresci i zakresu pojec (troska, zatroskanie, troszczenie sig, za-
troszczenie sie, troskliwos¢) pozwalaja na stwierdzenie, iz réznice leksykalne
i semantyczne migdzy nimi s3 nieznaczne. Troska badz zatroskanie (réznigce
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sie od troski obecnoscia niepokoju, a nawet smutku) stanowia raczej nastawienie
mentalne podmiotu niz czyn. Zatroszczenie si¢ jest juz przejawem aktywnosci
czlowieka — celowym i na ogét ukierunkowanym dziataniem, i raczej aktem niz
procesem; nie bez powodu kojarzy si¢ raczej z zainicjowaniem dzialan niz z dzia-
talnoscig dtugotrwalg. Z kolei troszczenie si¢ mozna uznac nie tylko za czynno$¢,
lecz takze za postawe, i raczej proces niz akt. Natomiast troskliwo$¢, zaliczona
juz w starozytnosci do cnét moralnych, jest takze pozytywna cecha/dyspozycja
ludzkiego charakteru/osobowosci (zaleta), i z pewnoscig wyrdznikiem cztowieka,
cho¢ troski utozsamionej z opiekg nad potomstwem trudno nie przypisa¢ rowniez
niektérym zwierzetom.

Troska o kogo$ lub o co$ chroni czlowieka przed zagrozeniami, przyczynita
sie i wcigz przyczynia sie do jego przetrwania oraz nabywania dobr niezbednych
do Zycia, dynamizuje ludzkie dzialanie oraz emocje/uczucia pozytywne (rugujac
badz minimalizujac negatywne), rodzi w troszczacym sie i odbiorcy troski poczu-
cie sensu zycia. Za posrednictwem troski, a zwlaszcza czynnosci troszczenia sie
(i zatroszczenia si¢) o innych, czlowiek rozwija sie pod wzgledem emocjonalnym,
uczuciowym, spotecznym, moralnym, duchowym. Troska (i analizowane terminy
bliskoznaczne) stanowig zatem istotne czynniki w rozwoju czlowieczenstwa, poste-
pie spotecznym (w tym socjalnym) i kulturowym. Troske majaca swe powigzanie
z wieloma innymi warto$ciami (miloscia, odpowiedzialnoscia, bliskoscig uczu-
ciowg, dobrem, odwaga, nadziejg, sprawiedliwoscig, pokojem, empatig, madroscia,
autentycznoscia, zyczliwo$cia, prawda, wyrozumialoscig, wspanialomyslnoscia,
altruizmem) mozna uzna¢ réwniez za komponent dobrego zycia.

Kategoria troski, cho¢ interdyscyplinarna (obecna m.in. w filozofii, psycholo-
gii, medycynie, politologii, teologii), ma szczegdlne znaczenie w pedagogice, jako
nauce o wychowaniu, ze wzgledu na fakt/koniecznos¢ wychowywania potom-
stwa i sprawowania nad nim opieki. W pedagogice problematyka troski rzadko
byta poddawana eksploracji; w jej subdyscyplinach upowszechnily si¢ raczej inne
terminy, takie jak: opieka, pomoc, wsparcie, wspomaganie. Warto zatem docenic¢
to pojecie, czynigc je przedmiotem badan réwniez historii wychowania czy etyki
pedagogicznej. Pedagodzy teoretycy i praktycy moga z powodzeniem skorzystac
z ujmowania troski takze jako relacji spotecznej i opiekunczej (nie tylko macie-
rzynskiej), reakeji na niezaspokojone potrzeby wlasne badz innych ludzi, motyw
dziatan, obowiazek i zobowigzanie, cel wychowania, sktadnik idealu, sytuacji
i atmosfery wychowania oraz kompetencje i przejaw profesjonalizmu.
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CARE, CONCERN, THOUGHTFULNESS - NON-SPECIFIC
RESEARCH SUBJECTS OF GENERAL PEDAGOGICS

Abstract: Referring to the current status of knowledge in the field of pedagogics and re-
lated sciences (especially philosophy, psychology, medicine, political sciences, theology),
the author emphasizes the significance of interdisciplinary category of care (and seman-
tically related terms such as “concern”, “taking care”, “consideration”, “thoughtfulness”)
for the development of general pedagogics as a pedagogical sub-discipline. Apart from
explaining the lexical differences and indicating differences between the aforementioned
terms, the author also analyzes the scientific understanding of care (as, among others:
amoral norm and obligation, social interaction, disposition, attitude) and the relationship
between care and other moral qualities. The author also shows the conditions of the pro-

cess of upbringing a thoughtful human being and stages of interiorization of the analyzed
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quality. Hermeneutic methods seem justified in order to comprehensively cognize the
quality of care.

Key words: care, concern, taking care, consideration, obligation, protective attitude,
upbringing process, subject of research.
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GRANICE DYSKURSYWNOSCI SWIATOPOGLADOWE]
WSPOLCZESNE] MYSLI PEDAGOGICZNE]

»Nawarstwianie si¢ kultury, ktére nadaje naszym gestom i stowom
oczywiste wspdlne tlo, musialo uprzednio by¢ szeregiem dokonan
spelnionych przez te same gesty i stowa; i wystarczy lekkie zmeczenie,
by przerwac te najglebsza tacznosc¢”.

(Merleau-Ponty 19764, s. 73 )

Streszczenie: Punktem odniesienia dla tytulowego problemu sg trzy nierozlaczne
idee, okreslajace kondycje wspolczesnosci oraz przynalezng jej praxis. Umownie
mozna je okresli¢ mianem etoséw polisemiczno$ci i pluralizmu kulturowego, de-
mokracji i transparentnosci spolecznej, a takze praw czlowieka i upodmiotowienia
statusu jednostki. Owe etosy, zgodnie z przyjetym punktem widzenia, okreslaja
nieprzekraczalne granice mysli pedagogicznej, ktéra pretenduje do tego, aby by¢
mys$la wspolczesng. Dookreslanie mysli jako wspolczesnej z punktu widzenia granic
jej dyskursywnosci $wiatopogladowej wymaga odréznienia dwdch podstawowych
sposobdw rozumienia tego, co wspolczesne. W tym tez kontekscie ujeta zostata
swoisto$¢ mysli pedagogicznej, traktowanej jako jedna z perspektyw poznawczych
pedagogiki ogdlnej oraz sformulowane zostaly formalne kryteria oceny wartosci
naukowej wspolczesnej mysli pedagogicznej.

Stowa kluczowe: pedagogika teoretyczna, pedagogika ogélna, mysl pedagogiczna,
analiza fenomenologiczna, polisemicznos¢ epistemologiczno-metodologiczna.

Wprowadzenie do przedmiotowego pola analizy

Zasadnicza teza, przyjeta w kontekscie tytutowego problemu, o ktérym be-
dzie jeszcze mowa, wydawac si¢ 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 artykulowanych w jego obrebie przestanek® Z kolei samo

1 Struktura wywodu niniejszego artykulu w swym cato$ciowym zamysle i postaci obejmuje
problematyzacj¢ nastepujacych zagadnien: 1) heurystyczne okreslenie problemu granic dyskur-
sywnoéci $wiatopogladowej wspdlczesnej mysli pedagogicznej; 2) heurystyczne dookreslenie
poje¢ ,granica” i ,wspdlczesna mysl” pedagogiczna; 3) dookreslenie kategorii myéli pedago-
gicznej jako optyki dyskursu pedagogiki ogdlnej; 4) dookresélenie dyscyplinarnej swoisto§¢
formacji intelektualnej mysli pedagogicznej; 5) dookreslenie casusu dwupodmiotowosci mysli
pedagogicznej jako antropologii praktycznej; 6) dookreslenie historyczno-kulturowo-spoteczno-
-pokoleniowego zaposredniczenia oraz $wiatopogladowosci mysli pedagogicznej; 7) dookreslenie
przesadow implikowanych §wiatopogladowa totalnosciag myslenia i dzialania pedagogicznego; 8)
dookreslenie racjonalnosci roszczenia totalnosci w kontekscie uprawomocnien polisemiczno$ci
epistemologiczno-metodologicznej my$li pedagogicznej; 9) dookreslenie kryterialnosci orzeka-
nia o granicach dyskursywnosci §wiatopogladowej wspolczesnej mysli pedagogicznej. W takim
problemowym ustrukturyzowaniu artykut ten stanowi pierwotna calo$¢ 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 przedsiewziecia wydawni-
czego, publikowany jest tylko selektywny wybor powyzszych zagadnien, ktére w sposéb integralny
skladaja si¢ na problematyzacje tytulowego zagadnienia. Poza wprowadzeniem do przedmioto-
wego pola analizy, z pewnymi przeformulowaniami 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 tytutu zlozony zostal 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 sposob
wyodrebnienia i ujecia zwigzanego z tym przedmiotem zainteresowania. Zaréwno sam sposob
dookreslania poszczegdlnych probleméw, jak i ich zwiazkow z innymi problemami formulowany
jest tu w nastawieniu in abstracto i ma charakter pierwszoosobowego namystu/ogladu tytutowego
zagadnienia. W zdecydowanej mierze tekst poswigcony jest zatem autorskiemu ujeciu i rozu-
mieniu tak wyodrebnianego przedmiotu zainteresowania. W warstwie zasadniczych zalozen,
ktore czynie punktem swojego odniesienia, podgzam wiec wlasng droga rozumowania na rzecz
sformutowania przyczynkéw dla tak ujmowanego problemu. W tym tez wzgledzie daje sobie
prawo, aby podda¢ autonomicznemu przemysleniu tytutowe zagadnienie, zgodnie z wlasnymi
punktami widzenia i wlasng optyka poznania, jak rowniez wlasng metoda dochodzenia okreslo-
nych racji, nawigzujacg 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 méwienia we wlasnym imieniu oraz
wlasnym jezykiem - z glebi wlasnych specyficznych sposobéw rozumowania i dowodzenia oraz
w kontekscie wlasnych przebytych drég i zasobéw doswiadczenia jako podmiot, ktéry przedmio-
tem swoich dyskursywnych odniesien i zainteresowan w ogdélnoéci czyni wspéiczesng mysl peda-
gogiczna. ,Wypowiadanie siebie” — swojego konceptu, swoich punktéw widzenia, dowodzonych
racji i uznawanych pryncypiow jest za$ tym, co wydobywa Zrédlowy rys etosu autorstwa (tac.
auctor — ,,$wiadek, sprawca, tworca”). A dla doswiadczenia, jak i samej ekspresji podmiotowego
wymiaru autorstwa zawsze istnieje tylko jedno autentyczne, cho¢ zawsze subiektywne i wazkie
egzystencjalnie usprawiedliwienie, ktore wszak nie kazdego moze satysfakcjonowad. No ale to juz
inna sprawa: ,,Ja jestem mng i moimi okoliczno$ciami i jesli nie uda mi si¢ ich ocali¢, to nie ocale
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przedmiotowe pole zainteresowania pedagogiki ogdlnej rozpatruje tu, zgodnie
z tytulowa formuly, przez pryzmat kategorii mysli pedagogiczne;.

Jednym z podstawowych aksjomatéw, ktéry czynie punktem odniesienia swoich
analiz, jest to, ze aktualno$¢ i adekwatno$c¢ okreslonej mysli, ktéra ukazuje sie - jak
w ogdlnosci powiedzialby to Maurice Merleau-Ponty - ,,we wlasnym horyzoncie
historycznym” (Merleau-Ponty 1976b, s. 231; por. takze: Barbaras, 2001, s. 26-27)%,
nie tylko musi by¢ $cisle skorelowana z odnoszeniem si¢ do szeroko rozumianych
realiow i zjawisk otaczajacego $wiata, lecz takze musi uwzglednia¢, respektowac
lub czyni¢ ramami swoich skonkretyzowanych reprezentacji §wiatopogladowych
oraz towarzyszacych im projektéw dziejowe zdobycze i stabilizujace osiggnigcia,
mierzone w skali proceséw i przemian historycznych, kulturowych, spolecznych
czy pokoleniowych. Okreslone reprezentacje poznawcze mysli pedagogicznej, ktore
nie odnotowuja tej faktycznosci doswiadczenia wspolczesnego czlowieka oraz
swiata ludzkich spraw lub w ogole nie przyjmuja tego do wiadomosci, kreslac w tym
wzgledzie swoje ahistoryczne §wiatopogladowo projekty (tzn. takie, ktére sa oparte
na roszczeniu, zgodnie z ktérym okreslonym faktom lub zjawiskom nadawane sa
znaczenia w oderwaniu od okreslonych uwarunkowan rozwoju historycznego),
same stawiaja si¢ wiec poza wlasnym, immanentnym kontekstem doswiadczenia
wspOlczesnosci®.

Bez watpienia do takich dziejowych zdoboczy i stabilizujacych osiagnieé, ktore
okreslaja poczucie godnosci, sposéb zycia oraz formy partycypacji wspolczesnego
czlowieka 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 cztowieka i upodmiotowienia
statusu jednostki. Oczywiscie, pomijam w tym miejscu kwestie dyskusyjnosci,

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

3 Zalozenie to mozna zestawi¢ z czterema podstawowymi egzystencjaliami (wolno$cia, jezyko-
woécia, historycznoscia i cielesnoscia) w fenomenologicznym projekcie kategorii pedagogicz-
nych Eugena Finka, gdzie kategori¢ historycznosci i historycznego factum odnie$¢ nalezy do
wyrédznionych przez Dietricha Dennera koegzystencjalnych form ludzkiej praxis (ekonomia,
etyka, pedagogika, polityka, sztuka i religia), a w tym kontekscie problemowym w szczeg6lnosci
do tego, co wlasnie wyraza si¢ w mysleniu i dziataniu pedagogicznym (por. Benner, 2015, s. 27,
13-14).

4 Jednym z wyrazistych przykladéw 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. Slezinski 2016,
5. 93).
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niejednoznacznosci lub plynnosci okreslonych praktyk, ktére w réznej postaci oraz
w roznym zakresie wpisuja sie racjonalno$¢ owych etoséw. Tak czy inaczej zawsze,
w moim przekonaniu, s3 one wyrazem afirmacji idei symetrycznosci oraz réwno-
wazenia si¢ podmiotowych praw na linii: Ja (swojskos§¢/tozsamos¢) — Ty (inno$¢/
réznica). Z kazdym z tych etoséw zwigzane sa réwniez okreslone kwestie, odno-
szone do poszczegdlnych obszaréw praxis kulturowej, spolecznej czy edukacyjnej®,
tj. w pierwszym przypadku - dywergencyjnos¢, generatywnos¢, transgresyjnosc,
w drugim przypadku - praworzadnos$¢, samorzadnosé, partycypacja, a w trzecim
przypadku - emancypacja, samorealizacja czy antycypacja’.

Kwestie te ujmuje w kategoriach specyficznych dla wspotczesnosci procesow,
zjawisk i tendencji, ktore odgrywaja istotng role w réznych obszarach praxis kul-
turowej, spolecznej czy edukacyjnej. Przywoluje je rowniez w ich podstawowych
znaczeniach dla uwyraznienia owych proceséw, zjawisk i tendencji jako istotnych
przestanek w okreslaniu tego, co wspolczesne. Oczywiscie, nie sposdb w pelni
rozwing¢ tej mysli w tym miejscu. Dla potrzeb tego wywodu pozwole sobie wigc
stwierdzi¢, ze kwestie te utozsamiam z uznaniem/dowarto$ciowaniem roli i zna-
czenia w réznych obszarach praxis kulturowej, spolecznej czy edukacyjnej: 1) do-
$wiadczenia rozbieznosci - w przypadku dywergencyjnosci; powotywania do zycia
tego, co nowe — w przypadku generatywnosci; przekraczania limitow i zastanych
ograniczen — w przypadku transgresyjnosci (etos polisemicznosci i pluralizmu
kulturowego); 2) uznania zasad réwnos$ci wobec prawa i jego obowigzywalno-
$ci — w przypadku praworzadnosci; dowartosciowania oddolnych spotecznos-
ciowych inicjatyw — w przypadku samorzadnosci; powstawania nowych form
wspoluczestnictwa 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 antycypacji (etos praw czlowieka
i upodmiotowienia statusu jednostki). Wszystkie te kategorie, w odniesieniu do
okreslonych etoséw i we wskazanych zakresach znaczeniowych, konstruktywnie
rzecz ujmujac, traktuje jako wzajemnie si¢ warunkujgce i rownowazace, a zatem

5 W sposéb posredni nawiazuje tu do formuly ,,podstawowej struktury myslenia i dziatania
pedagogicznego” Dietricha Bennera, ale wlasnie 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, rytuatami, rytami
i standardami (zob. Goffman 2008).

6 Ztak problematyzowanym zagadnieniem skorelowaé mozna réwniez wyrdzniane przez Jézefa
Gorniewicza kategorie pedagogiczne (Gérniewicz 2001). Faktyczng afirmacje tychze kategorii
w mysli pedagogicznej, ktéra dookresla horyzonty dla projektéw pedagogicznych i formacji
pedagogicznej, w ogolnoséci nalezy bowiem wigzaé z rzeczywistg afirmacja wyrdznionych tu
etosow.
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zakladam, ze powinny one stanowi¢ dla siebie nawzajem zaréwno przestanke
wzmacniajaca (wspierajaca), jak i przestanke ograniczajaca (limitujaca).

W tym tez kontekscie sformutowa¢ mozna przewodnig teze, zgodnie z ktéra
mys$l pedagogiczna niewykazujaca si¢ respektem dla przywotywanych etoséw lub
kreslaca swe wlasne projekty, dokonujac ich marginalizacji lub wrecz je dezawuujac,
przestaje by¢ reprezentatywna, aby tak rzec, dla historiozoficznego statusu wspot-
czesno$ci. W takim znaczeniu rozumiem tez tytutowe granice dyskursywnosci
swiatopogladowej mysli pedagogicznej, ktora jest myslg na miare wspdlczesnosci.
Rozumowanie lub logiczne wyprowadzanie wnioskéw i implikacji z okreslonych
doktryn lub reprezentacji §wiatopogladowych mysli pedagogicznej w ogélnosci nie
moze zatem naruszac tych dziejowo i intersubiektywnie ukonstytuowanych granic
respektu oraz uznania dla zasad pluralizacji przestrzeni kulturowej (implikujacej
uznanie wartosci polisemiczno$ci), demokratyzacji przestrzeni spolecznej (im-
plikujacej uznanie wartosci transparentnosci) oraz upodmiotowienia przestrzeni
relacji interpersonalnych (implikujacego uznanie praw czltowieka). Oczywiscie
ma to miejsce wéwczas, gdy tylko mysl okreslana jest emancypacyjnymi miarami
i pryncypiami wspolczesnosci oraz przejsciem od ortodoksji do heterodoksji. I cho¢
wsrdd wspolczesnych czotowych polskich pedagogéw uniwersyteckich okresu
potransformacyjnego kwestie te nie budzg 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 podlegaja swiatopogladowej deprecjacji lub degradaciji, co
znajduje tez odzwierciedlenie w sposobie ujmowania i rozpatrywania réznych
problemow, okreslajacych przedmiotowe pole zainteresowania pedagogiki ogdlnej
oraz samej mysli pedagogicznej.

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

Ujmujac rzecz historiozoficznie, nalezy stwierdzi¢, ze zawsze istniejg jakie$ wzgled-
nie jednoznaczne i intersubiektywnie podzielane lub oczekiwane granice, okre-
slajace warunki i gwarancje, ktére funduja nasz status i mozliwoséci 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 odnosit si¢ do problemu granic dyskursywnosci
swiatopogladowej wspodlczesnej mysli pedagogicznej. Owe granice rozwazam wigc
z punktu widzenia do$wiadczenia i sSwiadomosci historycznej, kulturowej, spo-
tecznej czy pokoleniowej wspodlczesnego czlowieka Zachodu. Co wigcej, granice,
o ktérych bedzie tu mowa, paradoksalnie, moga lub sg zazwyczaj naruszane/nad-
watlane w nastawieniu, domeng ktérego jest wiasnie bezkrytyczne - ahistoryczne,
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ideologiczne, dogmatyczne lub fundamentalistyczne” prze$wiadczenie o istnie-
niu instancji okreslonych granic, jako sposobu zabezpieczania i podtrzymywa-
nia trwalto$ci wykoncypowanego jako jedynie prawowiernego i prawdziwego lub
ideowo wyobrazonego i upragnionego §wiata ludzkich spraw. Zgodnie z takim
epistemologiczno-normatywnym nastawieniem reprezentacje te traktowane sg jako
jedynie uprawnione i uznawane postacie oczekiwanego swiatopogladu, pozbawio-
nego skazy herezji i btedu nieortodoksji. Zawsze w sposob oczywisty same uznaja
one i proklamujg siebie za w pelni ponadczasowe, uniwersalne i niedyskursywne
w zetknigciu czy konfrontacji z innymi reprezentacjami $wiatopogladowymi.

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

Pierwsze znaczenie, utrwalone w §rodowiskowym obiegu klasyfikacyjnym,
ujmowane jest przez pryzmat definicji, ktére mozna okresli¢ mianem empirycznych
i historiograficznych. Méwimy tu zatem o porzadkujacym podejsciu odnotowywa-
nia, wypunktowywania i wyliczania wszystkich tych nurtéw mysli pedagogicznej,
ktére zgodnie z kryterium temporalnym sa tworzone, rozwijane i reprezentowane
w umownie dookreslanym przedziale czasu. Tym samym bierzemy pod uwage
0go6! reprezentacji mysli pedagogicznej o formalnie dookreslonej przynaleznosci
historycznej. Mozna zatem przyja¢, 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 t3 optyka klasyfikacyjna, méwiac o wspolczesnej mysli pedagogicznej, bierzemy
pod uwage te jej konkretyzacje, ktdre sa reprezentatywne dla ducha czaséw oraz
odzwierciedlaja historyczne, kulturowe, spofeczne czy pokoleniowe, a zatem inter-
subiektywnie ukonstytuowane tendencje wspolczesnosci, ktdre okreslajg granice
$wiatopogladowosci. Problem tego, co wspolczesne, rozpatrujemy tu zatem w kon-
tekscie rozwazan nad procesami dziejowymi, ktére doprowadzity do uksztaltowa-
nia si¢ prawidtowosci, tendencji i standardéw czaséw, w ktorych zyjemy. Co wigcej,
okreslenie tego, co wspolczesne, oznacza, ze mys$l taka odnosi sie do wszystkich
przewodnich tendencji, problemdéw i wyzwan czaséw sobie wspdlczesnych, po-
dejmujac zarazem probe redefiniowania kondycji wspolczesnego cztowieka oraz
projektowania adekwatnych/przystajacych do ducha tychze czaséw rozstrzygniec,
ktére 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 swiata, ktorych wspdlna cecha jest totalno$¢ myslenia i dziatania.



[7] GRANICE DYSKURSYWNOSCI SWIATOPOGLADOWEJ... 125

inkulturacji, wychowania, ksztalcenia czy w ogole rozwoju. Mozna zatem przy-
ja¢, 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 ogolnej

Wspolczesna pedagogika ogdlna®, zgodnie z ujeciem Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej,
moze obejmowa¢ co najmniej kilka podstawowych perspektyw czy tez optyk
dookreslania swojego przedmiotu zainteresowania — obszaréw eksploracji oraz
powigzanych z tym specyficznych nastawien poznawczych’. Poéréd tych réznych
perspektyw — zdaniem Romana Schulza - jedng z tych optyk, ktérym w uprawianiu
pedagogiki ogdlnej nalezy przypisac szczegdlne miejsce, jest tez mysl pedagogiczna,
poniewaz ,pedagogika ogdlna to w gtéwnej mierze teren uprawiania mysli pedago-
gicznej, odnoszacej sie do $wiata edukacyjnego jako catoéci” (Schulz 2016, s. 30)*°.
Owa myf$l, co nalezy podkresli¢ i na co zwraca réwniez uwage Bogustaw Sliwerski,
genetycznie wyrasta ze zrédel szeroko rozumianej humanistyki oraz w sposéb
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 nawiazuja do stanowiska Romana Schulza, pojawiaja si¢ w tej pracy jako
tematycznie, konsekwentnie usytuowane w merytorycznej formule przedsiewziecia naukowego,
zorganizowanego pod tytutem Polskie koncepcje pedagogiki ogdlnej w ujeciu poréwnawczym we
Wroctawiu, 27-28 wrzeénia 2017 roku. W tym znaczeniu wylozony przez Romana Schulza Zarys
pedagogiki ogélnej wraz z wyeksponowaniem przynaleznego jej elementu $wiatopogladowego
traktuje jako istotng przestanke dla uprawomocnien osadzenia swoich analiz oraz towarzy-
szacego im zamystu koncepcyjnego w dorobku polskich koncepcji pedagogiki ogolnej. Z tego
punktu widzenia nie sposob oddzieli¢ od siebie podjetych w tym miejscu zagadnien, w ich
specyficznie dookreslanych znaczeniach: 1) heurystycznie rozumianych granic dyskursywnosci
$wiatopogladowej oraz 2) odnoszonej do przedmiotowego pola zainteresowania pedagogiki
ogolnej samej kategorii my$li pedagogiczne;.

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

10 Trzy pierwsze rozdzialy tejze pracy (Pedagogika, mysl pedagogiczna, pedagogika ogélna, O kate-
gorii 0gélnosci w pedagogice ogolnej oraz Czy pedagogika ma swoje ,wielkie pytania?”) sa nie do
przecenienia z punktu widzenia teoretycznej, ale i syntetycznej systematyzacji i uporzagdkowania
réznych zagadnien, zwigzanych z przedmiotem zainteresowania pedagogiki ogélne;.
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Zgodnie z porzadkujacym ujeciem autora Szkicow z pedagogiki ogélnej za nad-
rzedng kategorie w rozwazaniu dyscyplinarnej tozsamosci pedagogiki ogélnej
nalezy uzna¢ pedagogike teoretyczng, ktorg z zalozenia nalezy dookresla¢ jako
»skladowa umystowa kultury symbolicznej”, a co za tym idzie, reprezentacje dys-
kursu edukacyjnego, ktory ,,zasadniczo postuguje si¢ teoretycznymi systemami
symbolicznymi”. Tworcow lub przedstawicieli pedagogiki teoretycznej, zgodnie
z tym podejsciem, nalezy za$ postrzegac jako ,,zawodowych intelektualistow”,
zdolnych do ,,zdyscyplinowanej pracy umystowej” (Schulz 2016, s. 15)'". Jednym
z nieredukowalnych aspektéw pedagogiki teoretycznej jest tez dyskurs swiato-
pogladowy, ktory 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 réwniez 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”
sktadowych wiedzy ogdlnej. Efekty pedagogiki teoretycznej wyrazane sa w ,,zfozo-
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 umystowej) stosowanych w pedagogice teoretycznej, nalezy wyrdzni¢ 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 ,,formulowaniu oraz rozstrzyganiu pytan swiatopogladowych
dotyczacych edukacji” (Schulz 2016, s. 17). Z tego tez wzgledu mysl pedagogiczna

11 Odwotuje sie w tym miejscu do wszystkich tych autorskich ustalen Romana Schulza nie jako
ostatecznych i niedyskursywnych, gdyz i sam autor tak ich nie traktuje. Nawigzania te traktuje
jako egzemplifikacje jednej z konkretnych koncepcyjnych prob poddania namystowi kwestii
stosunkow i zaleznoéci pomiedzy zakresami znaczeniowymi takich kategorii, jak: pedagogika
teoretyczna — pedagogika ogdlna — mysl pedagogiczna - §wiatopogladowo$¢ mysli pedago-
gicznej. Oczywiscie, nie wyklucza to réwniez w zadnej mierze odwolywania sie do innych tego
typu prob systematyzacji lub krytycznego namystu nad ich kompletnoscia. Z punktu widzenia
zasadniczego przedmiotu zainteresowania niniejszego artykulu i towarzyszacych mu celéw nie
jest to jednak miejsce, w ktorym podjecie takiej dyskusji bytoby czyms zasadnym. Cho¢ sam fakt
odwotania si¢ do tego typu prob ustalania stosunkow i zaleznoséci pomigdzy owymi zakresami
znaczeniowymi wyréznionych tu kategorii mozna traktowac jako poznawcze uprawomocnienie
do podjecia tytulowego zagadnienia w ramach wspodlczesnego dyskursu pedagogicznego.
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jako ta, ktéra koncentruje si¢ na ,,formulowaniu ideowych zatozen, podstaw $wia-
topogladowych (ontologicznych, aksjologicznych i epistemologicznych)”, moze by¢
réwniez okres§lana mianem ,,pedagogiki $wiatopogladowe;j”. Obok tego okreslenia
w spos6b synonimiczny mozemy tez, rozkladajac na rézne sposoby akcenty episte-
mologiczne i metodologiczne z tym zwigzane, postugiwac si¢ takimi formulami,
jak: ,filozofia wychowania”, ,pedagogika filozoficzna”, ,pedagogika ideologiczna”,
~pedagogika ideatéw” itp. Samych przedstawicieli mysli pedagogicznej, zdaniem
Romana Schulza, nalezy za$ traktowac jako twércow i propagatoréw idei, ideologii
i doktryn pedagogicznych (Schulz 2016, s. 21).

Ostatnia z waznych wtasnosci mysli pedagogicznej - zgodnie z tym dookresle-
niem - wyraza sie 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-
wa¢, uwyrazniaé, okresla¢, 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 namystem 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 przedsigbranych oddzialywan, ani tez jego senséw,
ujmowanych w swej prospektywnosci i perspektywicznosci. Dlatego tez zawsze,
w wigkszym lub mniejszym stopniu, uzasadnienia tego horyzontu wyprowadzane sa
z dookreslanej w jaki$ sposob podstawy, ktdra funduje owa prospektywnos¢ i per-
spektywicznos¢ oraz towarzyszace temu racje i przestanki swiatopogladowe. Temu
tez stuzy i taka funkcje spelnia w swej teoretycznosci i ogolnosci mysl pedagogiczna.

Dyscyplinarna swoisto$¢ formacji intelektualnej mysli pedagogicznej

Odwolujac si¢ zatem do kategorii mysli pedagogicznej, nalezy réwniez podkreslic jej
swoisto$¢/osobliwosé!? w zestawieniu z analogicznymi formacjami/konstruktami
intelektualnymi, tj. myséla filozoficzng, mysla historyczng, mysla socjologiczna,

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

Mozna zatem powiedzie¢, 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, spolecznie,
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, porzadkowania, 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 sie
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 uprzedmiotowiajacej 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 sie na

tozsamos$¢. Mam jednak $wiadomos¢, ze mozna rowniez podchodzi¢ do tej kwestii inaczej,
i oczywiscie nikomu nie odbieram do tego prawa.

13 W tym kontekscie problemowym kategorie dobra przystosowawczego i rozwojowego traktuje
jako réwnowazace sie sity, ktére do pewnego stopnia i w pewnych wzgledach maja charakter
opozycyjny. W tym znaczeniu pojecie ,,dobra przystosowawczego” lacze ze spoleczno-kultu-
rowymi procesami adaptacji (umiejetnosci dostosowania si¢ i funkcjonowania w kontekscie
istniejagcych ukladow odniesien), a pojecie ,,dobra rozwojowego” — ze spoleczno-kulturowymi
procesami emancypacji (umiejetnosci dgzenia 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 czlowieka jako podmiotu, a co za tym idzie, nie poprze-
stawanie ,na” jego uprzedmiatawiajacej tematyzacji, jako wylacznie przedmiotu
(obiektu) zracjonalizowanych i systematycznych form poznania.

Racjonalno$¢ roszczenia totalnosci versus uprawomocnienia polisemicznosci
epistemologiczno-metodologicznej mysli pedagogicznej

Przywolane etosy kulturowej, spolecznej i edukacyjnej praxis (tzn. pluralizacji,
demokratyzacji i upodmiotowienia), ktdre sg tu ujmowane jako dziejowe zdoby-
cze i stabilizujgce rudymenty kondycji wspolczesnego swiata Zachodu, nie tylko
utorowaly droge do naukowej legitymizacji polisemicznosci epistemologiczno-
-metodologicznej i rGwnouprawnienia réznych dyskurséw $wiatopogladowych,
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 cztowieka $wiecie. Z tego
tez wzgledu zadne z paradygmatycznych lub $wiatopogladowych podejs¢ nie dys-
ponuje legitymizacja do strukturalnego (administracyjnego) lub symbolicznego
(opiniotworczego) zawlaszczenia, kolonizacji lub monopolizacji (totalnosci) dys-
kursu pedagogicznego — narzucania mu swych wlasnych matryc poznawczych czy
aksjologicznych jako czego$ oczywistego i niedyskursywnego, urastajacego do rangi
raz na zawsze okreslonych aksjomatéw. Takie aksjomaty, z naukowego punktu
widzenia, nieustannie poddawane sg aktualizacji i weryfikacji racji dostatecznych
w kontekscie zachodzacych w otaczajacym $wiecie zjawisk i procesow.

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

14 W ostatnim czasie idea polisemiczno$ci i jej miejsce we wspolczesnej mysli pedagogicznej
wyeksponowane zostaly w numerze tematycznym ,, Kwartalnika Pedagogicznego” (Filozofia
a pedagogika. Polisemicznos¢ Zrédel, kontekstow i granic, 2017).



130 JAROSLAW GARA [12]

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 mysla pod postacig jednej nadrzednej zasady przybrato
posta¢ kognitywnej totalizacji lub tez swoistego gwattu intelektualnego monizmu,
ktéry zapewnia sobie prawomocnos¢ istnienia dzigki procedurze redukgji tego, co
odmienne/rézne/inne w stosunku do formuly ,,wszystkosci”. ,,«Wszystko» — pisze
Franz Rosenzweig — oznacza podmiot pierwszego zdania, ktore zostalo wypo-
wiedziane przy jego narodzinach. Teraz przeciw tej Wszystkosci, ktora obejmuje
Wszystko jako Jednos¢, zbuntowala sie Jedno$¢ zawarta w sobie samej i wymusita
uporem odmarsz Jednostkowosci jako pojedynczego cztowieka. Wszystko nie moze
juz twierdzi¢, ze jest «Wszystkimy; zatracilo ono swoja jedynos¢” (Rosenzweig
1998, s. 63).

Swiatopogladowa totalno$¢ myslenia i dziatania wyraza sie w roszczeniu pod-
porzadkowania wszystkiego jakiemus jednemu nadrzednemu wyobrazeniu, poza
ktérym nie ma miejsca na samostanowigce lub réwnorzedne istnienie innych wy-
obrazen $§wiata ludzkich spraw oraz towarzyszacych mu znaczen i rang. Totalnos¢
myslenia i dzialania z zalozenia znosi potrzebe intersubiektywnosci w podmiotowej
przestrzeni stycznosci, poniewaz znosi sam dyskurs i potrzebe wymiany okreslo-
nych punktéw widzenia. Totalnos¢ w ogole nie szuka porozumienia, ustepstw, nie
zaklada tez potrzeby samoograniczenia czy weryfikacji, rewizji lub autokorekty
swych wlasnych nastawien i racji my$lenia oraz dzialania. Totalnos¢ zawsze ma
charakter zaborczosci i ekspansji. Podstawowym skryptem i zarazem regula to-
talno$ci myslenia oraz dziatania jest to, co mozna okresli¢ mianem neutralizacji -
poddania probie wchloniecia, marginalizacji, wykluczenia lub eliminacji. W wieku
XX odnotowa¢ mozna, jak sie wydaje, trzy typy pragmatycznej operacjonalizacji
totalno$ci mys$lenia i dzialania w przestrzeni spoleczno-kulturowej: 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 s3 co najmniej trzy nieupraw-
nione - zazwyczaj utrwalane na zasadzie wiedzy milczacej jako nieartykutowane
wprost — przedzalozenia, podtrzymywane na mocy roszczenia totalnosci myslenia
i dzialania. I tak:

1. Etos pluralizacji podlega obstrukeji lub jest dezawuowany na mocy przedza-
tozenia co do istnienia jakiej$ jednej ortodoksyjnej i obiektywnej narracji
swiatopogladowej, ktéra poddaje si¢ intersubiektywnej afirmacji. Oznacza
to, ze kazda formacja intelektualna pretendujgca do miana mysli pedagogicz-
nej, ktora nie wpisuje sie w prawowierno$¢ tejze narracji lub jednoznacznie
sie od niej odrdznia, poddana zostaje roszczeniu totalnosci, wyrazonemu
w skrypcie neutralizacji w przestrzeni dyskursu (wchlonigcia, marginalizacji,
wykluczenia lub eliminacji).
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2. Etos demokratyzacji podlega obstrukcji lub jest dezawuowany na mocy prze-
dzalozenia, co do istnienia jakiej$ konwergencyjnej'” i w pelni 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
poddajace w watpliwos¢ powszechna obowigzywalnos¢ aksjomatow ,wiedzy
normalnej” (por. Kuhn 2009), spotyka si¢ 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 wypiera¢ do ,,szarej sfery” wiedzy milczacej.

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

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

15 Odwolujac sie do pojecia konwergencyjnoséci (a w rozdziale pierwszym - dywergencyjnosci)
nawiazuje do znaczen, jakie Jozef Kozielecki przypisywat tym kwestiom (Kozielecki, 2002,
s. 92-93).

16 Do tak artykulowanego przedzalozenia, w powiazaniu z pierwszym i trzecim przedzalozeniem,
odniostem si¢ rowniez w innym miejscu, z innej perspektywy i na inny sposob, w formule
»podstawowych typow redukcjonizmu nastawient badawczych”. Sposréd siedmiu wyrdznionych
tam analitycznie typéw redukcjonizméw epistemologiczno-metodologicznych, pig¢ w sposéb
$cisty mozna powiazac z ta kwestia: ,,redukcjonizm zdolno$ci autonomicznego i adekwatnego
rozumowania w obliczu §rodowiskowo mainstreamowych presji”, ,,redukcjonizm niedookreslo-
nosci i stopniowalnosci granic otwartosci wyobrazni teoretycznej”, ,,redukcjonizm okreslonosci
i rozpoznawalnosci granic tego, co warunkujgce i uwarunkowane”, ,,redukcjonizm dystansu
wzgledem wlasnych, utrwalonych jednostkowo lub $rodowiskowo pewnikéw i oczywistosci” oraz
»redukcjonizm sensotworczosci nieeksponowanych lub skrywanych akcydenséw do$wiadczenia
$wiata zycia codziennego” (Gara 2017, s. 162-164).
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kwestii intersubiektywnego statusu badacza jako uczestnika miedzypodmiotowej
wymiany mys$li, uwarunkowanej uznaniem wspolnego horyzontu doswiadczenia.
Owa intersubiektywnos¢ ocen naukowej wartosci i adekwatnos$ci mysli pedago-
gicznej mozliwa lub zagwarantowana jest poprzez odniesienie si¢ do: 1) kryterium
koncepcyjnej, kategorialnej i warsztatowej koherentnosci okreslonej mysli oraz 2)
kryterium kompatybilnosci z kulturowo-spolecznymi wymogami czy standardami,
przywolywanymi w tym miejscu pod postacia dziejowych zdobyczy i stabilizu-
jacych osiagniec 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 tytulowym problemem granic dyskursywnosci
$wiatopogladowej wspoltczesnej mysli pedagogicznej, w takim znaczeniu, w jakim
moéwimy tutaj o tym, co jest wspolczesne.

Intersubiektywny wymiar kryterium wewngtrzkoncepcyjnej koherentnosci okre-
$lany jest dzisiaj zgodnie z uznanymi standardami odrézniania od siebie mysli
odznaczajacej sie warsztatem naukowym od tej pozbawionej takiego warsztatu.
Chodzi tu zatem o takie miary naukowosci, jak koncepcyjna spdjnosé i logicznosé
z tradycja teoretyczna, w obrebie ktorej plasuje sie dana mysl, stanowiac jej kon-
tynuacje lub rewizje.

Z kolei intersubiektywny wymiar kryterium zewnetrznej kompatybilnosci okre-
$lany jest poczuciem przynaleznosci do tego samego $wiata kulturowo-spotecznego,
ktéry warunkuje okreslong praxis, przynalezng jej historyczng swiadomos¢ czlo-
wieka oraz wlasciwg mu strukture doswiadczen. Mowa tu zatem o egzystencjalnym
wspoldzieleniu tego samego historyczno-kulturowo-spotecznego czasu i miejsca,
ktére warunkuja podmiot doswiadczenia poprzez lokowanie si¢ w obrebie danego
okresu historycznego, kregu kulturowego, czy tez w ramach tych samych syste-
mowych i strukturalnych form organizacji zycia spotecznego. Kryterium to méwi
o wspdlnym $wiecie zycia, ktéry cho¢ w réznym stopniu i z ré6Znym nate¢zeniem
wplywa na indywidualne do§wiadczenie czlowieka, to jednak w sposéb okreslony
dziejowo warunkuje tez nieredukowalne ramy doswiadczenia wspolczesnych ludzi
jako podmiotéw o okreslonej tozsamosci historycznej, kulturowej, spolecznej 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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PEDAGOGIKA OGOLNA A SOCJOLOGIA OGOLNA

Streszczenie: Pedagogika, jako nauka o wychowaniu, oraz socjologia, jako nauka o spo-
teczenstwie, to dziedziny pokrewne. Tradycja w tym zakresie jest zresztg dtuga. Nie tylko
Florian Znaniecki uprawial refleksje w ramach obu dyscyplin, lecz wczesniej podobnie
czynit Emile Durkheim, ojciec akademickiej socjologii. Podobienstwa dotycza uje¢ teore-
tycznych oraz pol i kontekstow badawczych. Socjologia ogdlna to socjologia teoretyczna, to
proba wypracowania ogoélnej teorii spoleczenstwa. W przypadku pedagogiki aspiracje sie-
gaja chyba nieco dalej, gdyz obejmuja jakié rodzaj metarefleksji nad procesami wychowania
w spoleczenstwie, ktory jest dodatkowo wyposazony w imperatyw metodologiczny, a takze
rozwazania na temat kondycji wspolczesnego cztowieka. Autor probuje zanalizowacé status
obu ,,0gélnych” dziedzin wystepujacych w ramach dwdch dyscyplin nauk spolecznych
w kategoriach podobienstw, réznic, a nawet integracji w ramach wybranych zagadnien.

Stowa kluczowe: teoria, pedagogika ogdlna, socjologia ogdlna, metodologia nauk
spotecznych.

Wprowadzenie

Ogolnos¢ to termin, ktéry ma wprawdzie ustalone znaczenie - tak w jezyku, jak
i w nauce, niemniej jego konotacje potoczne sg na tyle wptywowe, ze przenikaja
do sfery refleksji naukowej w réznych zreszta dyscyplinach: socjologii, pedagogice,
psychologii, ekonomii itp. A my$l obiegowa sktonna jest ogélnosc¢ taczyc¢ z nieokre-
slonoscia, niedookresleniem, ogdlnikowoscia. Zatem gdyby odwotac sie jedynie do
jezykowego rozumienia terminéw ,,0golny” i ,,0g6lnos¢”, to dostrzezemy, ze wiaze
sie je z ogdtem, caloksztattem, wieloscig. Mozna by wigc stwierdzi¢, ze stosowanie
sie do znaczen przypisywanych okreslonym stowom w ojczystym jezyku byloby
w tym wypadku wystarczajace dla sprawnego komunikowania sig.
Rzeczywisto$¢, w tym ta naukowa, jest jednak bogatsza. W tym przynajmniej
sensie, ze nadaje ogdlnosci réwniez inne znaczenia, czynigc z niej kategorie wie-
loznaczng. Skoro tak, to mozna powiedzie¢, ze nalezaloby trzymac si¢ logicznych
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okreslen ogdlnosci. A jest tu ona okreslana jako mozliwos¢ wyprowadzenia z da-
nego twierdzenia inferencyjnych konsekwencji (por. Kmita 1975). Oznacza to, ze
twierdzenie ogdlne, a co za tym idzie, teoria ogélna, pozwala nam odnosi¢ je do
rozmaitych zjawisk i proceséw spolecznych, edukacyjnych, kulturowych, ekono-
micznych itp. Innymi stowy, zaréwno teoretyk, jak i badacz-empiryk moga uczy-
ni¢ z teorii sprawne narzedzie analizy rzeczywistosci, poniewaz ogo6lnos¢ to nie
ogolnikowo$¢, lecz — przeciwnie — moznos¢ wyprowadzenia kolejnych twierdzen,
ktére mozna by nazwa¢ roboczo ,,stosowanymi”.

W niniejszym opracowaniu stawiam dwie tezy. Pierwsza z nich odnosi si¢ do
faktu, ze dwie tytulowe subdyscypliny: socjologie 0gélng oraz pedagogike ogdlng
taczy nawet wiecej anizeli socjologie i pedagogike jako nauki spoleczne. Spoiwem
jest tu ogdlna teoria spoleczna, ktorej wypracowaniem, w réznym wprawdzie
zakresie, zajmuja si¢ obie subdyscypliny. Czynia to od dawna, zreszta wzajemnie
do siebie nawigzujg oraz pozostaja w czynnym kontakcie z innymi dyscyplinami
nauki oraz ich subdyscyplinami.

Ponadto tak na gruncie socjologicznym, jak i pedagogicznym - budowanie te-
orii ogdlnej taczy si¢ z mysla klasyczng (por. Swedberg 2014; Banaszak 2006, 2011;
Smietariska 2016). Rozumiem przez nia teorie, koncepcje lub — czasami — pomy-
sty teoretyczne, ktdre procz szlachetnej patyny czasu, posiadaja walor zgodnosci
z rzeczywistosécig, trafnosci i przydatnosci w analizach wspoétczesnych zjawisk
i procesdw spotecznych. W tym sensie teoretyzowanie wymaga dobrego przygoto-
wania, a takze czasu poswigconego na samodzielng lekture dziel klasykow i dziet
wspolczesnych badaczy (por. Ritzer 2004). Zastgpowanie samodzielnej lektury
opracowaniem podrecznikowym czy tzw. obiegowa prawda naukowa prowadzi do
pojawiania sie¢ w naukowych dzietach widziadel, cieni (Platon) rzeczywistych idei.

Druga teza jest zwigzana z imperatywem dyskusji oraz multidyscyplinarnym
charakterem obu subdyscyplin. Dyskusja to zdolno$¢ do stosowania sily argu-
mentow, a nie argumentéw sity w naukowym sporze. A takze, jak mawiat Piotr
Skarga, wyzbycia si¢ przywar wlasciwych nieprzyjaciolom madrosci, tj. myslenia
wylacznie wlasng glowa oraz myslenia wylacznie cudza glowa. Poméc moze w tym
postugiwanie si¢ w my$leniu typami idealnymi.

Tym samym multidyscyplinaryzm sprowadza si¢ nie tylko do powolywa-
nia si¢ na dorobek innych dyscyplin nauki, lecz wyraza si¢ przede wszystkim
w umiejetnos$ci syntetyzowania réznych ujeé (por. Tarkowska 2010; Gnitecki
2004). W tym znaczeniu moze stanowi¢ jedynie wstep do tworzenia wlasnych
uje¢ i koncepcji. Przekraczanie granic nie moze bowiem oznaczaé ignorancji.
Wkraczanie na pole badawcze innej dyscypliny naukowej jest wiec w dostow-
nym rozumieniu niemozliwe. Jest natomiast mozliwe, a nawet wielce wskazane,
rozumne korzystanie z dorobku innych nauk. Pojmuje to jako proces, na ktéry
si¢ skladajg: zrozumienie, przetworzenie, analiza, krytyka, sprowadzenie do
tworzywa dla wlasnych celéw teoretycznych badz empirycznych, uformowanie
w postaci zmodyfikowane;.
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Ogolna socjologia i ogélna pedagogika. O pewnym typie pokrewienstwa

Pokrewienstwo miedzy socjologia i pedagogika jest oczywiste. Wydaje mi sie
jednak, ze migdzy socjologia 0gdélna a pedagogika ogdlng jest ono jeszcze blizsze.
Mam na mysli fakt, ze obie subdyscypliny nie tylko odwoluja si¢ do tych samych
zasobow wiedzy, lecz przede wszystkim to, Ze przedmiotem refleksji, wspdlnie,
czynig teori¢ (Gnitecki 2004). Sprobujmy wiec przeanalizowaé, w jaki sposéb
definiujg to, czym si¢ zajmuja.

Dzigki staraniom Janiny Kostkiewicz (por. 2017) mozemy dzi$ analizowaé prze-
nikliwa mysl spoleczng Andrzeja Niesiolowskiego (2017, s. 96), ktory tak definiuje
pedagogike ogdlna: ,,Pedagogika ogoélna (ktdra jest przedmiotem naszych rozwa-
zan), to syntetyczna nauka poznawczo-normatywna w ogolnych, niezaleznych
od przypadkowosci czasowo-przestrzennej faktach, prawach, celach, formach
i metodach $wiadomego i mimowolnego wychowania i samowychowania z punktu
widzenia jednostki i grupy”.

Zaczng od tego, ze w tej definicji zmienitbym tylko jedno stowo. Otéz ,,prawo”
zastgpilbym ,prawidtowoscig”. Jest to zwiazane z ogdlng charakterystyka nauk
spolecznych. Prawa w znaczeniu $cistym w ogdle tu nie wystepuja: ani w pedago-
gice, ani w psychologii, ani w etnologii, ani tez w socjologii czy ekonomii. Poza
tym propozycje Niesiotowskiego uznaje za bardzo trafng. Z kilku wzgledéw. Po
pierwsze: wskazuje on na ponadczasowy charakter twierdzen formulowanych na
gruncie tej subdyscypliny. Mozna t¢ teze¢ sprowadzi¢ np. do pojecia wielofunkcyj-
nosci Georga Simmla (1997). Po wtoére, autor, jako socjolog i pedagog, w sposéb
jednoznaczny wskazuje na punkt widzenia grupowy oraz jednostkowy. Laczy wiec,
w pewnym sensie, perspektywe socjologiczna z pedagogiczno-psychologiczng.

Warto takze odnies$¢ sie do mysli, ktorg Andrzej Niesiolowski ,wyrzuca” do
przypisu. Jest to ciekawa dyskusja z pogladami Zygmunta Mystakowskiego oraz
Sergiusza Hessena. Niesiolowski (2017, s. 96) stwierdza, ze ,strona normatywna
stanowi sens i cel istotny pedagogiki jako nauki”. Zwraca przy tym uwage, ze
o ile w pracach Mystakowskiego teza ta nie jest wystarczajaco podkreslona, to
w Podstawach pedagogiki Hessena znajduje ona nalezyte miejsce w strukturze analiz
polskiego filozofa i pedagoga. Calo$¢ odzwierciedla stanowisko Niesiotowskiego
w sprawie ocen formulowanych przez pedagogike — zaréwno systematyczng, jak
i ogolng (por. tez 2017, tabela 1, s. 97).

Podobnie rzecz si¢ ma z socjologia ogdlna. Jest ona zwigzana z teorig, teore-
tyzowaniem, uogdlnianiem oraz konfrontowaniem idei z rzeczywistoscia (por.
Swedberg 2016, 2014; Kozyr-Kowalski 2003; Durkheim 2000), w mys$l zasady, ze
najbardziej praktyczna jest dobra teoria. I tu wlasnie chce podzieli¢ poglad, ze bar-
dziej trafne jest nazywanie socjologii ogdlnej socjologia teoretyczng. Rzeczywiscie,
ta pojeciowa dystynkcja wydaje si¢ by¢ kluczem do zrozumienia statusu omawia-
nej subdyscypliny, a takze ugruntowania jej statusu. Dodatkowo, zadaje pytanie,
czy nie byloby warto rezultatéow wspomnianej dyskusji oraz aktualnego stanu
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rzeczy wykorzysta¢ na pedagogicznym gruncie? Wedlug mnie tak, jesli nawet nie
w bezposredniej formie, to na pewno jako nieustanne podkreslanie teoretycznego
charakteru pedagogiki ogélnej po to, aby nie byto watpliwosci, jakie s3 jej cele.

Wracajac jednak do wlasciwych socjologii ogoélnej/teoretycznej spraw, warto
podkredli¢, iz jej teoretyczne umocowanie, a takze — co nie pozostaje bez znacze-
nia — ukierunkowanie na tworzenie ogélnej teorii spoleczenstwa, statg kontrole
twierdzen oraz kategorii, ktorymi dysponuje, stalo si¢ wyréznikiem oraz buduje
jej status quo. Jak ujmuje to Stanistaw Kozyr-Kowalski (2003, s. 20-22; por. tez
Banaszak 2017), my$lenie teoretyczne zwigzane jest z dodatkowym elementem
strukturalnym, ktéry nazywamy ,globalng strukturg teoretyczng”. Skladaja sie
na nig: ontologia spolecznego $wiata, epistemologia zycia spolecznego, czastkowe
teorie ontologiczne i epistemologiczne, wreszcie teorie idiograficzne oraz dok-
tryny praktyczne. Najistotniejsze dla budowania teorii ogoélnej s3: ontologia oraz
epistemologia zycia spolecznego. Zatem od czaséw Comte’a teoria budowy, funk-
cjonowania i zmiany spoleczenstwa stanowi punkt wyjscia dla wszelkiej refleksji
spolecznej. Warto w tym miejscu réwniez podkresli¢, ze analogiczng sytuacje
spotykamy w pedagogice. I to nie tylko w odniesieniu do pewnego modelu poste-
powania, lecz nawet do tresci, gdyz odwoluje si¢ ona dokladnie do tych samych
teorii, koncepcji lub jedynie pomystéw teoretycznych.

Typy idealne a teoretyzowanie w socjologii i pedagogice

Typ idealny to koncepcja metodologiczna Maxa Webera (1985), upraszczana i defor-
mowana przez lata. Ortodoksyjna (czyli w zgodzie ze starogreckim zrédlostowem
»zgodna z rzeczywistoscig”) analiza mysli Weberowskiej wiaze typy idealne z jedna
z realnych tendencji wystepujacych w strukturze nowoczesnych spofeczenstw.
Tendencja ta moze mie¢ w pewnych krajach, okolicznosciach i czasie charakter
dominujacy lub moze wyrazaé zjawiska przecigtne. Wowczas typ idealny przybierze
postac typu dominujacego albo przecietnego.

Danemu pojeciu, kategorii nie przystuguje nigdy przymiot tendencji jedynej,
ktora ogarnia wszystko i wszystkich. Nigdy wiec nie jest tendencja absolutna.
Nalezy typ idealny pojmowac relacyjnie oraz wieloefektywnie. Oznacza to, ze
zwykle réznorako oddzialuje na ludzi i ich spoleczne §wiaty. Analizy na gruncie
pedagogiki ogdlnej i socjologii ogdlnej mieszcza si¢ w pojeciu typow idealnych,
tendencji dostrzezonych przez badaczy. Szacowanie czy tendencje te s3 dominujace,
czy przecigtne, stanowi zadanie dla nauk stosowanych (lub subdyscyplin tych nauk
zajmujacych sie stosowaniem wiedzy).

Rozumowanie w kategoriach typow idealnych, czyli pewnych realnych konstruk-
tow, ktorych ,,obowigzywanie” ma rézny wymiar, tj. od niklej, ledwie zauwazalnej
tendencji az po tendencj¢ dominujaca, stanowi podstawe budowania teorii ogélne;.
Moze wiec stac si¢ czescig wspdlng dla socjologii oraz pedagogiki. Zreszta pewne
fragmenty owej ,czesci wspdlnej” s3 — mozna by tak powiedzie¢ — immanentnie
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wspolne, z racji odniesien do tego samego przedmiotu i obiektu refleksji. Tak czy
inaczej teoretyczno$¢ obu dyscyplin, ktdra stanowi dla mnie fakt, moze by¢ zapo-
sredniczona poprzez wspdlng ,metode” typow idealnych.

Précz koncepcji Maxa Webera warto takze powrdci¢ do tez i mott obecnych
w mysli poprzednikéw niemieckiego socjologa. ,,Prawda jest tréjjedynoscia” -
ten aforyzm oznaczal dla Hegla, iz nie jest mozliwa prawdziwa wiedza o jakiejs
teorii lub rzeczywistosci bez samodzielnej drogi od tezy, przez antyteze, az do
syntezy. Synteza jest tu rozumiana jako ,,dobro intelektualne, w ktérym zostajg
zachowane, rozwiniete i doprowadzone do nowego punktu czgstkowe prawdy
zawarte w tezie i antytezie” (Kozyr-Kowalski 2005, s. 11). To bardzo blisko typu
idealnego, teorii w ogole i teoretyzowania jako procesu intelektualnego. Dodajmy
do tego Maxa Schelera (1990) ,,zgodnos¢ sensowg” (Sinnentsprechung), rozumiang
jako samodzielne i niezalezne dojscie do takich tez i kategorii, ktore wczesniej
kto$ juz wypowiedzial, a otrzymamy catkiem ciekawy zestaw do ,,teoretycznego
eksperymentowania”.

Kolejnym faczacym obie dyscypliny nauki faktem jest wieloparadygmatyczno$¢
socjologii i pedagogiki. Zdaniem Thomasa Kuhna (1968), wieloparadygmatycznos¢
nie jest ani specyfika, ani zjawiskiem negatywnym. Wskazywat on na stabe strony
nauk monoparadygmatycznych. Polski socjolog Janusz Zidtkowski stawial z kolei
teze, iz socjologia jest jedna nie mimo wielu réznych socjologii, lecz dzieki temu,
ze jest wiele réznych socjologii.

Te teze mozna zuniwersalizowac i stosowa¢ wobec innych dyscyplin, w tym
pedagogiki. Podobnie mozna by podda¢ uniwersalizacji kolejng teze¢ Janusza
Ziotkowskiego (1997, s. 533), ktory wyliczajac impulsy i bariery rozwoju socjologii,
przekonywal, ze wszechobecnos¢ w socjologii amerykanskiej takich poje¢, jak «pio-
nier», «nowe pojecia», «zaniedbana dotad dziedzina badan», «pierwsza powazna
probar, «odkrycie» nie jest niczym innym, jak wyrazem pozornych wynalazkéw,
amnezji intelektualnej i kompleksu odkrywcy. Polski uczony laczyl ten stan rzeczy
z ksztalceniem akademickim socjologéw, w ktérym niewiele pozostaje miejsca
dla szerokiej kultury humanistycznej oraz dla historii mysli socjologicznej. Kilka
lat przed polskim socjologiem bardzo podobng diagnoze stawial Peter L. Berger
(1995), autor stynnego Invitation to Sociology. Postuguje sie on okresleniem bar-
barzynstwa wspolczesnej socjologii, gdy stwierdza powazne luki w historycznym
i filozoficznym wyksztalceniu socjologow.

Niemniej jednak procz wskazywania na stabe strony oraz mankamenty wspot-
czesnych prac socjologicznych i pedagogicznych, warto przywolac te, ktére sg ze
wszech miar ,,dobrg robota” teoretyczng. Taka wtasnie proba wyprowadzenia
ogolnej teorii wychowania z koncepcji Niklasa Luhmanna s znakomite, oparte
na samodzielnej i wnikliwej analizie oryginalnych prac niemieckiego socjologa,
prace Michata Glazewskiego (2012, s. 146; por. tez 2010), ktéry stwierdza na przy-
klad, ze: ,Intencje i skutki dziatania wychowawczego nigdy nie sa identyczne - by¢
moze na szcze$cie dla wychowanka. Wychowanie w rzeczywisto$ci stanowi oferte:
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dziecko do procesu wychowania wnosi wlasne dyspozycje psychofizyczne, wlasne
prawidiowosci ontogenetyczne, wlasne doswiadczenia, idiosynkrazje i sktonnosci”.
Mozna te mysl autora traktowac jako przyktad twierdzenia ogoélnego, jako czesci
teorii ogolne;j.

Instytucjonalizacja subdyscyplin akademickich w Polsce

Tytutem uzupelnienia rozwazan na temat teoretycznosci socjologii ogoélnej oraz
pedagogiki ogolnej, warto wstepnie przeanalizowaé procesy instytucjonalizacji
omawianych subdyscyplin w polskim systemie szkolnictwa wyzszego. Jak sie wy-
daje, wiekszo$¢ dyscyplin nauki, subdyscyplin, a nawet pradéw, nurtéw czy szkot
wykazuje tendencje do instytucjonalizacji. Proces ten bede rozumiatl klasycznie
za Thorsteinem Veblenem (1978) oraz Johnem R. Commonsem. Ten ostatni podaje
nieco inng definicje instytucji, ktdrg traktuje jako ,,podlegajace kontroli dzialanie
zbiorowe” (Commons 1931, s. 648-657), niemniej jednak obaj przedstawiciele amery-
kanskiego instytucjonalizmu s3 zgodni, Ze to wlaénie instytucje sa najwazniejszymi
»podmiotami” nowoczesnych spoleczenstw. Podobnie w przypadku uniwersytetow,
katedr i zakladow, catych dyscyplin oraz subdyscyplin akademickich.

I na tym poprzestang, poniewaz nie chce w tym miejscu odwolywac si¢ do genezy
instytucjonalizacji obu nauk, tj. socjologii i pedagogiki. Musze jednak zauwazy¢,
ze w Europie narodziny akademickiej socjologii odbyly si¢ przy udziale pedago-
giki, za sprawg Emila Durkheima, ktéry w 1895 roku powolal do Zycia pierwsza
w Europie katedre socjologii. Jednakze jej pelna nazwa brzmiata: Katedra Socjologii
i Pedagogiki. Nawet pdzniej, gdy w 1902 roku przenidst si¢ na paryska Sorbone,
pedagogika wcigz pozostawala w nazwie katedry.

Nie moze by¢ wiec watpliwosci, ze socjologia i pedagogika to pokrewne dzie-
dziny, siostry w ramach nauk spotecznych. Zresztg fakt, ze nauki te za obiekt
biorg spofeczenstwo, jest tylez bezsporny, co banalny. Warto jedynie podkreslic,
ze socjologia aspiruje do objecia mozliwie wielu aspektéw funkcjonowania spo-
teczenstwa, z kolei pedagogika skupia si¢ na zjawiskach i procesach wychowaw-
czych oraz socjalizacyjnych. Rzecz jednak nie w tym, aby wskazywa¢ na réznice
czy podobienstwa obu pelnoprawnych dyscyplin nauki, lecz aby wskaza¢ na ich
elementy swoiste. Tak czynit zaréwno Durkheim (1968/1922) w ksiazce o edukacji
i pedagogice, jak i Florian Znaniecki (2001) w napisanej jeszcze w ,okresie poznan-
skim” dwutomowej pracy na temat socjologii wychowania.

Tym samym mozna by przyjaé, ze subdyscypliny tych nauk - odpowiednio:
socjologie ogolng oraz pedagogike ogolng rowniez cechuje wiele podobienstw. Tak
wlasnie uwazam, mimo ze rozwoj tych subdyscyplin nastepowal w nieco odmienny
sposob. Na pedagogike silniej oddziatywaly np. uwarunkowania spotecznej, edu-
kacyjnej i politycznej rzeczywistosci (por. Przyszczypkowski 2012, s. 40-41; por tez.
Hejnicka-Bezwinska 2008), stad w Polsce instytucjonalnie zanikla ona w okresie po
1945 roku. Socjologia wprawdzie nie oparla si¢ ideologicznym wstrzagsom, a nawet
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»likwidacji” jako kierunku studiéw, niemniej socjologia ogélna, rozumiana jako
pewien typ refleksji o zjawiskach i procesach spolecznych, wcigz byla obecna
w publikacjach jej przedstawicieli.

Przechodzac jednakze nad tym, literalnie trzymajac sie pojec instytucji oraz
instytucjonalizacji, warto wskaza¢ na fakt, iz obecnie obie subdyscypliny, peda-
gogika ogdlna i socjologia ogolna sa obecne w strukturze naukowej i dydaktycznej
polskich uniwersytetow. Katedry oraz zaktady naukowe, w ktérych rozwija si¢ teorie
ogolna, s dzi$ czescig wszystkich liczacych sie jednostek naukowych. Nie ma tu
znaczacych réznic pomiedzy obiema dyscyplinami. Z kolei podobienstwa dotycza
np. umiejscowienia zakladéw socjologii ogodlnej i pedagogiki ogdlnej w struktu-
rach uczelni technicznych, rolniczych, ekonomicznych itp. Ot6z wszedzie tam,
gdzie pelnig one tzw. funkcje ustugowa, nosza w nazwie ,,0g6lno$¢”. Rzecz jasna,
w takim wypadku trudno jest méwic o rozwijaniu teorii ogélnej, lecz o umownym
okresleniu tych jednostek mianem ogélnych.

Juz wstepna analiza miejsca i roli jednostek rozwijajacych teori¢ ogdlng czy to
na pedagogicznym, czy socjologicznym gruncie, pozwala jednakze dostrzec dwie
réznice. Pierwsza z nich to tendencja do taczenia pedagogiki ogoélnej z metodologia
dyscypliny, a nawet z metodyka badan empirycznych. W socjologii taka tendencja
raczej nie wystepuje i mamy do czynienia z wyraznym wydzieleniem sie katedr
i zakladéw metodologicznych jako odrebnych bytéw instytucjonalnych. Druga
réznica dotyczy natomiast obecnosci zakladu socjologii teoretycznej w strukturze
Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, zakladu waznego i od lat
rozwijajacego teorie ogdlna. Réznica ta sprowadza si¢ po prostu do nieobecnosci
pedagogiki jako nauki w strukturze instytutow PAN.

Na podstawie nawet pobieznej analizy mozna wigc wnosi¢, iz refleksja natury
ogolnej lub uogodlniajacej, ktdra oparta jest na analizie klasycznych oraz wspot-
czesnych teorii, koncepcji lub jedynie pomystéw teoretycznych, i konfrontowana
z materialem faktograficznym konfirmujacym badz dyskonfirmujacym okreslone
twierdzenia jest niezbywalnym elementem obu naukowych dyscyplin. Tu juz
bardzo blisko stwierdzenia, ze jaka$ forma teoretycznej refleksji, uprawiana sy-
stematycznie i w oparciu o okreslony model analityczny czy metodologiczny, jest
domeng kazdej nauki. Przywolam tu jedynie fizyke teoretyczng (por. Boas 2006;
Hawking 1990).

Jest ona dobrym przykladem relacji migdzy empiryzmem a uogélniajaca re-
fleksja, wykorzystujaca jezyk matematyki. Dodatkowo, okraszona jest hipoteza,
czyli propozycja twierdzenia, ktore jeszcze nie zostalo potwierdzone empirycznie.
Innymi stowy, fizycy eksperymentalni, wychodzac od twierdzen teoretycznych,
przeprowadzajg badania, ktérych rezultaty potwierdzaja tezy teoretyczne oraz
je w jakims$ stopniu modyfikujg. Z kolei fizycy teoretyczni, za pomocg metod
matematycznych, opisujg §wiat przyrody oraz ,.eksperymentujg” myslowo — pro-
ponujac nowe twierdzenia. Te nowe twierdzenia podlegaja z kolei empirycznemu
potwierdzeniu przez fizykow eksperymentalnych.
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Taki model postepowania jest, jak mi sie wydaje, uniwersalny. Nie inaczej po-
stepuja przeciez nauki spoleczne, analizowane tu: socjologia i pedagogika (por. tez
Rubacha 2008, s. 162-164), a takze np. ekonomia. Jak stwierdza Grazyna Musial
(2008, 5. 117): ,0d kazdej teorii naukowej oczekuje sie, Ze jest zdolna do wyjasnia-
nia danej klasy obiektéw i niezawodna w przewidywaniu przysztosci. Oczekuje
sie rowniez, ze zawiera ona arsenal instrumentéw umozliwiajacych poznawanie
nowych tendencji, ktore sa dopiero na etapie stawania si¢ formutuja si¢ i utrwalajg”.
I dalej: ,,Ekonomia zabiega o prawde w sensie korespondencji z rzeczywistoscig.
Nosicielami prawdy wysoce informatywnej, tj. bogatej w tres¢ i wysoce sprawdzal-
nej, sa prawa uniwersalne oraz teorie. Te prawa i teorie muszg by¢ powszechne, tj.
mowic o wszystkich czasoprzestrzennych wymiarach $wiata. Struktury i relacje
opisywane przez teori¢ wyjasniajaca musza by¢ w takim czy innym sensie glebsze
od wlasnosci wyjasnianych. Co prawda, stowo ,,glebszy” wymyka si¢ wszelkim
probom wyczerpujacej analizy logicznej, ale moze ono stuzy¢ jako przewodnik
naszym intuicjom. Glebia teorii naukowej jest $cisle zwigzana z jej prostota oraz
bogactwem zawartosci” (Musial 2008, s. 118). Rzeczywiscie, gdyby owa ,.glebie”,
w polaczeniu z powszechnoscig, zastapi¢ ogolnoscia w naszym, zaczerpnietym od
Georga Simmla (1997) rozumieniu, to okazaloby si¢, ze méwimy dokladnie o tym
samym, mimo reprezentowania réznych dyscyplin naukowych. Mozna by wiec
wrdci¢ do tezy o jednosci w obrebie metodologii nauk spofecznych jako calosci,
poniewaz dyscyplinarne réznice to jedynie odcienie tego samego koloru.

Zakonczenie

Socjologia teoretyczna oraz pedagogika ogdlna to bardzo zblizone co do celu oraz
przedsigbranych srodkéw subdyscypliny. Obie aspirujg do zbudowania ogélnej
teorii spolecznej. Socjologia w najszerszym wymiarze, pedagogika w odniesieniu
do proceséw wychowania i socjalizacji. Mozna wiec zatozy¢, iz précz podobienstw
w zakresie celow, metodyki pracy, generalizacji i formulowania uogélnien da sie
réwniez wskaza¢ na analogiczne schorzenia, ktére dotykaja analizowane subdy-
scypliny (por. Banaszak 2017).

Kilka z nich ma wybitnie wspoélczesny charakter. Zaréwno na socjologicznym,
jak i pedagogicznym gruncie mozna bowiem méwic o separacji teorii i empirii
prowadzacych do wzajemnej izolacji. Dodatkowo, teorie si¢ dzi$ instrumentalizuje,
zrywajac przez to wiezi faczace ja z praktyka. Z kolei badania empiryczne i ich
rezultaty przeszacowuje si¢ i absolutyzuje, spychajac jednoczesnie teorie i teorety-
zowanie na boczny tor. Wreszcie, w zwigzku z redukowaniem wszystkiego do pedu
i stawania si¢, poszukuje sie wcigz nowych i nowoczesnie brzmigcych kategorii.
Ta proba wyjscia naprzeciw presji absolutnych nowosci przyczynia sie do wyscigu
kategorii, czego ubocznym skutkiem jest wieloznacznos¢ i niedookreslonos¢ fun-
damentalnych pojec¢ (Banaszak 2017, s. 92-93).
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Co jednak wazniejsze, obie subdyscypliny moga si¢ poszczyci¢ trafnymi oraz
ciekawymi ujeciami rzeczywisto$ci spotecznej w jej roznych wymiarach. Ujecia te
mozna z powodzeniem nazywac teoretycznymi, gdyz zwykle zmierzajg ku prébie
zbudowania teorii ogélnej lub — uzywajac klasycznego okreslenia — postuguja sie
typami idealnymi w analizach zjawisk i proceséw spotecznych, edukacyjnych, kul-
turowych, ekonomicznych itd. Tak rozumiana teoria ogélna jest bardzo potrzebna,
tak w empirycznych prébach potwierdzania faktéw spolecznych (Durkheim 2000),
jak i w pedagogicznych aplikacjach okreslonych rozwigzan.
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GENERAL PEDAGOGY AND GENERAL SOCIOLOGY

Abstract: Pedagogy as a science of human education and sociology as the scientific study
of human society are related fields of social sciences. They share a long and rich tradition.
Not only did Florian Znaniecki reflect on the two disciplines, but similarly did Emile
Durkheim, the father of academic sociology. Similarities apply to theoretical approaches
and research fields and contexts. General sociology is simply theoretical sociology, it is
an attempt to develop a general theory of society. In the case of pedagogy, the aspirations
reach probably a bit further, as they involve some kind of metathought on the processes
of education in society, which additionally is endowed with a methodological imperative,
as well as reflections on the condition of modern man. The author attempts to analyse the
status of both “general” disciplines within the two disciplines of social sciences in terms
of similarities and differences. The integration of selected issues is revealed.
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EDUKACJA JAKO SYMULAKRUM

Streszczenie: Artykul odnosi sie do pojecia symulakrum, metafory stworzonej przez
Jeana Baudrillarda w pracy Symulakry i symulacja w 1981 roku, w ktorej stara sie on zbada¢
zwigzki miedzy rzeczywistoscia, symbolami i spoleczenstwem, a w szczegolnosci okresli¢
znaczenie i symbolike - kultury i mediéw, ktére sg zaangazowane w konstruowanie ro-
zumienia wspdlnej egzystencji. Symulakry to kopie, przedstawiajace rzeczy, kopie, ktdre
albo od poczatku nie mialy oryginatu, albo juz pierwotny, zrédlowy oryginat zatracity.
Symulacja jest imitacjg dzialania rzeczywistego procesu lub systemu w czasie. Celem
rozwazan artykulu jest rozbidr zakresu semantycznego symulacyjnej funkcji edukacji
w kontekscie pytania o przydatno$¢ metafory symulakrum jako heurystycznego narzedzia
tej analizy. Praca skiada sie z czterech czeéci: 1. Edukacja — uscislenie terminologiczne;
2. Pytanie o symulacyjng funkcje edukacji; 3. Symulakrum jako heurystyczne narzedzie
analizy edukacji; 4. Edukacja jako symulakrum hipermarketu.

Stowa kluczowe: edukacja, pedagogika, symulakrum, rzeczywisto$¢, hiperrzeczywisto$é,
symbole, kody, kultura, hipermarket.

Jean Baudrillard w swoim ponowoczesnym traktacie filozoficznym Symulakry i sy-
mulacja podjal probe stworzenia radykalnej teorii interpretacji zwigzkow miedzy
rzeczywistoscig, symbolami i spoleczenstwem, a w szczegdlnosci okreslenia zna-
czenia i symboliki — kodéw kultury i mediow, ktére sa zaangazowane w konstru-
owanie rozumienia wspolnej egzystencji. Dla potrzeb tej analizy stworzyt pojecie
symulakréow - kopii, odwzorowan, replik, wtérnikow, imitujacych, kopiujacych,
upodabniajacych si¢ do rzeczy, ktore albo od poczatku nie miaty oryginatu, albo
juz 6w pierwotny oryginal zupelnie zatracily. Ich Zrédlem jest symulacja — imitacja
istnienia czy dzialania rzeczywistego bytu lub procesu, badz systemu w czasie, jako
»SposOb generowania — za pomocg modeli - rzeczywisto$ci pozbawionej zrodta
i realnosci: hiperrzeczywisto$ci” (Baudrillard 2005, s. 6). Baudrillard odréznia
jej trzy rodzaje: ,symulacje imitujaca, ktéra dominowata w klasycznym okresie
renesansu, symulacje produkcji w dobie industrialnej; wreszcie, symulacje czaséw
wspotczesnych, w ktérej decydujacy role odgrywa kod” (Lechte 1999, s. 404)".

1 Stad takze trzy porzadkisymulakréw: ,,symulakry naturalne, naturalistyczne, oparte na obrazie,
nasladownictwie i podrabianiu, harmonijne, optymistyczne oraz zmierzajace do przywrdcenia,
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W ponizszym wywodzie rozwazana jest teza, Ze desygnatem tej trzeciej symu-
lacji moze by¢ m.in. wspdlczesna edukacja instytucjonalna. Czy metafora symu-
lakrum moze stanowi¢ heurystyczne narzedzie rozbioru zakresu semantycznego
symulacyjnej funkcji (po)nowoczesnej edukacji z jej ,zawarta w kodzie zasada
reprodukeji” (Lechte 1999)?

Edukacja - usci$lenie terminologiczne

Edukacja w niniejszym tekscie jest rozumiana jako derywat facinskiego educatio -
‘wychowuje, ksztalce’, wywiedzionego od bezokolicznika educere. Nan z kolei
sktada si¢ przedrostek e- czyli ‘wy’- i rdzen -ducare pochodzacy od ducere - ‘wodzic,
prowadzi¢’. Stad wynika polisemantyczny charakter pojecia edukacji: w sensie
»prowadzenia wzwyz” - nazywanego w przedwojennej polskiej pedagogice psy-
chagogia (Mirski 1936, s. 126), oraz sily ,tego dzialania moralnego i umystowego
autorytetu wychowawcow, jako ludzi najlepszych danego spoleczenstwa i $ro-
dowiska” (Kunowski 1993, s. 174-175), okreslanego analogicznie mianem agosu
(gr. ago —‘prowadzg’). Funkgcje tegoz agosu S. Kunowski ujmuje jako: sanare, czyli
opieke wychowawcéw nad biosem wychowanka, a wiec nad zyciem i zdrowiem or-
ganizmu; oraz edocere (fac. edoceo - ‘gruntownie naucza¢, pouczac i uswiadamiac’);
educere: ochrone wychowawczg nad dzialaniem etosu, czyli Zycia spotecznego
srodowiska; educare: opieke nad duchowos$ciag wychowanka i skierowanie jej do
ideatu; i w koncu funkgeje initiare: wtajemniczenie i przygotowanie wychowanka
do spotykania z losem (Kunowski 1993, s. 247-248).

Sens edukacji zasadza si¢ zatem w rdzeniu czasownikow: prowadzi¢, ciaggnac
wzwyz, podnosi¢ ku czemus. Obecny jest doskonale w jezykach germanskich i ro-
manskich - niemieckie erziehen czy grofziehen, francuskie élever albo angielskie
to bring up, badz to raise.

Encyclopaedia Britannica definiuje edukacje nastepujaco: ,Edukacja jest dyscy-
pling zajmujacg si¢ metodami nauczania i uczenia si¢ w szkotach i w srodowiskach
typu szkolnego w przeciwienstwie do réznych nieformalnych i pozainstytucjo-
nalnych form socjalizacji (nonformal and informel means of socialisation)” (hasto:
Education). W szczego6lnosci podkresla jednak kulturows funkeje edukaciji: ,,jako
transmisji warto$ci i nagromadzonej wiedzy spoleczenstwa. W tym sensie sta-
nowi ona ekwiwalent tego, co przedstawiciele nauk spolecznych okreslaja mianem

odtworzenia badz ustanowienia w sposéb idealny natury na wzér Boga; symulakry produktywne,
produktywistyczne, oparte na energii, sile, zmaterializowane za pomocg maszyny w caltym
systemie produkcji — ich prometejskim celem jest globalizacja i bezustanna ekspansja, uwol-
nienie nieskonczonej energii (pragnienie stanowi cze$¢ energii wiazacych sie z tym porzadkiem
symulakréw); symulakry symulacji — oparte na informacji, modelu, cybernetycznej grze — cal-
kowita operacjonalizacja, hiperrzeczywisto$¢, celem ich jest uzyskanie catkowitej kontroli”
(Baudrillard 2003, s. 149).
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socjalizacji lub inkulturacji®. Dzieci - czy to poczete posréd cztonkéw plemion
Nowej Gwinei, we Florencji czasu renesansu, czy w klasie $redniej spolecznosci
Manhattanu - rodzg si¢ w obrebie pewnej kultury. Edukacja ma na celu poprowa-
dzenie ich ku nauczeniu si¢ kultury, modelujac odpowiednio ich zachowania [...]”
(Encyclopaedia Britannica, haslo Education, 2013).

I o t¢ funkcje edukacji wprowadzania do kultury, o wrastanie w etos spoleczen-
stwa wlasnie tutaj chodzi.

Pytanie o symulacyjna funkcje edukacji

Czy polska edukacja spelnia przywotang powyzej funkcje transmitowania warto-
$ci, wiedzy, etosu spolecznego, wprowadzania do kultury w sensie inkulturacji’®,
czy rzeczywiscie ,obiektywna funkcja praktyki pedagogicznej jest wdrazanie
wychowankoéw do kultury, doktadniej do uczestnictwa w kulturze” (Kmita 1982,
s. 22)? Tu wlasnie rysuje si¢ najwyrazniej linia sporu o status zmiany edukacyjnej
i jej promocje: ,Najbardziej podstawowe rozstrzygniecia dotyczace systemow
edukacyjnych dotycza dopuszczanych przez nie zakreséw owego uczestnictwa
w kulturze, modeli pozadanych zachowan i kompetencji do dziatan” (Kmita, cyt.
za: Witkowski 1988, s. 135).

W zasadzie istniejg dwa takie antagonistyczne modele promocji behawioru
kulturowego, bedace funkcjg edukacji: model ewolucyjny (oparty na idei konty-
nuacji, wrastania w egzystencjalny fundament spoleczenstwa) i model rewolu-
cyjny (kreacji zmiany kulturowej przez negacje, gwattowna, radykalng przemiane,
przetom) (Suchodolski 1981, s. 97-100). Jednakze kazdy z tych modeli jest w swojej
skrajnosci wadliwy: rewolucyjna zmiana niesie ze sobg nieuchronnie ,,przerwanie
tradycji” i ,powstanie opozycji myslenia i dziatania” (Arendt 1991, s. 11) - tych
najbardziej ,,elementarnych form realizacji czlowieczenstwa” (Arendt 1991, s. 9).
Odrzucenie tradycji, przerwanie cigglosci kulturowej ,,powoduje, ze niemozliwe
staje si¢ widzenie §wiata w kategoriach przesztosci, terazniejszosci i przysztosci”
(Arendt 1991, s. 11); cztowiek trwa zanurzony w labilnym nurcie bytu swego tu i te-
raz, nie wiedzac, ba, nie pytajac nawet, jaki jest kierunek tego nurtu ani w jakim
miejscu sam si¢ znajduje: ,,Bez tradycji, ktora wybiera i okresla, ktéra przechowuje,
ktdéra wskazuje, gdzie sg skarby i na czym polega ich wartos¢, wydaje si¢ nie istnie¢

2 W oryginale: Education can be thought of as the transmission of the values and accumulated
knowledge of a society. In this sense, it is equivalent to what social scientists term socialization or
enculturation.

3 »Zgodnie z klasycznym ujeciem H. J. Herskovitsa inkulturacja jest uczeniem sie kultury; pro-
cesem, w toku, w wyniku ktérego jednostka zyskuje kompetencje kulturowa. ,,[...] W réznych
fazach swojego zycia jednostka asymiluje rozmaite sktadniki dorobku kulturowego. Zaczyna sie
od nabywania elementarnych nawykéw motorycznych, higienicznych lub jezykowych, by dojs¢
w wieku dojrzalym do skomplikowanego uczestnictwa w srodowisku kulturowym” (Schulz,
1992, 8. 20-21).
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$wiadoma cigglos¢ w czasie, a zatem nie ma ani przeszlosci, ani przysztosci, tylko
wieczna zmiana i biologiczny cykl zycia” (Arendt 1961, s. 25).

Atrofia poczucia cigglosci istnienia, jaka musi by¢ nastepstwem takiego ani-
malnego ,nagiego zycia”, sprawia, ze czlowiek zostaje wyzuty z wartosci wyz-
szych, duchowych, ,,nieinstrumentalnych”, co czyni watpliwym jego zycie w ogole
(Glazewski 1996, s. 30). Staje si¢ ono mnogoscia przypadkowych zdarzen, niepla-
nowanych i nieprzewidywalnych, jalows ,niezno$ng lekkoscig bytu™*, powodo-
wanego chaotycznym nie-porzadkiem $wiata. Taka zmiana rewolucyjna, ktéra
~wzywa do zaczynania wszystkiego od nowa” (Krol 1994, s.13), do przerwania
tradycji jako pamieci pokoleniowej i apoteozy nowego poczatku, stanowi zrodlo
woli mocy wszelkich utopii, ktore — zrealizowane — nieuchronnie przeksztalcaja
sie w koszmar dystopii®.

Klasycznym ujeciem tej dychotomii modeli promocji zmiany jest w polskiej
pedagogice typologia Zygmunta Myslakowskiego (Mystakowski 1964): odréznit
on adaptacyjna i rekonstrukcyjna funkcje wychowania, traktujac je jako dwa
nieantynomiczne aspekty procesu. Z jednej strony bowiem wychowanie przy-
gotowuje dorastajace pokolenie do przebudowy, przeksztalcania zastanej przez
nie rzeczywistosci, czyli spoteczno-kulturowej rekonstrukeji; z drugiej za$ strony
stanowi forme zachowania cigglosci kulturowej przez adaptacje, akomodacje,
wrastanie mlodej generacji w egzystencjalny fundament spoteczenstwa®: ,kazde

4 Nieznosna lekko$¢ bytu — gloéna powies¢ czeskiego pisarza Milana Kundery, opublikowana
w 1984 roku we Francji. Kundera uwaza, ze egzystencja pozbawiona glebszych uczu¢ i doznan jest
pozbawiona sensu: gdy zycie codzienne jest zbyt lekkie, nie przynosi satysfakcji. Powtarzalnos¢,
przewidywalnos¢, przyjemnosci bez smutkdw i wyzwan czynia cztowieka kalekim, niepelnym,
niespetnionym. Kazdy ma tylko jedno zycie do przezycia, a to Zycie wlasciwie niezauwazenie
przecieka przez palce. Zarazem kazde poszczegolne zycie wydaje si¢ nieznaczace, a decyzje
i wybory pojedynczego czlowieka nie majg Zadnego znaczenia: sg nieznoénie lekkie, poniewaz
indyferentne, nieréznicujace istoty egzystencji. Ow brak znaczenia, ta lekko$¢ staje si¢ przez to
nie do zniesienia. Amerykanski rezyser, Philipe Kauffman, stworzyt na podstawie ksigzki film
The Unbearable Lightness of Being (1988) — z Danielem Day-Lewisem i Juliette Binoche w rolach
gltéwnych. Obraz, mimo rezygnacji Kauffmana z watkéw filozoficznych, odniést wielki sukces
w Ameryce i w Europie (za: Kronika filmu 1995, s. 528).

5 Utopia to filozoficzna idea omnipotencji — pierwotnie greckiego polis, potem réznych form
panstwa, niemajaca szans urzeczywistnienia i nieliczaca sie z realnym stanem rzeczy i sto-
sunkdow spotecznych, wizja idealnego, egalitarnego spoteczenstwa. Z tej idei wyrastaly jednak
konkretne programy przebudowy spolecznej - i to wtedy utopia stawala si¢ naprawde straszna.
Z reguly spoleczenstwa dystopijne powstaja w wyniku radykalnego przerwania cigglosci tra-
dycji spoteczno-kulturowej jako forma apoteozy Nowego Poczatku. Powszechnie gloszony jest
poglad, ze dawny, tradycyjny styl Zycia, szczegélnie instytucja rodziny i zycie religijne, jest
archaiczny, prymitywny i pozbawiony sensu. Dystopia - mroczna strona kazdej utopii, pojawia
sie zawsze przy probach realizacji utopii, lecz - jak pokazuje historia - jest tworem terminalnym
(por. Glazewski 2010, s. 132-178).

6 Tak rozumial funkcje spoleczng wychowania np. Wilhelm Dilthey: ,,Spoleczenistwo stanowi
globalny regulator zycia, uczu¢ i instynktéw; naklada ono na nieumiarkowane namigtnosci
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nowe pokolenie to nowa inwazja dzikusow” (Allen 1992, s. 20), ,barbarzyncow”
wymagajacych inkulturacji czy - szerzej — hominizacji jako procesu dojrzewania
do pelni czlowieczenstwa, ,ksztaltowania si¢ jednostki ludzkiej” (Allen 1992).

W edukacji problem moze si¢ pojawi¢, gdy w tym funkcjonalnym uktadzie
adaptacja-rekonstrukcja wystapi ,niedobdér zmiany” w sensie niedostatecznej
kreacji ,wlasnej koncepcji $wiata i siebie w tym $wiecie” (Obuchowski 1987, s. 19)
lub ,,nadmiar zmiany, ktéry [...] zakldca stan otoczenia spolecznego, bedacego
przedmiotem zabiegdéw oswiecenia edukacyjnego” (Witkowski 1988, s. 147).

Ow dysfunkcyjny niedobér zmiany cechuje wychowanie w kulturze postfigu-
ratywnej (kulturze ,nieocenionych przodkéw”), ktére wedlug znanej koncepcji
antropologicznej Margaret Mead, przedstawicielki kierunku etnopsychologicznego,
zwanego tez konfiguracjonizmem lub ,,szkotg wzorcow kulturowych?, czy ,,szkota
kultury i osobowosci” (Olszewska-Dyoniziak 2000, s. 33), polega na przekazywa-
niu wierzen, norm zachowan i wzorcéw behawioru kulturowego przez starszych
czlonkoéw spotecznosci. Sg oni przewodnikami, posrednikami miedzy przeszloscig
a wspolczesnosci, ,straznikami tradycji”. Organizacja i funkcjonowanie spo-
tecznosci opiera sie na powielaniu, replikacji tej tradycji, a zachowanie sprzeczne
z obyczajem moze spowodowac potepienie i wykluczenie z grupy. Pokolenia wste-
pujace przejmujg wzorce kulturowe od pokolen starszych, dojrzewanie implikuje
imperatyw roli dorostego cztonka spofecznosci. Taki konserwatywny, zachowawczy
typ wychowania cechuje spofeczenstwa tradycyjne, zamkniete mate spotecznosci,
»spoleczenstwa pierwotne, waskie grupy religijne i ideologiczne enklawy” (Mead
2000, s. 23), w ktorych przekaz poziomy informacji w obrebie grup kulturowych,
heterogenicznych jest minimalny: ,,spotykamy [...] pod koniec XX wieku jednostki,
ktore zyja jak pie¢dziesiat tysiecy lat temu. Mozemy dzi$ znalez¢ pierwotnych ryba-
kow, mysliwych i ludzi, ktérzy dla uzyskania mizernych zbioréw uzywaja jedynie
zakrzywionych kijow. Mozemy znalez¢ ludzi zyjacych w miastach rzadzonych do
dzi$ w stylu teokratycznym i jednowltadczym; chlopéw, ktérych los nie zmienit
sie od wiekdw - zyja zamknieci w swoich wsiach i odgrodzeni od miejskiej kul-
tury [...]. Zyjemy w czasach, gdy tubylcy z Nowej Gwinei, patrzac na kilka bulw
ziemniaczanych, potrafig jedynie powiedzie¢ ,,duzo”, bo nie umiejg liczy¢, a jedno-
cze$nie zespoly naukowcéw na Przyladku Kennedy’ego obliczajg z doktadnoscig do
sekundy, kiedy statek Apollo musi zmieni¢ kurs, by wejs¢ w orbite wokdt Ksiezyca”
(Mead 2000, s. 7-8).

Postrzeganie edukacji przez pryzmat promocji zmiany implikuje zatem po-
stulat ,trwalego wbudowania w mechanizm praktyki pedagogicznej zdolnosci
reagowania na te zmiane, a nawet uczestniczenia w jej stymulowaniu” (Witkowski

ograniczenia prawne i obyczajowe, ktore powstaly z potrzeby wspolzycia; przez podziat pracy,
przez malzenstwo, przez wlasnos¢ stwarza warunki uporzadkowaniu zaspokojonych popedéw.
W ten sposob uwalnia od ich straszliwej przemocy; zycie zyskuje przestrzen dla wyzszych przezy¢
i dazen duchowych, te za$ s3 w stanie zdoby¢ przewage” (Dilthey 1987, s. 202-203).
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1988, s. 135). Spor o zmiang edukacyjng jest bowiem zawsze tez ,sporem o zmiane
spoteczng” (Witkowski 1988, s. 136) — kazde dziatanie edukacyjne stanowi forme
realizacji jednego z mozliwych modeli wychowania pozadanego lub niechcianego
ze wzgledu na polityczne uwiklania systemu edukacyjnego.

To formacja polityczno-spoteczna w zasadniczym stopniu decyduje o tym, ktory
z tych dwoéch podstawowych paradygmatéw wychowania determinuje charakter
oddzialywan systemowych w instytucjach: czy wychowanie rozumiane jest jako
sintencjonalne oddzialywanie na osobowos$¢”, urabianie wychowanka i przysto-
sowywanie go do ,pelnienie okreslonych rél spofecznych” - jak to si¢ dzieje na
gruncie teorii wywodzacych sie z zalozen behawioryzmu; czy tez pojmowane jest
ono jako ,wyzwalanie aktywnosci cztowieka” (Folkierska 1990, s. 100), prowadze-
nie go ,.ku wolno$éci”™, zrodzonej z jego autonomicznej tozsamosci podmiotowej
(por. Carlgren, Klingborg 2010, s. 310-311), jak to ma miejsce w r6znych odmianach
pedagogiki emancypacyjnej/alternatywne;j.

Ta opozycja ma fundamentalne znaczenie nie tylko dla wszelkiej refleksji nad
wychowaniem, lecz takze dla sensu Zycia cztowieka w ogdle. Traktowanie wy-
chowania jako planowej i systematycznej realizacji ,,wzglednie trwaltych zmian
osobowosci”® jest ,wyrazem apoteozy czynu”, przedktadaniem racji nad poszu-
kiwanie prawdy. Z reguly mamy wtedy do czynienia z ,,doktrynami-teoriami,
zakladajacymi tzw. naukowy $wiatopoglad” (Szoltysek 1986, s. 108), przy czym
przydawka ,,naukowy” jest w rzeczywisto$ci semantycznie pusta i ma stuzyc¢ legi-
tymizacji naukowej prawomocnosci konstruowanych na ich podstawie technologii
wychowania’. Nauka nie jest bowiem narzedziem uzasadniania waznosci roszczen

7 Wolno$¢ nalezy do klasy poje¢ najpowszechniej stosowanych, ale i najbardziej rozmytych
w sensie ich zawarto$ci semantycznej w jezyku w ogdle, a w filozofii, socjologii czy pedagogice
w szczegolnosci. W przestrzeni spolecznej problem z jego denotacjg polega przede wszystkim
na precyzyjnym ,okreéleniu klasy czynéw lezacych poza stosowaniem prawa w sensie wlasci-
wym, czyli takich, ktérych kto§ moze dokonywac”. Sens tej aporii uchwycit Georg Christoph
Lichtenberg, formulujac w swoich aforystycznych ,,Brulionach” istote wolnosci a rebours: ,,Tym,
co najwyrazniej charakteryzuje prawdziwa wolnos¢ i prawdziwg mozno$¢ korzystania z niej,
jest jej naduzycie” (Lichtenberg 2005, s. 275).

8 Krzysztof Konarzewski twierdzit np., ze ,wychowanie jest dziatalnoscia, w ktérej jeden cztowiek
stara sie zmieni¢ innego czlowieka” (Konarzewski 1982, s. 5-7), a Wincenty Okon definiowal
wychowanie jako ,,§wiadomie organizowang dziatalno$¢ ludzka, ktdrej celem jest wywolanie
zamierzonych zmian w osobowo$ci czlowieka” (Okon 1981, s. 348).

9 Wiele prac z dorobku okresu PRL obarczone byto jednak ideologiczng wadg ortodoksyjnej neo-
modernistycznej koncepcji spoteczenstwa i cztowieka, mieszczac si¢ w ,,szerzej pojetym paradyg-
macie pedagogiki instrumentalnej” (Hejnicka-Bezwinska 1990, s. 158), pedagogiki ,,dworskie;j”
(Kwiecinski 1982), ,,projektujacej cato$ciowe systemy oswiecenia” (Hejnicka-Bezwinska 1995,
s.33), bez rzeczywistych rozwinie¢ konsekwencji analityczno-systemowych i pozostajac czgsto na
poziomie modeli funkcjonalnych, postulujgcych totalnos¢ oddzialywan wychowawczej indok-
trynacji spoleczenstwa socjalistycznego. Przykltadem moze by¢ tu pozbawiona wymiaru refleksji
aksjologiczno-teleologicznej koncepcja teorii wychowania Heliodora Muszynskiego, majaca
charakter pragmatycznej, mechanistycznej technologii systemowej z elementami uproszczonej
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takich hipotez, teorii czy doktryn do prawdziwosci, doktryn bedacych jedynie
pragmatycznym zbiorem psychospotecznych przekonan o swiecie” (Szoltysek
1986), lecz zajmuje si¢ ujawnianiem prawdy o §wiecie odkrywanym i opisywanym
przez podmiot poznajacy. Miedzy nauka a §wiatopogladem, ktory jest zawsze
»kreowany przez spofeczng nature cztowieka na gruncie okreslonych racji i uj-
mowany w uporzadkowany cigg wartoéci” istnieje ,,teoriopoznawcza roztacznos¢”
(Szoltysek 1986, s. 109). Kazda zasadnie skonstruowana teoria naukowa musi od-
wolywac si¢ do poznania naukowego, aby na jego podstawie sformulowac¢ $rodki
i metody postepowania ,,doprowadzajacego do ujawnienia dobra-celu spotecznego
lub panstwowego, lub teistycznego” (Szoltysek 1986, s. 112). Juz Arystoteles pisal,
ze sfera poznawcza (logos) powinna poprzedza¢ sfer¢ dzialania (etos): najpierw
nalezy pozna¢, aby wiedzie¢, jak postepowac™®.

Etos jest naturalnym nastepstwem logosu. Wszelkie teorie-doktryny pedago-
giczne, ktore probujag odwrocic te sekwencje, ,,programowo powodujg nieobliczalne
nastepstwa w procesie wychowania” (Szoltysek 1986). Stanowia one w istocie wierne
odzwierciedlenie przewrotnej formuly, jaka w Fauscie J. W. Goethego wypowiada
Mefistofeles, trawestujac biblijng (ale w istocie o rodowodzie heraklitejskim) for-
mule otwierajacg Ewangelie wedlug $w. Jana: ,Na poczatku bylto stowo” — ,Na
poczatku byt czyn” (Goethe 1967)".

cybernetyki. Muszynski twierdzil, ze ,wychowanie to celowe i zamierzone oddzialywanie na
psychike czlowieka, zwlaszcza na osobnikéw dorastajacych spolecznie” (Muszyniski 1976, s. 25).
Szerzej na temat krytyki ,technologii wychowania” (zob. Glazewski 1996, s. 36-37).

10 ,Na to, by obywatele stawali si¢ dobrymi i cnotliwymi, wptywajg trzy czynniki; sg nimi: na-
tura, przyzwyczajenie, rozum. Przede wszystkim bowiem trzeba si¢ urodzi¢ cztowiekiem, a nie
jaka$ inng istota zyjaca, z odpowiednimi wlasciwoéciami ciala i duszy. Co do pewnych cech
i urodzenie niczego nie przesadza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmiane. Sa mianowicie
pewne wlasciwosci przyrodzone, ktore przez przyzwyczajenie ulegaja zmianie tak w jedna, jak
iw druga strone: na gorsze i na lepsze. Inne istoty przewaznie zyja wedle swej natury, niektére
w drobnych szczegoélach urabia i przyzwyczajenie, ale tylko cztowiek ksztattuje si¢ pod wpty-
wem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te trzy czynniki musza by¢ u niego
zharmonizowane” (Arystoteles 2001, s. 203-204). Arystoteles wskazuje zatem na trzy czynniki
rozwojowe: physis (organizm biologiczny), ethos (obyczaj, przyzwyczajenie) oraz logos (rozum,
umysl) ,cztowieka, ktéry moze dziata¢ wbrew ludzkim przyzwyczajeniom i ich naturze, jeli
dojdzie do przekonania, ze lepiej jest inaczej” (Kunowski 1993, s. 186).

11 ,,0to pierwotny tekst otworze i peten godnego zapalu Naj$wigtszg tres¢ oryginatu Na drogi jezyk
ojczysty przeloze [otwiera tom i zaczynal. Pisano jest: «<W poczatku bylo stowo». Céz czynié?
Trudno$¢ juz widz¢ gotowa. Przecie nikt sfowa ceni¢ tak nie moze; A wigc inaczej to przeloze,
jesli si¢ zdolam w strefe duch wznies¢. Pisano jest: «<W poczatku byta tre§é». [...] Czyz wszystko
tres¢ zdzialala i stworzyla? Powinno by¢: «W poczatku byta sita». Lecz rowniez teraz pidro me
sie wzdraga; Az nagle czuje, ze duch mnie wspomaga. Mam rozwiazanie bez skaz i bez win.
I pisze¢ juz: «Byt na poczatku czyn»” (Goethe 1967, s. 74-75). W polskiej pedagogice to Florian
Znaniecki pisal: ,Istnie¢ - to wszedzie znaczy dziata¢” (Znaniecki 1987, cyt. za: Szacki 1986,
s. 200). Wrastanie jednostki w zastane spoleczenistwo miala dla niego charakter prymarny.
Dopiero po petnej adaptacji ludzie ,,powotani na przewodnikéw innych” (Znaniecki 1964, s. 129)
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Wychowanie oparte na takiej Mefistofelesowskiej formule sprowadza si¢ do
logiki pozoréw, do ,nadawania niewiedzy pozoréw wiedzy naukowej” - tzn. do
formufowania tzw. §wiatopogladu naukowego, ideologii — nie wiedzy. Teorie wycho-
wania s tylko doktrynami wychowania, ich podstawa bowiem jest rzeczywistos¢
nie taka, jaka jest obiektywnie, lecz taka, jaka by¢ powinna w mniemaniu autoréw
tych teorii. Stad uporczywe gloszenie koniecznosci urabiania wychowanka, aby to
on dopasowat sie do postulowanego tadu spotecznego'”.

Zasadniczym punktem sporu miedzy teoriami postbehawioralnymi a emancy-
pacyjno-humanistycznymi jest wiec status zmiany, sposob i cel jej wychowawczego
kreowania w sekwencji logosu i etosu: ,,Spornym pozostaje tylko pytanie, czy
owym podmiotem, bedacym w istocie przedmiotem, zawiadywa¢, manipulowac,
sterowac itp., czy nie przeszkadza¢ mu w rozwijaniu tkwigcych w nim mozliwosci
autentycznego i spontanicznego przezycia, wzrostu, rozwoju i samorealizacji”
(Folkierska 1990, s. 101)*.

Ten pierwiastek wolnosci wychowywania i stawania si¢ czlowieka stanowil na
przetomie XIX i XX wieku o mocy krytyki przedstawicieli Nowego Wychowania,
zwréconej przeciw formalizmowi pedagogiki herbartowskiej' i wcigz wyznacza
pole konfrontacji nurtéw pozytywistyczno-oswieceniowych i ,romantycznych”

mogli dokonywa¢ zmian. ,Czlowiek ze swej natury ,,musi poddac¢ si¢ porzadkowi, jaki juz przed
nami wytworzony zostal i jaki dookola siebie zastajemy; przestajemy istnie¢ jako duch, jako
$wiadomosc¢, jako cialo, o ile przekazywanej nam rzeczywistoéci zaprzeczamy” (Znaniecki 1987,
s.199).

12 Por. np. koncepcje wychowania Stanistawa Kowalskiego jako ,dorastania do zadan wynikaja-
cych z perspektywy rozwoju danego spoteczenstwa” (Kowalski 1979, s. 15). Podstawowg funkcja
wychowania jest ,,przygotowanie dorastajacych pokolen do czynnego i tworczego uczestnictwa
w dynamice postepu spoteczno-kulturalnego (Kowalski 1979, s. 16). Wychowanie ,,naturalne”
w rodzinie powinno wg Kowalskiego podlega¢ przemoznemu wplywowi wychowania instytu-
cjonalnego, celowego, organizowanego przez i dla spoteczenstwa (por. Glazewski 1996, s. 35).

13 Zbigniew Kwieciniski pyta: ,,Czy i co szkota moze zrobi¢ dla przebudowy zasady organizujacej
system? Wezmy pod uwage to, iZ nie $ni mi si¢ zmiana szybka, ani tez zrealizowana gwaltow-
nymi metodami. Kryzys daje nam szczegdlnie wydluzong perspektywe realizacji wigkszych
nadziei. A zatem trzeba przygotowa¢ nowe pokolenia dla celowej, stopniowej zmiany, uczac
i¢wiczac je w kooperacji, w technikach prowadzenia dyskursu otwartego, wzajemnej szczerosci,
uporczywym treningu w mysleniu krytycznym i alternatywnym, w wybieraniu trafnych utopii
i umiejetnoéci odkladania gratyfikacji z racji jej zrealizowania” (Kwiecinski 2011, s. 163).

14 ,Spokojnie i cierpliwie $ledzi¢, jak natura sama sobie radzi, a baczy¢ tylko na to, by warunki
otaczajace prace natury wspieraly — oto jest wychowanie” (Key 2005, s. 65). I potem dodaje:
»~Wychowywa¢ dziecko — znaczy piastowa¢ dusze jego na reku, stawiaé kroki jego na waskiej
$ciezynie. Znaczy to nie narazi¢ si¢ nigdy na niebezpieczenstwo ujrzenia we wzroku dziecka
chlodu, ktory nam bez stéw moéwi, iz my mu nie wystarczamy i uwaza nas za niekonsekwentnych;
znaczy to uznac z pokora, iz mozliwos$¢ szkodzenia dziecku trafia si¢ czesto, a dopomozenia mu —
rzadko. [...] Najlzejsza nieufno$¢, najdrobniejsza niedelikatnosé, malenka niesprawiedliwo$é,
ulotne szyderstwo pozostawiajg palace pigtna w czulej duszy dziecka, podczas gdy znowu nie-
spodziewana tagodno$¢, sprawiedliwy gniew rowniez gleboko wrazaja si¢ w pamiec i w zmysty,
ktore nazywamy migkkimi jak wosk, a traktujemy jak wolowa skore!” (Key 2005, s. 68-69).
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pedagogiki. Rozwoj czlowieka wyznaczany przez sekwencje logos—ethos — ,,stawa-
nie sie, rozumiane jako wysilek istnienia, wysilek bycia” (Folkierska 1990, s. 101)
- zawierala juz w okresie migdzywojennym koncepcja Sergiusza Hessen, ktory
pisat wprost o ,,dorabianiu si¢ osobowosci” (Hessen 1973) czy pdzniejsze prace
z zakresu antropologii filozoficznej Bogdana Suchodolskiego (Suchodolski 1985)".
Wychowanie w takich humanistycznych czy ,romantycznych” koncepcjach czlo-
wieka polega na stwarzaniu wychowankowi warunkéw do przyswajania sobie takiej
wiedzy i do§wiadczenia, aby w rozwoju swoim osiagnal on tozsamos¢ podmiotowa
»zdobywang w wysitku bycia bytu przytomnego (Dasein) w $wiecie. Wysilek ow
jest tworzeniem samowiedzy osigganej w powracaniu do siebie od tego, co inne,
to znaczy w teoretyczno-praktycznym przyswajaniu sobie tego, co «obce», niezro-
zumiale, nieprzejrzyste. To przyswajanie jest dialektyka postuchu i niepostuszen-
stwa, dialektyka, ktora jest samg «istota» do§wiadczenia wychowujacego. Wysitek
bycia jest zmierzaniem ku prawdzie, jest dos§wiadczaniem prawdy wcigz na nowo
uobecnionej w negatywnosci samego doswiadczenia” (Folkierska 1990, s. 110)*.
Ow wysitek ku zmianie nie powinien by¢ degradowany przez pragmatyczno-
-ideologiczne zabiegi pedagogiczne, majace na celu urabianie jednostki przez
indoktrynacje w postaci sadéw i opinii o rzeczywistosci spolecznej przezen postu-
lowanej'’, ale promowany w konteksécie empirycznego, prakseologicznego i herme-
neutycznego wymiaru pedagogiki - jako nauki i jako sztuki prowadzenia cztowieka

15 W szczegblnosci rozdzial Na poczgtku byt czyn: Suchodolski dowodzi w nim, ze dla cztowieka
~charakterystyczny jest «<nadmiar sit popedowychy. [...] Czlowiek dysponuje energia ponad
poziom tego, co zyciowo konieczne, [...] jest istota nigdy nie zaspokojong, wciaz pozadajaca
i wcigz poszukujaca. Gehlen sadzi, iz szczegdlnie wazna cecha istoty ludzkiej jest wlasnie to, ze
popedy jej nie wyspecjalizowane w ograniczonych, sztywno wyznaczonych kierunkach, musza
by¢ «gotowe» na rézne okolicznosci, a wigc «chronicznie» zywe, a nie tylko okresowo aktywne,
azarazem muszg by¢ w okreslonych sytuacjach i momentach powstrzymywane. Ten konstruk-
cyjny nadmiar popedowy, utrzymywany w rozwoju czlowieka dtugim, igrajacym dziecinstwem,
jest wiec swoistym odpowiednikiem tej podstawowej wlasciwosci, ktora [...] czyni czlowieka
stworzeniem wielorako otwartym na $wiat, stawiajac go w sytuacjach trudnych, zmiennych,
wecale nie sprz¢zonych z jego sposobami reakcji” (Suchodolski 1985, s. 203-204).

16 Tozsamos$¢ moze by¢ tu definiowana jako ,,zespdt wyobrazen, uczué, sadéw, wspomnien i pro-
jekeji podmiotu, ktéry odnosi on do siebie. W pojeciu tym mieszcza sie takie sktadniki, jak:
samo$wiadomos¢ jednostki, §wiadomo$¢ kontynuacji i pozostawania sobg w zmieniajacych
sie warunkach zycia, $wiadomo$¢ uczestnictwa podmiotu w grupach spotecznych, koncepcja
siebie, zdolnoé¢ do poréwnan interpersonalnych i grupowych” (Kaminski 1996, s. 77).

17 Zbigniew Kwiecinski wskazuje tu na nowy charakter klasowego oblicza spoteczenstwa: ,,Cztery
hipotezy wylaniania si¢ nowej stratyfikacji i nowych elit: kapitatu politycznego, kapitatu ludz-
kiego; mobilnosci sektorowej, przedsiebiorczosci. [...] Cztery propozycje (co w miejsce klas
spolecznych): 1) kulturalizm (style Zycia i konsumpcji, wybory estetyczne, korzystanie z infor-
macji, osiggniecia intelektualne, uznawane wartosci); 2) fragmentacja (podobna do klasowej,
ale dynamiczna i globalna); 3) atomizacja (dobory wedlug poziomu wyksztalcenia, wzoréw
malzenstwa i dochoddéw, samoidentyfikacji); 4) zmiana znaczenia - resignifikacja (resignification)
oparta na wyborach i zainteresowaniach subiektywnych” (Kwiecinski 2012, s. 382).
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do Zzycia warto$ciowego, a wiec sensownego (por. Gnitecki 1989a; Gnitecki 1989b;
Gnitecki 1989¢).

Promocja rekonstrukcyjnej funkcji wychowania (zmiany rozwojowej) ma zawsze
jednak charakter probabilistyczny, poniewaz jest zaposredniczona kazdorazowo
w niepowtarzalnym ,,porzadku zycia” czlowieka: jest on zarazem Zrédlem i celem
tworzenia siebie — transgresji, przekraczania siebie — aby w tej ciaglej zmianie
wcigz pozostawac tozsamym Ja; bo przeciez ,,cztowiek nie potrzebuje by¢ kims
innym, aby by¢ sobg, lecz nie wystarcza mu réwniez to, jaki jest i taki juz bedzie.
[...] Czlowiek jest kim$ przez to, ze staje si¢ sobg” (Lukaszewicz 1990, s. 286) — tzn.
im bardziej si¢ zamienia, tym bardziej pozostaje ten sam (ale nie taki sam) — wcigz
stajac sie kims - sobg samym.

Szczegdlnym miejscem tego sporu o wychowanie, jako inkulturacje, jest szkota
jako spoteczna instytucja edukacyjna. W rzeczywistosci stanowi ona specyficzne
»pole napie¢”, jest wypadkowa mnogosci rozmaitych sit, wptywow i interesow,
zatem jej struktura i funkcja s swoistym konglomeratem ,,r6znorodnosci praktyk
pedagogicznych” (Berg 1983, s. 108) i czynnikéw pozapedagogicznych o plurali-
stycznym autoramencie. W niej poklada sie¢ a priori nadzieje na realizacje wie-
lorakich funkcji kulturowych: ,,To przeciez szkola - obok rodziny - jest gléowna
agenda socjalizacji, przez co zapewnia cigglos¢ wartosci, norm kulturowych, a wiec
cigglos¢ spoteczenstwa. To szkota w momentach przelomowych przygotowuje
(a przynajmniej powinna to robi¢) do koniecznych zmian spotecznych, do inno-
wagcji” (Sawisz 1989, s. 5).

Jednak w $wietle badan nad polska szkolg te jej zalozone funkcje jawig si¢ jako
bardziej niz watpliwe. Zbigniew Kwiecinski zaliczyt je do ,,ztudzen endogennych co
do istoty o$wiaty” (Kwiecinski 1987, s. 88). Pokazal, ze szkola ma minimalny wptyw
na wychowanie, a miedzy przekazywanymi przez nia tre$ciami a rzeczywistoscig
spoleczno-kulturowa wystepuje tak wielki rozziew, ze ,dopiero po opuszczeniu
szkoly nastepuje reintegracja tozsamosci, bez uwzglednienia wiedzy i dos§wiadczen
wyniesionych ze szkoly” (Kwiecinski 1987, s. 91). Szkola jawi sie w tych konkluzjach
zdecydowanie jako ,,inhibitor zmiany” (Kwiecinski 1988, s. 9), a nie jej promotor.

Dtlugoletnie uczgszczanie do szkoty oparte na powszechnym obowigzku szkol-
nym'® ma w rzeczywistoéci ,,mitotwdrczy charakter” (Kwiecinski 1990, s. 238).
Rodzicom i uczniom kaze si¢ mianowicie wierzy¢, ze szkota przekazuje niezbedna
im wiedze i wprowadza w dorobek kultury narodowej i edukacyjnej, ze: ,wspiera
rozwoj indywidualnosci, tozsamej osobowosci, ze jest pozytecznie zorganizowa-
nym czasem dziecinstwa i wczesnej mlodosci, ze wlasciwie wprowadza w zycie
spoleczne i obywatelskie, uczy demokracji, ustawicznego wyboru, krytycyzmu,

18 Nie wszedzie w $wiecie ten obowigzek jednak istnieje: nie ma go w takich krajach Trzeciego
Swiata, jak Kamerun, Wybrzeze Koéci Stoniowej czy Sierra Leone, ale tez nie istnieje w niektérych
stanach Stanow Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej — Missisipi, Karolinie PéInocnej i Karolinie
Potudniowej.
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samookreslania sie. Wiara ta nie tylko nie ma pokrycia w faktycznych funkcjach
szkoly, ale jest tym silniejsza, im mniejsze sukcesy w swym rozwoju odniosta wobec
dzieci i mlodziezy” (Kwiecinski 1990).

Szkota natomiast, deklarujac funkcje medium transmisji kulturowej, tak na-
prawde pelni ,,funkcje diafragmatyczng, przestonows, przerywajaca pamiec¢ poko-
leniowq” przez ,historyzm swych tresci i wieloletnie oderwanie dzieci i mtodziezy
od probleméw biezgcego Zycia spotecznego” (Kwiecinski 1990, s. 240).

Szansy na autentyczne i warto$ciowe sprawstwo edukacyjne instytucji szkoly
Kwiecinski upatruje w wychowaniu rozumianym jako ,spotkanie rowiesnikow
i mlodziezy z dorostymi”, postulujac zarazem rezygnacje z ,fasadowych wysitkow
wychowawczych” na rzecz realizacji funkcji szkoty ,,jako moratorium w rozwoju
tozsamosci, gdzie mlodziez «przymierza sig» i «gra» rézne probne role i rozne
odmiany siebie” (Kwiecinski 1987, s. 89).

Symulakrum jako heurystyczne narzedzie analizy edukacji

Powyzszy, tak bardzo zltudny obraz instytucji szkoty w §wiadomosci spotecznej
jako miejsca socjocentrycznej transmisji kulturowej w tradycyjnym rozumieniu
pedagogiki Herberta tak bardzo odbiega od rzeczywistosci, ze mozna si¢ nawet
pokusi¢ o objasnienie go za pomocg aplikacji kategorii symulakrum. Czyz bo-
wiem szkota jako pojecie, znak, emblemat w swej recepcji spolecznej nie skrywa
faktu, ze edukacja jako taka nie funkcjonuje w sensie przynaleznosci do porzadku
ontologicznego, a istnieje jedynie jako symulacja rzeczywisto$ci — pozdr, utuda -
symulakrum wlasnie?

Symulakrum badz symulakr (Yac. simulacrum - ‘podobienstwo, pozornos¢’) jest
obrazem, pozorem (une apparence) czy szyldem stanowigcym czystg symulacje,
udajacym rzeczywistos$¢, nie pozostajac wobec niej w zadnej faktycznej relacji,
badz nawet tworzacym wlasng rzeczywistos¢.

Stowo to wywodzi sie od starogreckiego stowa eiddlon (eidwhov) - ‘widmo,
obraz, obraz boga’, ktére w jezyku lacinskim przybrato forme idolum, co jest ttu-
maczone jako ‘udawanie, pozdr, ztuda’ i przeciwstawiane stowu icona (gr. eikon,
eikwv), oznaczajagcemu ‘kopia’. O ile jednak kopia odsyla semantycznie do poje-
cia imitacji rzeczywistosci, bez jej dysymulacji, tzn. utajania czy skrywania, to
eidolon odrywa si¢ od niej w formie gr. eidos albo idea (i8¢a), ttumaczonych jako
‘forma, ksztalt, powierzchownos¢, zarys’. Stowo eidolon pojawia si¢ w dzietach
Platona (Sofista) (Platon 1956), ale rdwniez w presokratejskiej filozofii przyrody
(u Demokryta - czasteczki, ,,podobizny” wysylane przez przedmioty i wywotujace
wrazenia zmyslowe) i u epikurejczykow.

Symulakrem (idolem) moze by¢ takze przedmiot wyobrazajacy postaé nadprzy-
rodzona czy fantastyczna, sporzadzany dla celéw magicznych, rytuatéw religijnych,
potrzeb naukowych i dydaktycznych (artefakt) lub ludycznych (lalka). Niekiedy
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idole s3 wyposazone w cechy, legitymujace ich prawomocno$¢, np. mechanizmy
poruszajace je albo realistyczne atrybuty animistyczne.

Symulakrum jako termin filozoficzny zostat na nowo wiaczony do wspoélczes-
nego dyskursu naukowego przez Jeana Baudrillarda' w postaci oryginalnej kon-
cepcji ewolucji znakéw, tzw. teorii symulacji, w jego programowej pracy Symulakry
i symulacja (Baudrillard 2005): wraz z rozwojem systemoéw semiotycznych (zna-
kowych) granica migdzy $wiatem rzeczywistym a formami jego przedstawien
z wolna, lecz nieuchronnie ulega zniesieniu, zanika, co skutkuje coraz wigkszym
uniezaleznieniem sie znaku. Stadia tego procesu emancypacyjnego Baudrillard
okreslil mianem symulakrow. W jego toku nastepuje zatrata funkcji referencyjnej
znaku - ,,symulakrum nie skrywa juz rzeczywistodci, ono skrywa, ze rzeczywistos¢
nie istnieje. To symulakrum jest prawdziwe”?’.

Epigeneza symulakru wraz z procesem symulacji rzeczywistosci zaposred-
niczona jest w niejednoznacznym ontologicznie statusie znakow podlegajacych
procesowi uniezalezniania si¢ - z jednej strony znaki nie istniejg fizycznie w czasie
ani w przestrzeni, z drugiej nie funkcjonujg jako abstrakcyjne elementy jakiegos
nadrzednego systemu semantycznego. Natomiast symulujg one swe rzeczywi-
ste istnienie, analogicznie do chorego, ktéry symuluje chorobe, tzn. wywoluja
autentyczne symptomy przynalezne zjawiskom rzeczywistym, wchodza z ota-
czajgcym $wiatem w rzeczywistg interakcje?'. To ich pozorne istnienie prowadzi
do powstania symulakréw rzeczywistosci podwojonej (Lotman 2008, s. 57-58),
a w konsekwencji niemozliwosci odgraniczenia zjawisk porzadku ontologicznego
od porzadku znakowego. Ten stan symulowania symulacji Baudrillard okreslit
mianem hiperrzeczywistosci*>.

19 Jean Baudrillard (ur. 1929 roku w Reims, zm. 2007 roku w Paryzu) - francuski socjolog i filozof
kultury, inicjator nurtu postmodernistycznego w teorii kultury, jeden z najwnikliwszych kryty-
kéw globalizacji, spoteczenstwa postindustrialnego i kulturowych skutkéw rozwoju technologii
rzeczywistosci wirtualnej. Po polsku ukazaly sie jego prace: Ameryka (1998), Rozmowy przed
koricem (2001), Pakt jasnosci. O inteligencji zta (2005), Duch terroryzmu. Requiem dla Twin
Towers (2005) i O uwodzeniu (2005), Spoleczeristwo konsumpcyjne, jego mity i struktury (2006),
W cieniu milczgcej wigkszosci albo kres sfery spolecznej (2006), Wymiana symboliczna i Smierc
(2007).

20 Le simulacre nest jamais ce qui cache la vérité — Cest la vérité qui cache qu’il n’y en a pas. Le
simulacre est vrai (Baudrillard 1981, s. 9).

21 ,Dysymulowaé — ‘ukrywac lub tai¢’ — oznacza udawad, ze nie posiada sie tego, co si¢ ma.
Symulowac¢ oznacza udawa¢, ze posiada sig to, czego si¢ nie ma. Pierwsze odsyla do obecno-
$ci, drugie do nieobecnosci. Sprawa jest jednak bardziej skomplikowana, gdyz symulowanie
nie oznacza udawania: «Ten, kto udaje jakas chorobe, moze zwyczajnie polozy¢ sie do tozka
i przekonac¢ innych, ze jest chory. Ten, kto symuluje chorobe, wywoluje w sobie niektére z jej
objawow» (Littré). Udawanie i ukrywanie pozostawiaja zatem zasade rzeczywisto$ci nietknietg:
réznica jest zawsze wyrazna, pozostaje tylko w ukryciu” (Baudrillard 2005, s. 8).

22 ,,Co to znaczy, ze nie ma juz rzeczywisto$ci? To mianowicie, ze nie sposob juz dotrze¢ do nie-
zapos$redniczonego jej poziomu, do tego, co absolutnie rzeczywiste. Jesli jednak co$ naprawde
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Sformulowanie przez Baudrillarda w latach 8o. XX wieku pojecia symulakru
jako kategorii filozoficznej stalo si¢ wazng inspiracja dla rozwoju catego nurtu
poznej refleksji postmodernistycznej w filozofii kultury i socjologii, przybierajac
postac¢ praktycznego narzedzia metodologicznego analizy zjawisk kultury ma-
sowej. Jednakze mnogos¢ generowanych przez to pojecie kontekstéw i punktow
odniesienia oraz do$¢ hermetyczny jezyk dyskursu postmodernistycznego spra-
wiajg, ze efektywne zdefiniowanie zakresu semantycznego, w ktérym mozna by
je aplikowag, jest do$¢ trudne. Sam Baudrillard kategori¢ symulakru stosowal do
analizy takich zjawisk, jak istnienie wizerunku Boga i jego recepcja kulturowa®’,
powstanie i funkcje instytucji Disneylandu®®, spoteczna rola fotografii, a takze
rozmaite aspekty popkultury: mass mediéw, filmu, twdrczosci science-fiction,
reklamy, instytucji hipermarketu.

Baudrillard odrdznia trzy porzadki symulakrow:

a) symulakry naturalne, naturalistyczne, oparte na obrazie, nasladownictwie

i podrabianiu, harmonijne, optymistyczne oraz zmierzajace do przywrdce-
nia, odtworzenia badz ustanowienia w sposéb idealny natury na wzér Boga;

b) symulakry produktywne, produktywistyczne, oparte na energii, sile,

zmaterializowane za pomocg maszyny w calym systemie produkgcji — ich
prometejskim celem jest globalizacja i bezustanna ekspansja, uwolnienie
nieskonczonej energii (pragnienie energii stanowi cze$¢ utopii wigzacych
sie z tym porzadkiem symulakrow);

zniknelo, to réznica miedzy tym, co rzeczywiste i tym, co wyobrazone. Zamiast niej, likwidujac
6w tradycyjny podzial, bedacy fundamentem filozofii przedstawienia, rozrasta si¢ hiperrze-
czywisto$é: rzeczywisto$¢ bardziej rzeczywista od samej rzeczywistosci, jak w przypadku
symulowanych lotéw kosmicznych czy komputerowych symulacji naturalnego srodowiska.
Czy zyjemy wobec tego w $wiecie iluzji, jak domniemywali wszyscy postkantysci (a wlasciwie
postschopenhauerysci), dla ktorych §wiat rownat si¢ wylacznie $wiatu wyobrazonemu, przed-
stawionemu? Oczywiscie nie, albowiem iluzja istnieje tylko o tyle, o ile istnieje $wiat realny.
Z chwilg, gdy ten staje si¢ niemozliwy (do uchwycenia), niemozliwe staje si¢ tez ztudzenie. [...]
Rzeczywisto$¢ nie niknie na rzecz wyobrazni, lecz na rzecz tego, co bardziej rzeczywiste od
rzeczywistosci: hiperrzeczywistosci” (Markowski 2001, s. 178-179).

23 ,Wiécieklos¢, z jakg pragneli niszczy¢ obrazy [ikonoklasci - M. G.], wyptywata whaénie z tego, ze
przeczuwali owg wszechwladze symulakrow, posiadang przez nie zdolno$¢ wymazywania Boga
z ludzkiej §wiadomosci, oraz owa zgubna i unicestwiajaca prawde, ktorej mozna si¢ domyslac:
w rzeczywistosci Boga nigdy nie bylo, istnieja jedynie symulakry, sam Bog byt za$ jedynie swym
wlasnym symulakrem” (Baudrillard 2005, s. 10).

24 ,Disneyland istnieje po to, by zataié fakt, ze «rzeczywisty» kraj, cala «rzeczywista» Ameryka jest
Disneylandem (troche podobnie jak wiezienia, ktére istnieja po toby ukry¢ to, ze cale spoteczen-
stwo w swej banalnej wszechobecno$ci ma charakter karceralny). Disneyland przedstawia sie
jako przestrzen wyobrazong, by przekonac nas, ze reszta jest rzeczywista, podczas gdy w istocie
cale Los Angeles i otaczajaca je Ameryka rzeczywistymi juz nie sg, lecz naleza do porzadku
hiperrzeczywistosci i symulacji” (Baudrillard 2005, s. 19).
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¢) symulakry symulacji, oparte na informacji, modelu, cybernetycznej grze -
calkowita operacjonalizacja, hiperrzeczywisto$¢, celem ich jest uzyskanie
calkowitej kontroli (Baudrillard 2005, s. 149).

Pierwszemu z tych porzadkéw odpowiadajg wyobrazenia utopii, drugiemu -
literackie konstrukcje beletrystyczne science-fiction, trzeci natomiast ,,zaczyna si¢
wlasnie wylaniac [...], gdy dystans, wlaczajac w to dystans dzielacy rzeczywistos$¢
od wyobrazenia, zaczyna zanika¢, ulega wchlonieciu, a na jego miejscu pojawia sie
model. [...] Modele nie stanowig juz transcendencji ani projekcji, nie s3 wyobraze-
niem w stosunku do rzeczywisto$ci, same stanowia antycypacje rzeczywistosci, nie
pozostawiaja zatem miejsca na jakikolwiek rodzaj wyobrazeniowej transcendencji.
Otwarte zostaje pole dla symulacji w sensie cybernetycznym, to znaczy dla wielokie-
runkowej manipulacji owymi modelami (scenariusze, inscenizacje symulowanych
sytuacji itp.), jednak wowczas «nic nie odrdznia juz owej operacji sterowania od
operacji samej rzeczywistosci: nie istnieje juz fikcja»” (Baudrillard 2005, s. 149-150).

W paradoksalny sposob rzeczywisto$¢ stala si¢ zatem prawdziwa utopia - ,taka
utopig jednak, ktéra nie nalezy juz do porzadku mozliwosci, o ktérej mozemy
jedynie marzy¢ jako o utraconym obiekcie” (Baudrillard 2005, s. 150)*".

Wydaje sig, ze taka utopig, symulakrem nalezagcym do porzadku trzeciego,
stata sie wspdlczesnie edukacja, jako znak generujacy symulacje rzeczywistosci,
bardziej prawdziwej niz sama rzeczywistos¢ (np. dyplomy jako emblematy wiedzy
sg bardziej realne niz sama wiedza).

Edukacja jako symulakrum hipermarkietu

W grudniu 2013 roku amerykanski portal internetowy The Atlantic opublikowal
raport na temat kondycji szkolnictwa wyzszego w USA (Pratt 2013). Nadal mu
znamienny tytul: Tworzymy Walmarty szkolnictwa wyzszego. Walmart (Wal-Mart
Stores, Inc.) to amerykanska sie¢ hipermarketéw zalozona w 1962 roku przez Sama
Waltona, najwiekszy na $wiecie sprzedawca detaliczny (2010)*°, znana z najniz-
szych cen (zasada jest zysk w wysokosci jednego centa na kazdym oferowanym

25 Szerzej na temat utopii i jej derywatdw — atopii, heterotopii i dystopii: por. Glazewski 2010.

26 Wedlug nieoficjalnej klasyfikacji Wal-Mart uplasowalby sie wéréd gospodarek narodowych na
33. miejscu, migdzy Ukraing i Kolumbig. Sloganami sieci sg: ,Wal-Mart. Always Low Prices.
Always” (“Zawsze niskie ceny. Zawsze’) oraz ,Save Money. Live Better” (‘Oszczedzaj pienigdze.
Zyj lepiej’). Firma jest najwigkszym prywatnym pracodawca w USA, Meksyku i Kanadzie -
w USA zatrudnia 1,8 mln osob, jest jednak krytykowana za wyzysk pracownikéw - zaniza-
nie plac, zakaz zakladania zwigzkéw zawodowych i ograniczenie ubezpieczen zdrowotnych.
Charakterystyczng cechg sieci Wal-Mart sg bardzo niskie ceny produktéw, co powoduje, ze
kupuja w niej najubozsze grupy ludnosci. Za: Wikipedia, dostepny na: http://pl.wikipedia.org/
wiki/Walmart (otwarto: 12.12.2013).
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produkcie), niskiej jakosci towardw, identycznych procedur organizacji handlu
i ogromnego wolumenu sprzedazy.

Autor raportu przyréwnuje amerykanskie szkoty wyzsze — college i uniwersy-
tety — do tych gigantycznych hipermarketéw nastawionych wylacznie na obrét i zysk.
Podaje alarmujace przyklady tego mechanistyczno-redukcjonistycznego syndromu
merkantylizacji edukacji: uniwersytety w Dakocie Potudniowej, Nebrasce i innych
stanach USA radykalnie redukuja liczbe przedmiotéw (kursow), ktére studenci mu-
szg zaliczy¢. Na Florydzie kursy internetowe maja stopniowo zastepowac tradycyjne
formy ksztafcenia uniwersyteckiego. W Kalifornii wprowadza si¢ rozwigzania prawne
pozwalajace tego typu edukacje internetowa subsydiowac réwniez na uniwersytetach
panstwowych. Uniwersytet w Karolinie Péinocnej pozbywa sie z programoéw studiow
historii, nauk politycznych i wielu innych ,,nisko produktywnych” kurséw eduka-
cyjnych, a kanclerze uniwersytetow na Florydzie, w Karolinie PéInocnej i Wisconsin
poddaja pod watpliwos¢, czy aby na pewno podatnicy powinni placi¢ za nauczanie
na uniwersytetach stanowych przedmiotéw humanistycznych.

Powstaje presja, aby w jak najkrétszym czasie i jak najnizszym kosztem ,wy-
edukowac” jak najwieksza liczbe studentéw, wiazac przy tym kompetencje absol-
wentdw bezposrednio z potrzebami rynku pracy. Oznacza to redukowanie liczby
wymaganych zaliczen, podnoszenie znaczenia praktyki kosztem teorii, usuwanie
z programu niektorych kurséw i przenoszenia ich do internetowej sfery online.

Krytycy bija na alarm: takie praktyki powoduja deprecjacje edukacji uniwersyte-
ckiej, obnizanie jej poziomu. Pod egida Campain for the Future of Higher Education
(Ruchu na Rzecz Przyszloéci Edukacji Uniwersyteckiej) przestrzegaja przed zbyt
pospiesznym parciem w kierunku zwigkszenia efektywnosci ksztalcenia kosztem
jego jakosci, twierdzac, ze nie ma naukowych dowoddéw na rzeczywista warto$é
edukacyjng masowych kurséw internetowych, nawet jesli uczestniczy w nich
coraz wigksza liczba studentéw. (Badania przeprowadzone przez Uniwersytet
w Pensylwanii pokazaly, ze tylko cztery proc. zapisanych na te kursy studentéw
konczy je zaliczeniem): ,,Tworzymy Walmarty szkolnictwa wyzszego — wygodne,
tanie i niskiej jakos$ci” (Pratt 2013). Renesans przezywa pojecie ,,McDonaldyzacji”
edukacji, wprowadzone do dyskursu spolecznego w 1983 roku przez socjologa
Georga Ritzera (Ritzer 2003) dla opisania trendu dehumanizacji na rzecz afirmacji
wydajnosci i kontroli. Rezultaty presji na ,wydajno$¢ uniwersytecka” wynikaja
z frustracji politykéw w obliczu statystyk: tylko 56,1 proc. studentéw konczy studia
w ciggu szesciu lat. Jednak ,,idea, ze system funkcjonuje prawidtowo, a my powin-
nismy przepuszczac studentoéw jeszcze szybciej, jest bledna” (Pratt 2013).

Amerykanie szukajg rozwigzan, wiedzac, ze nie istnieje jeden radykalny sposob
przemiany: tworzenie tzw. srodowisk edukacyjnych (so-called learning commu-
nities), w ktorych grupy studentéw beda wspoélne uczestniczy¢ w kursach przed-
miotowych, moze podnies$¢ ich motywacje i zmniejszy¢ liczbe rezygnujacych ze
studiow; podniesienie jakosci interakcji z gronem dydaktycznym (,,Wszystko,
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co tworzy dystans w relacji nauczyciel-student, krzywdzi studenta”), uczenie si¢
w formie zaje¢ eksperymentalnych poza murami uniwersyteckimi.

Taka diagnoza edukacji dobrze odpowiada symulakrowi hipermarketu au-
torstwa Baudrillarda: ,,Hipermarket przypomina wielka fabryke montazows, do
tego niemal stopnia, ze podmioty (badz przedmioty), ruchome i zdecentrowane,
zamiast by¢ spetane tancuchem pracy przez jakis racjonalny i bezustanny przymus,
sprawiaja wrazenie, jak gdyby przemieszczaly si¢ z jednego ogniwa tancucha do
drugiego po zupelnie przypadkowych trajektoriach. Kolejnos¢, selekcja, zakup
réwniez rzadza si¢ przypadkiem w odrdznieniu od dzialalnosci, jaka jest praca.
Mimo wszystko mamy tu jednak do czynienia z fancuchem, zaprogramowana
dyscypling, ktorej zakazy ulegly zamazaniu za sprawg réwni pochytej tolerancji,
dostepnosc i hiperrealano$ci” (Baudrillard 2005, s. 96-97).

Tolerancja, dostepnos¢ i hiperrealno$¢ w coraz wigkszym stopniu stanowia
réwniez atrybut naszej szkoty jako instytucji edukacyjnej: ,odkad funkcja ulega
hiperspecjalizacji do tego stopnia, ze moze zosta¢ zaprojektowana od poczatku
do konica na miejscu, «pod klucz», traci wlasciwa sobie celowo$¢ i staje sie czyms
catkowicie innym: wielofunkcyjnym zbiorem «czarnych skrzynek» o wielu wej-
$ciach i wyjsciach [...]. Te fabryki i uniwersytety nie s3 juz Zadnymi fabrykami ani
uniwersytetami, a hipermarkety nie majg nic z rynku” (Baudrillard 2005, s. 98).

Wprowadzona w powyzszym dyskursie krytycznym kategoria Baudrillard-
owskiego symulakrum moze by¢ jednym z wielu narzedzi hermeneutycznej analizy
tak bardzo polimorficznego i polisemantycznego fenomenu spotecznego, jakim
jest edukacja®. Ten przyczynek nie roéci sobie prawa do kompletnosci diagnozy
ani niechybnosci interpretacyjnej. Nawet metafora hipermarketu nie jest orygi-
nalna - pozostaje w socjologicznym nurcie analiz, dobrze reprezentowanych juz
cho¢by przez Georga Ritzera w jego tezie o makdonaldyzacji spoteczenstwa czy —
na gruncie polskim - np. poglebionych krytycznych analiz zjawisk edukacyjnych
autorstwa Zbigniewa Kwiecinskiego, Lecha Witkowskiego, Bogdana Sliwerskiego
czy Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej.

Ten esej jest tylko rodzajem préby nazywania wewnetrznego niepokoju: czy
aby polska edukacja, kurczowo wzorujac sie na pragmatycznej amerykanskiej
standaryzacji i zasadzie efektywnosci, wprowadzajgc cybernetyczne zalozenia

27 Postmodernisci postuguja si¢ w tym kontekscie terminem bricolage ( z fr. bricoler - ‘wykonywa¢
prace bez znaczenia i przynoszaca maty zysk, majsterkowa¢, dlubaé przy czyms§’) dla oddania
sensu takiej konstrukeji narracji dyskursu: ,,Derrida i dekonstrukcjonisci zdajg sobie dobrze
sprawe z tego, ze kazde takie okre$lenie [np. idealizm, kartezjanizm, metafizyka obecnoséci —
M. G.] mimo immanentnych roszczen znaczeniowych, implikujacych mozliwosci uniwersa-
lizacji, «wzmocniania» kazdego z nich, ma swoje zastosowanie we wlasciwym mu kontekscie
pojeciowym i dyskursywnym - nalezaloby raczej nimi operowac (bricolage), niz budowac z nich
teorie”. Zob. Hartman J. (1997). Heurystyka filozoficzna. Wroctaw: Wydawnictwo Leopoldinum
Fundacji dla Uniwersytetu Wroclawskiego, s. 216.
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unitarnej edukacji wedle systemu bolonskiego, nie podaza ta droga — ku symula-
krowi hiperrzeczywistosci supermarketu?
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EDUCATION AS SIMULACRUM

Abstract: The paper refers to the notion of simulacrum, a term created by Jean Baudrillard
in his work “Simulacra and Simulation”, a philosophical treatise from 1981, in which he
seeks to examine the relationships among reality, symbols, and society, in particular the
significations and symbolism of culture and media that are involved in constructing an
understanding of shared existence. Simulacra are copies that depict things which either had
no original to begin with, or which no longer have an original. Simulation is the imitation
of the operation of a real-world process or system over time. The aim of the article is to
disassemble the semantic scope of the simulating function of education in the context of
the question about the usefulness of Baudrillard’s simulacrum metaphor as a heuristic
tool for education analysis. The paper consists of four parts: 1. Education - terminological
clarification; 2. A question about the simulative function of education; 3. Simulacrum as
a heuristic tool for education analysis; 4. Education as simulacrum of a hypermarket.
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WIZJI WSPOLCZESNEGO SWIATA

Streszczenie: Najwazniejszym zadaniem, jakie stoi przed jednostka, jest praca nad wlasng
tozsamoscig — jest ona jednocze$nie przejawem samorealizacji i wolnosci wspoélczesnego
cztowieka. Uznanie jako intersubiektywna relacja miedzy ludZzmi jest warunkiem naszej
tozsamosci. Wspolnota oparta na relacjach uznania to alternatywa dla nieoliberalnej kon-
cepcji spolecznej. Intersubiektywne relacje uznania tworzg sie¢ wedlug Axela Honnetha
w trzech sferach: w sferze relacji intymnych (rodzina, bliscy ludzie, znaczacy inni), w sferze
prawa oraz w sferze gospodarki. Mamy wiec trzy obszary, w ktérych w relacji z innymi
budujemy swoja tozsamos¢: rodzine, prawo i gospodarke wraz z rynkiem pracy. Spoteczne
relacje uznania moga w moim przekonaniu sta¢ si¢ celem zmiany spotecznej, bedacej
odpowiedzig na wspolczesny kryzys praktyk i legitymizacji.

Stowa kluczowe: uznanie, tozsamo$¢, zmiana spoteczna, relacje, rodzina, prawo, gospo-
darka, edukacja, neoliberalizm.

Wprowadzenie

Teoria uznania Axela Honnetha (2012) jest swoista teorig zmiany spolecznej, ktorej
motorem nie jest konflikt interesow, lecz konflikt moralny: konflikt uprawnien i re-
prezentacji. Zaklada ona, iz najwazniejszym zadaniem, jakie stoi przed jednostka
jest praca nad wlasng tozsamoscig - jest ona jednocze$nie przejawem samorealizacji
i wolnosci wspolczesnego cztowieka. Teoria uznania, zaproponowana przez Axela
Honnetha, nawigzujaca do mysli Hegla, jest dzisiaj traktowana jako normatywna
koncepcja bedaca swoistg probg autodefinicji nowoczesnosci

Relacje uznania traktowa¢ mozna jako podstawe wszelkiej intersubiektywnosci.
Intersubiektywno$¢ oparta na relacjach uznania poprzedza jednostkowa tozsamos¢.
Rozwdj koncepcji uznania opierac sie wiec musi na analizie i opisie istoty naszych
kontaktéw z innymi, istoty naszych spofecznych wiezi.
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Potrzeba uznania, deficyt uznania, odmowa uznania uruchamiaja odmienne
praktyki spoteczne, w oparciu o towarzyszace im relacje spoleczne ludzie konstruuja
odmiennie swoja tozsamos¢. Oparty na walce o uznanie konflikt moralny musi by¢
przez pedagogike 0gdlna: rozpoznany, opisany i zrozumiany na poziomie teoretycz-
nym, na poziomie praktycznym powinien zmierza¢ do budowania pedagogicznej
kultury uznania. Uznanie bedace warunkiem kazdej tozsamosci powinnismy —
w moim przekonaniu - wlaczy¢ dzisiaj w normatywny system celéw wychowania/
edukacji. Zaprezentowany tekst bedzie probg uzasadnienia tego przekonania.

Neoliberalne wizje wspolczesnego swiata jako wyzwanie
dla pedagogiki i pedagogow

Terazniejszo$¢, nasza wspdlczesnosé, okreslana bywa na bardzo wiele réznych spo-
sobow. Ta wielo$¢ moze by¢ jednocze$nie traktowana jako wspdlczesnosci tej cha-
rakterystyka. Nie mozna bowiem w sposéb jednoznaczny, z pelnym przekonaniem
o wlasnej stusznosci, sprowadzic jej do jakiej$ jednej gléwnej cechy, do jakiejs jednej
dominujacej reprezentacji. Nazywana ptynng lub druga nowoczesnoscig (a takze
po6zna lub ponowoczesnoscia) doczekala si¢ wielu diagnoz autorstwa zaréwno
antropologdw, socjologow, filozoféw spotecznych, jak i pedagogéw. W pierwszej
czesci prezentowanego tekstu chcialabym skoncentrowac sie na krytyce jej ideo-
logicznych podstaw, stojacych za nimi uzasadnien i racji, a takze roszczen co do
ich wazno$ci, stusznosci i prawdziwosci.

W tym celu sprébuje syntetycznie przedstawi¢ gtowne zalozenia liberalnej

koncepcji, aby juz na ich tle zarysowac najczestsza linig¢ jej krytyki.

1. ,Podstawa koncepcji liberalnej jest indywidualizm - uznanie jednostki
za absolutny punkt odniesienia refleksji nad porzadkiem spolecznym.
Uznanie to wyraza si¢ poprzez kluczowe dla liberalizmu pojecie wolnosci
(autonomii) jednostki, ktére stanowi ostateczng racje uzasadniania wszyst-
kich instytucji spoteczenstwa liberalnego.

2. Liberalny aksjomat o nadrzednej pozycji jednostki wymaga uzupelnienia.
Scisle méwigc, mamy bowiem do czynienia nie tyle z jednostka, co z jed-
nostkami. Spoteczenstwo sktada si¢ z wielu jednostek i kazda z nich musi
by¢ traktowana jako absolutny punkt odniesienia. Liberalna koncepcja spo-
teczenstwa zaktada zatem uznanie pluralistycznego i policentrycznego cha-
rakteru porzadku spotecznego, przy czym kazde z tych centrow ma w jego
ramach dokladnie taka sama pozycje co i inne centra. Punktem wyjscia jest
wiec to, ze wszystkie jednostki sa rowne w swej wolnosci. Zasada réwnej
wolnosci stanowi w ramach tradycji liberalnej podstawowe kryterium oceny
i legitymacji porzadku spotecznego. W oczach liberata porzadek spoteczny
wtedy tylko zastuguje na miano stusznego i sprawiedliwego, gdy wolnos¢
kazdej jednostki jest na réwni szanowana, kiedy - innymi sfowy — wszyscy
maja rowne prawa.
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. Sama zasada réwnosci praw jednak jeszcze nie wystarcza, aby powstat sta-

bilny porzadek spofeczny. Wida¢ to wyraznie w modelu stanu naturalnego
przedstawionym przez Hobbesa, w ktérym kazda jednostka posiada réwne
nieograniczone prawo do wszystkiego, co w sposob konieczny prowadzi do
stanu wojny wszystkich ze wszystkimi. Policentryczny tad spoleczny moze
wiec przyjac¢ trwalg postac tylko i wylacznie w przypadku ograniczenia
zakresu uprawnien jednostek poprzez przyznanie kazdej z nich prawa do
posiadania pewnej ograniczonej, ale bezwzglednie nienaruszalnej, prze-
strzeni prywatnej. Jak to ujal Locke, chodzi tu o prawo do zycia, wolnosci
i majatku - czyli o szeroko rozumiane prawo wlasnos$ci. Akcent potozony
na koniecznos$¢ ochrony wlasnosci odstania liberalne rozumienie wolnosci.
Wolnos¢ postrzegana oczyma liberata wymaga przede wszystkim zagwaran-
towania pewnej fizycznej przestrzeni, w ktdrej jednostka bedzie catkowicie
swobodna w swoim dzialaniu i wolna od ingerencji innych. Jednostka ma
prawo robi¢ ze swoja wlasnoscig wszystko, co tylko chce. To, co do niej nalezy,
moze zmieni¢ wiasciciela tylko i wylacznie za jej wyrazna zgoda.

. Ale zasada réwnej wolnosci nie sprowadza si¢ jedynie do koniecznosci za-

gwarantowania kazdemu jego wlasnosci prywatnej. Jednostka funkcjonuje
réwniez poza swoja sfere¢ prywatng i nie naruszajac prywatnosci innych,
wchodzi z nimi w réznorakie relacje. Kolejnym aspektem liberalnego rozu-
mienia wolnosci jest wiec wolno$¢ dzialania w sferze publicznej. Jednostka
realizuje siebie i swoja wolnoé¢, urzeczywistniajac swoim dziataniem to, co
jest dla niej wazne - to, co rozumie jako swdj istotny interes. Przekladajac
to na konkret: wolnos¢ dziatania oznacza tutaj swobode poruszania sie, wy-
boru zawodu, wolnos¢ stowa, wolnos¢ zrzeszania si¢. Prawo do swobodnego
dziatania kazdej jednostki pozostaje ograniczone - zgodnie z zasada réwnej
wolnosci - jedynie takim samym prawem pozostatych cztonkéw spoteczen-
stwa. Przestrzen publiczna, ktéra powstaje w wyniku dziatan jednostek,
to sfera wielorakich zrzeszen i stowarzyszen. U podstaw kazdego takiego
stowarzyszenia lezy dobrowolna zgoda jego czlonkéw na przynaleznos¢ do
niego. Dla liberala jedyng dopuszczalng forma spotecznych zwigzkow jest
wiec jaka$ forma kontraktu, umowy na réwni wolnych osdb. Powstale sto-
warzyszenia oparte sg na wspolnocie interesu; nikt nie zwigze si¢ bowiem
z innymi, o ile osobiécie nie bedzie tym zainteresowany.

. Dopiero w tym miejscu pojawia si¢ pytanie o wspolnote polityczng, o pan-

stwo. Nie wida¢ przy tym zadnych racji, aby w ramach postawy liberalnej
panstwo mialo by¢ potraktowane inaczej niz pozostate formy stowarzyszen.
Jawi si¢ wiec ono w oczach liberata wylacznie jako instrument, ktory ma stu-
zy¢ interesom jednostek, i rozni si¢ od innych stowarzyszen w zasadzie tylko
swoim zakresem. Podstawe tak pojmowanego panstwa stanowi kontrakt —
rozumiany jako domniemana milczaca zgoda wszystkich obywateli - ktory
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konstytuuje wladze panstwowa jako straznika nienaruszalnosci sfery pry-
watnej i gwaranta poszanowania réwnej wolnosci w sferze publiczne;j.

Liberalna koncepcja panistwa jako zrzeszenia opartego na realizacji indywidual-
nych intereséw, ktéra mozna by z tego wzgledu nazwac koncepcja »ekonomiczna,
nie pozwala odrézni¢ wspolnoty politycznej od innych form zwigzkow spotecznych.
Perspektywa polityczna w klasycznym sensie tego stowa, ktdra wspdlnocie panstwo-
wej przypisuje szczegdlng samoistng wartos¢, widzac w niej nie tylko dobro wspélne
obywateli, ale réwniez zrédto ich tozsamosci i sensu ich Zycia, jest niedostepna w po-
dejsciu »ekonomicznyme, ktdre dostrzega w panstwie jedynie warto$¢ uzytkowa,
podporzadkowang indywidualnym celom i dgzeniom” (Stawrowski 2008, s. 45)

Ossile liberalnej ideologii stanowi wartos¢ jej ideologicznych podstaw, wspolnie,
bezdyskusyjnie podzielana akceptacja dla takich wartosci, jak wolno$¢, réwnos¢
i braterstwo. Wartosci te s podstawa naszego myslenia o wspélnocie, sg dla tej
wspolnoty konstytutywne i jako takie w zasadzie nie podlegaja podwazeniu, krytyce
ani sporom. Kto z nas, wspolczesnych, odwazylby sie dzisiaj kwestionowac aksjonor-
matywne podstawy ideologii liberalnej? Kto $wiadomie wystapi przeciwko wolnosci,
réwnosci i sprawiedliwo$ci? Uniwersalizm tych podstaw liberalnej ideologii jest
z jednej strony jej wielka wartoscia, z drugiej zas swoistg pultapka, czesto ograni-
czajacy czy uniemozliwiajaca jakgkolwiek krytyke tego sposobu myslenia o §wiecie
spolecznym. Liberalizm, jako nowy porzadek spoteczny, mial by¢ projektem zako-
rzenionym w teorii spolecznej zmiany, w teorii sprawiedliwo$ci spotecznej. Miat
zapewnic¢ niezaleznym jednostkom podmiotowo$¢, mial je prowadzi¢ ku autonomii.

Krytyka liberalizmu, jaka stala si¢ udzialem wspotczesnych badaczy, oparta
jest wedlug mnie na dostrzezeniu swoistej pulapki, jaka za sobg on niesie. Oto
zamiast autonomii jednostek mamy dzisiaj do czynienia z nowym ubezwlasno-
wolnieniem, z nowymi, nieistniejacymi dotad zalezno$ciami, z nowym rodzajem
zniewolenia. Partykularno$¢, zwigzana z indywidualnymi dazeniami jednostek,
kategoria interesu, poszerzona na wszystkie niemal obszary ludzkiego funkcjono-
wania skutkujg poczuciem, Ze nic juz nie robimy bez/interesownie, a to, co tworzy
wspolnote, jest chwiejne i stale zagrozone. Krytycy liberalizmu wskazuja na jego
sprzeczno$¢ z deklarowang jako najlepsza, najsprawiedliwsza formg sprawowania
wladzy - z demokracja. Sprzecznos¢ ta wystepuje pomiedzy prawami i wolno$ciami
jednostki a zadaniem réwnosci i spotecznej partycypacji w polityce. I nawet pro-
pozycja Habermasa (2002, 2006), ktory twierdzi, iz sprzeczno$¢ ta znika woéwczas,
kiedy uswiadomimy sobie, iz podstawowe prawa czltowieka (gtéwne zalozenia
liberalizmu) i wladza sprawowana przez lud (gtéwna teza demokracji) s3 réwnie
pierwotne, nie konczy tego sporu. Jest on stala cechg demokratyczno-liberalnego
panstwa, o ktérej C. Mouffe pisze tak: ,,Uwzgledniwszy niemozliwos¢ ostatecznego
pogodzenia owych dwoch podstawowych logik liberalnej demokracji, nalezato
oczekiwa¢ takiego niepowodzenia. Nastala pora, aby demokratyczna teoria po-
lityki wyrzekla sie tego rodzaju sterylnych poszukiwan. Jedynie godzac sie z jej
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paradoksalng naturg, bedziemy mogli nalezycie rozumie¢ wspéiczesna polityke
demokracji: nie jako dazenie do niedajacego si¢ osiagna¢ konsensu opartego na
procedurach, lecz jako ,agonistyczng konfrontacj¢” niezgodnych interpretacji
podstawowych liberalno-demokratycznych wartosci” (Mouffe 2005, s. 28).

Sadze, iz dostrzezenie tej sprzecznosci jest waznym przejawem krytyki libera-
lizmu, ktory deklarowal, ze bedzie projektem:

— teoretycznym, a nie ideologicznym, wykraczajacym poza wszelkie dotych-
czasowe tradycje filozoficzne i towarzyszace im ograniczenia;

— uwalniajgcym ludzki rozum z ograniczen lokalnych, partykularnych, etno-
centrycznych, mial by¢ projektem uniwersalnym. Wedlug krytykéw neo-
liberalizmu stal si¢ on jedynie ,niebezpiecznym ztudzeniem” (MacIntyre
1996, S. 326).

Krytyka liberalizmu (Chmielewski 2009, 2010) oparta jest takze na dostrzezeniu,
iz podstawowa grupa, ktéra miata by¢ dla tego porzadku kluczowa, zostata zdomi-
nowana przez wlasno$ciowe stosunki produkcjii pracy. ,Pozycja robotnikéw, ktéra
miala by¢ oparta na znaczeniu przypisanemu pracy, znacznie si¢ obnizyla. Stalo sie
to dzigki, czy tez przez zaangazowanie ich przedstawicieli, skupionych w zwigzkach
zawodowych w walke o sprawiedliwo$¢ spofeczng, prowadzong wedlug narzuco-
nych tym zwigzkom zasad i r6l adekwatnych do regul demokracji parlamentarne;.
Walka ta prowadzona jest w oparciu o zdefiniowang przez ideologie liberalng zasade
poszanowania wlasno$ci prywatnej, jej skutkiem jest sprowadzenie robotnikéw do
ich poprzedniej roli: do roli instrumentéw gromadzenia kapitatu. Liberalizm stat si¢
ideologia polityczng elit. Elity kontrolujg zaréwno te procesy demokratyczne, ktére
s3 odpowiedzialne za reprezentatywnosc¢ wszelkiej wladzy (zalezne media, dopusz-
czanie lub niedopuszczanie do glosu przedstawicieli réznych niewygodnych, a przez
to wykluczanych srodowisk), jak i odpowiadaja za rodzaj i tre§¢ debaty publicznej,
w ktdrej promuje si¢ raczej biernos¢ niz aktywnos¢ i raczej utrudnia si¢ niz utatwia
(lub zupelnie przystania) rozumienie dokonujacych si¢ zmian i mechanizméw spo-
tecznych, na ktérych zmiany te sa oparte. Zwigksza sie takze coraz bardziej zaleznos¢
elit politycznych - czy nawet os6b do aktywnosci politycznej aspirujacych od elit
finansowych. Brak poparcia elit finansowych skutecznie wyklucza ludzi z realnego
wplywu na podejmowane decyzje. Demokracja staje si¢ kolejnym spolecznym
pozorem. Indywidualizm moralny, charakterystyczny dla ideologii liberalnej, pro-
wadzi do osfabienia lub nawet zniszczenia wiezi miedzy ludzmi, wigzi bedacych
warunkiem uczestnictwa we wspdlnocie politycznej, zorganizowanej i dazacej do
jakiego$ wspdlnie zdefiniowanego dobra. Prowadzi to do zastgpienia uniwersalnego
znaczenia takich wartosci, jak sprawiedliwo$¢ czy dobro takimi znaczeniami, ktore
tacza pojecie sprawiedliwosci z uzytecznoscia, ze sprawiedliwg umowa spoleczna,
czy sprawiedliwoscig nabywania débr” (Nowak--Dziemianowicz 2016, s. 47).

Dostrzezeniu tych sprzecznosci towarzyszy przekonanie o zablokowaniu moz-
liwosci porozumienia si¢ i komunikacji miedzy spierajacymi si¢ stronami.
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Mozna dzisiaj wskazac na trzy charakterystyczne cechy wspdlczesnego dyskursu
zarowno w sferze publicznej, jak i aksjonormatywnej, ktore przesadzajg o zupelnej
niemoznosci dojscia w tym dyskursie do jakiegokolwiek porozumienia. ,,Pierwsza
z nich jest zasadnicza nieprzystawalnos$c¢ czy nieadekwatnos¢ argumentéw, jakimi
postuguja si¢ strony tego dyskursu. Niewspotmierno$¢ argumentdw, ich wzajemna
nieprzektadalno$¢ uniemozliwia kazdej ze stron ich akceptacje, prowadzi ponadto
do przejmowania wladzy nad takim dyskursem emocjom, histeriom lub uprze-
dzeniom. Jesli nie ma mozliwosci oparcia si¢ w dyskursie na argumentach, gdyz
pochodza one z porzadkéw, miedzy ktérymi nie ma zadnego zwiazku, wtedy do
glosu musza dojs$¢ i dochodza argumenty oparte na emocjach, argumenty irra-
cjonalne. Pojawia sie krzyk, obrazliwe stowa, tworzac taki obraz wspdlnoty, ktéry
nazwac mozna ,epoka nowego barbarzynstwa” (Maclntyre 1996, s. 466).

Druga cecha wspolczesnego dyskursu moralnego jest pozorna obiektywno$¢
kazdej z uczestniczacych w nim stron. Ta pozorna obiektywnos¢ oraz zwigzana
z nig bezosobowos¢ i racjonalno$¢ maja sugerowad, ze istnieje jaka$ ponadhisto-
ryczna, ponadosobowa i niesubiektywna racja, i Ze jest to zawsze racja tej strony,
ktora sie do niej wlasnie odwoluje. Takie odwolanie si¢ do traktowanych jako
uniwersalne racji staje sie¢ we wspdtczesnym dyskursie moralnym jedynie kolejnym
ideologicznym narzedziem dominacji.

Trzecig cecha tego moralnego dyskursu wspotczesnosci jest odwotywanie si¢
w nim do réznych historycznych zrédel, co dowodzi jedynie niejednolitosci i niejed-
noznacznosci tego, co sktada si¢ na nasze dziedzictwo, co jest jego intelektualnym
zapleczem czy tez jego trescig. Proponowanym przez MacIntyre’a dzialaniem, ktore
byloby przezwyciezeniem powyzszych ograniczen, jest odrzucenie indywiduali-
stycznego, emotywistycznego i racjonalistycznego dziedzictwa o$wieceniowego
jako warunku wstepnego zbudowania przez nas alternatywnych filozoficznych
narracji o sobie samych (Nowak-Dziemianowicz 2016, s. 48).

Czy mozna ten konflikt, spor czy tez krytyke jakos przezwyciezy¢? Sadze, iz
mozna dzisiaj znalez¢ takie propozycje, wérod ktorych na uwage zastuguje C.
Mufte, twierdzac: ,,Przedstawiam wlasne stanowisko, zgodnie z ktérym tego fun-
damentalnego konfliktu nie trzeba interpretowac jako sprzecznosci, lecz jako locus
pewnego paradoksu. Twierdze, ze cho¢ Schmitt stusznie podkresla réznorodnos¢
form, jakie przyjmuje przeciwienstwo pomiedzy uniwersalistyczng logika liberali-
zmu a demokratyczng koncepcja rdwnosci i potrzeby politycznego konstytuowania
sie demos, nie musimy si¢ wcale wyrzekac ktorej$ z tych dwu tradycji. Uznawszy,
iz rezultatem ich polaczenia jest paradoksalna konfiguracja, napigcie miedzy obu
logikami, mozna przedstawi¢ w pozytywny sposob, bez uznania, ze prowadzi do
destrukcyjnej sprzecznosci. Sugeruje, ze akceptacja tego paradoksu istotnie pozwala
zrozumie¢, na czym polega sita liberalnej demokracji. Ustawiczne kwestionujac
stosunki inkluzji/ekskluzji stanowiace warunek niezbednego dla funkcjonowania
demokracji politycznej ukonstytuowania sie «ludu, liberalny dyskurs uniwersal-
nych praw czlowieka odgrywa istotng role w stalym podtrzymywaniu sprzeciwu



[7] KONCEPCJE UZNANIA W PERSPEKTYWIE PEDAGOGIKI OGOLNE]... 173

w obrebie demokracji. Natomiast wytyczenie granic i ukonstytuowanie si¢ demos,
co stanowi niezbedny warunek korzystania z praw, mozliwe jest jedynie dzieki
demokratycznej logice ekwiwalencji” (Mouffe 2005, s. 29).

Kolejna propozycja przezwyciezenia poddawanych krytyce stabosci liberali-
zmu moga takze sta¢ si¢ wywodzace si¢ z filozofii Hegla, rozwijane przez Szkole
Frankfurcka, przede wszystkim przez Axela Honnetha, koncepcje uznania.

Uznanie jako kategoria pojeciowa pedagogiki oraz jej etyczne zobowiazanie

Uznanie jest zaréwno spoleczng potrzebg kazdego z nas, jak i warunkiem naszej
samorealizacji, naszego rozwoju, pracy nad wlasng tozsamoscia. Istniejemy spo-
tecznie, istniejmy z innymi tylko poprzez uznanie i dzieki niemu. Uznanie to ,ja”
w oczach innych ludzi. To ich o mnie opinia, ich szacunek, ich akceptacja, ich
demonstrowane, komunikowany respekt.

Uszanowa, respektowaé, powazac, to znaczy obdarzy¢ kogo$ uznaniem. Brak
szacunku, brak akceptacji, brak powazania to odmowa uznania. Zaproponowana
przez Axela Honnetha koncepcja uznania jest etycznym projektem spolecznym,
alternatywa dla neoliberalnego, wspolczesnego swiata. Opiera si¢ ona na prze-
konaniu, iz silg, ktéra odpowiada dzisiaj za postep i rozwdj spoteczny, sitg, ktdra
prowadzi do spotecznej zmiany, jest konflikt moralny. Jest to konflikt miedzy
przypisanymi jednostce wolnos$ciami a mozliwosciami ich realizacji. Jest to takze
konflikt partycypacji i reprezentacji. W §wiecie dominacji rynku i krélujacego na
nim pienigdza gwarantowana réwnos¢ wszystkich obywateli bywa problematyczna,
pozostaje czesto jedynie na plaszczyznie deklaracji i naszych poboznych zyczen.

Uznanie traktowane jest w tej koncepcji jako najpelniejszy przejaw spotecznego
charakteru naszego ,,bycia w §wiecie”. Pokazuje, iz bez drugiego czlowieka nie ist-
niejemy, nie mozemy si¢ rozwijaé, realizowaé, normalnie funkcjonowa¢. W kazdym
momencie naszego zycia przygladamy sie w oczach innych ludzi, w oparciu o ich
opinie budujemy poczucie wlasnej wartosci, ich oczekiwania wyznaczajg czesto $ciezki
naszych decyzji. ,Uznanie stanowi idealna relacje interpersonalng oparta na wzajem-
nosci pomiedzy podmiotami, w ktdrej kazdy z nich traktuje innego jako réownego sobie
ijednoczesnie odrebnego. Ta relacja jest konstytutywna dla subiektywnosci stajemy
si¢ bowiem indywidualnymi podmiotami tylko wowczas, gdy uznajemy suwerennosé
innego podmiotu i sami jestesmy uznani przez innych” (Honneth 2012, s. 25).

Honneth twierdzi, ze dla zrozumienia proceséw spotecznych, takich jak rozwoj
czy zmiana niezbedne jest skupienie si¢ na do§wiadczeniu jednostki, doswiadcze-
niu widzianym w historycznym planie, zakorzenionym w szerokim, kulturowym
kontekscie, jednakze zawsze indywidualnym, subiektywnym, aktualnie przezywa-
nym. Bardzo wazna jest dla tej teorii kategoria intersubiektywnosci. To dzigki niej
i poprzez nig mozliwa staje si¢ nasza praca nad wlasng tozsamoscia. ,,Czlowiek nie
byltby pelnym czlowiekiem w samotnosci. Aby by¢ pelnym czlowiekiem, musi on
spotkac drugiego czlowieka i musi wej$¢ z nim w dialektyczne sprzezenia uznania
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i odmowy uznania, odmowy uznania i uznania. W wyniku dialektycznych sprzezen
powstaje wspdlnota ludzka, rodzi si¢ spoteczenstwo, a w tym spoleczenstwie rodzi
sie takze ludzka osobowos¢” (Tischner 2011).

Intersubiektywne relacje uznania tworzg si¢ wedlug Honnetha w trzech sfe-
rach: w sferze relacji intymnych (rodzina, bliscy ludzie, znaczacy inni), w sferze
prawa oraz w sferze gospodarki. Mamy wiec trzy obszary, w ktérych w relacji
z innymi budujemy swoja tozsamos¢ dzigki obecnosci innego i poprzez nia, po-
przez stosunek innego do nas, stosunek potaczony z naszym stosunkiem do niego.
Intersubiektywno$¢ relacji uznania to ich warunek konstytutywny. Staje si¢ nie-
zaleznym podmiotem dzigki i poprzez to, ze inny w relacji ze mng takze staje si¢
niezaleznym podmiotem. Te intersubiektywne relacje majg miejsce w wymienio-
nych trzech sferach uznania: w rodzinie i relacjach z bliskimi, w obszarze praw oraz
w $wiecie rynku, gospodarki, produkeji i pracy. ,Niezwykle wazne w teorii uznania
Axela Honnetha jest przekonanie, iZ nowoczesne spoleczenstwo jest zréznicowang
strukturg sfer uznania, ktorg tworza spolecznie ustanowione wzorce interakcji,
w ktore wpisane sg za kazdym razem rézne zasady zwigzane z uznaniem. W syste-
mie spolecznym obok siebie wystepuja trzy rownorzedne obszary uznania: rodzina,
prawo oraz gospodarka. Te trzy obszary tworzg instytucjonalne ramy uznania, trzy
wazne podsystemy spoleczne, ktérych celem jest z jednej strony wytwarzanie tego,
co podtrzymuje system, z drugiej zas to, co w normatywnie uregulowany sposob
pozwoli zaspokoic¢ oczekiwania zwigzane z uznaniem (Honneth 2012). W kazdym
z wymienionych obszaréw cztowiek funkcjonuje w oparciu o ogdlnie akceptowane
warto$ci, w sposob, ktory pozwala mu spetni¢ przydzielone mu zadania z zacho-
waniem mozliwosci uzyskania, specyficznego dla kazdej ze sfer dzialania, przy-
pisanej jej formy uznania. To wlasnie uznanie, ktdre wiaze sie z kazdym z wyzej
wymienionych obszaréw dzialania, zapewnia nam dzisiaj, w czasach gwaltownej
zmiany rozwinigcie sie pozytywnych form samoodniesienia, identyfikacji i samo-
$wiadomosci. Instytucjonalny porzadek trzech wyzej wymienionych obszaréw
uznania (rodziny, prawa i gospodarki) musi spetnia¢ trzy bardzo wazne warunki:
musi si¢ on opiera¢ na normach, opisujacych powigzanie petnionej faktycznie przez
jednostke roli spolecznej z przypisanym roli tej uznaniem, powigzanie to musi
charakteryzowac si¢ trwaloscig (nie moze mie¢ ono charakteru jednorazowego
lub okazjonalnego), powinno takze by¢ ono artykulowane spolecznie za pomoca
czytelnych symboli ogdlnych (czyli powinno by¢ zrozumiate).

W pierwszym obszarze uznania - w sferze mifosci - chodzi o taki rodzaj relacji
miedzy ludzmi, ktérych podstawa sg silne zwigzki emocjonalne oraz takie, w kto-
rych nieobecny jest ekonomiczny i stanowy (statusowy) przymus. ,,Na tej pierwszej
plaszczyznie wzajemnego uznania jednostka - zaznajac ze strony otoczenia: troski,
zaangazowania oraz blisko$ci emocjonalnej — powinna si¢ nauczy¢ postrzega¢ sama
siebie jako indywiduum o okreslonych, elementarnych potrzebach, indywiduum,
ktére wszelako zdane jest — gdy chodzi o mozliwos$¢ wyksztalcenia niezaburzonej
relacji do samego siebie — na innych oraz ich uwage” (Fraser i Honneth 2005, s. 153).
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Uznanie ksztaltuje si¢ tutaj poprzez wiare w siebie, poprzez elementarne zro-
zumienie wlasnych potrzeb. Dopiero wtedy, kiedy doswiadczymy tej pierwszej,
zakorzenionej w obszarze rodziny formy uznania, bedziemy mogli dostrzec zna-
czenie takze cudzej perspektywy. Dzigki zdolnosci do dostrzegania cudzej per-
spektywy stajemy sie zdolni do partycypacji, zdobywamy kompetencje spoteczne,
obywatelskie.

Drugim obszarem uznania jest prawo. Nowoczesne prawo opiera si¢ na obietnicy
réwnosci moralnej wszystkich cztonkéw spoleczenstwa, zaklada wzajemno$¢ uzna-
nia, ktdra jest symetryczna i egalitarna, nie dopuszcza wigc zadnego zréznicowania
zwigzanego na przyklad z pozycja spoleczng. W tej sferze pojawia sie pozytywne
samoodniesienie polegajace na szacunku do samego siebie, ktory wynika z tego, ze
wlasne dzialania mozemy rozumiec jako wyraz indywidualnej autonomii. Etyczna
warto$¢ uznania zawarta jest w tym obszarze w samorozumieniu wszystkich jedno-
stek traktujgcych siebie jako podmioty prawne wyposazone w moralng wladze sa-
dzenia (Honneth 2012). Tak wiec, jak chce Honneth, w sferze prawa uznaniu podlega
ogodlnoludzki potencjal rozumnosci. W obszarze prawa ksztaltuja sie prawne relacje
jednostki. Jest ona jednak inaczej spostrzegana, niz bylo to na przyklad u Habermasa
czy tez u Marksa (czyli przedstawicieli wezesniejszych okreséw Frankfurckiej Szkoty
Krytycznej). Jednostka nie jest przez Honnetha spostrzegana przez pryzmat swoich
partykularnych intereséw ani zbiorowych, wspolnym glosem reprezentowanych
roszczen. Prawa jednostki to odzwierciedlenie ,,uogélnionych innych”. Jednostki
w tym ujeciu nie s postrzegane przez pryzmat podmiotowych potrzeb, lecz wlasnie
jako ,uogolnieni inni”, pozostajacy wobec siebie w symetrycznej, opartej na prawie
zaleznosci i wzajemnie za siebie odpowiedzialni. Wazne dla zrozumienia tej teorii
wydaje si¢ rozumienie prawa, ktére Honneth traktuje jako przejaw uniwersali-
stycznej etyki, wobec ktdrej wszyscy ludzie pozostajg réwni, tak samo zobowigzani
i tak samo autonomiczni. ,,Prawnie zaposredniczone relacje uznania zakladaja
przyznanie jednostce statusu moralnie odpowiedzialnego podmiotu sprawczego
i w ten sposéb pozwalajg jej na rozwiniecie poczucia szacunku dla samej siebie.
Prawne formy uznania nie s3 jednak raz na zawsze dane, ale podlegaja redefinicji
w wyniku konfliktow spolecznych, ktére prowadza do coraz pelniejszego uznania
indywidualnej autonomii jednostki, jej réznorodnych potencjatéw i roszczen, nie-
uwzglednianych przez wczesniejsze formy uznania. Za Georgem Meadem Honneth
stwierdza, ze czynnikiem nape¢dzajacym walke o uznanie i kontestacje istniejacych
relacji spotecznych jest napiecie miedzy «me» oraz «I», a wigc napiecie miedzy
zinternalizowang wolg ogdlna a roszczeniami zwigzanymi z indywiduacja, ktore
musi doprowadzi¢ do konfliktu moralnego pomigdzy podmiotem a jego otoczeniem
spolecznym. «I» moze w pelni wyrazi¢ si¢ tylko wtedy, gdy spotka si¢ z aprobatg
ze strony «uogoélnionego innego», ktdry ucielesnia spoteczne normy zakodowane
w prawie. A zatem to wlasnie z poziomu niekontrolowanego «I» pochodzi impuls,
ktéry przyczynia sie do redefinicji tych norm i rozszerzenia zaposredniczonych
przez nie relacji uznania” (Bobako 2010, s. XXX).
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Trzecim obszarem uznania jest gospodarka. Uznanie nie ma tutaj charakteru
uniwersalnego ani normatywnego. Zalezy ono w tej sferze od jednostkowych
zdolnosci, talentéw czy tez zasobow. W mieszczansko-kapitalistycznych spoleczen-
stwach norma, na podstawie ktdrej okresla sie stopienn prawomocnosci oczekiwa-
nego uznania, jest zasada efektywnosci. Przejscie od feudalnego spoteczenstwa,
w ktérym uznanie zalezne bylo od pozycji stanowej czy pochodzenia do spofe-
czenstwa opartego na mieszczanskim porzadku, umozliwito zwigzanie kategorii
uznania z jednostkowymi osiggnieciami i zdolnosciami. W spoleczenstwie miesz-
czanskim zasada efektywnosci wlasnych dziatan staje sie jedna z trzech gléwnych
fundamentalnych norm w ramach samorozumienia spoleczenstw nowoczesnych,
obok praw czlowieka oraz waznosci jego potrzeb emocjonalnych. Ten trzeci obszar
uznania charakteryzuje si¢ nieredukowalnym konfliktem, gdyz zasada efektywno-
$ci czesto legitymizuje nieréwnosci spoleczne oraz rozwarstwienie charakteryzu-
jace udzial poszczegdlnych os6b w dobrach ekonomicznych. Konflikt dotyczy takze
wykladni zasad efektywno$ci oraz interpretacji osiagnie¢, za ktére kazda osoba czy
tez grupa moga uzyskac szacunek. Wraz z komplikowaniem si¢ i rozwojem wspol-
czesnej ekonomii wzrasta poziom niejasnosci i zwigzanej z nig niezgody w kwestii
zwigzku pomiedzy indywidualnymi dokonaniami a zaznanym uznaniem. Honneth
dostrzegajac sprzeczno$¢ i konflikt zwigzany z réznym pojmowaniem waznosci
indywidualnych talentéw, zdolnosci i mozliwosci dla wspolnoty i przez wspélnote,
zwraca uwage na przestrzen uniwersalnej solidarnosci miedzy cztonkami jakiej$
wspodlnoty. Ta uniwersalna solidarno$¢, przejawiajaca sie w zobiektywizowanej
przestrzeni nowoczesnego podziatu pracy, polega na tym, iz jednostka dokonujac
wktadu w zycie wspolnoty, moze domagac si¢ uznania wilasnej partykularnosci.
Niezwykle wazna jest tutaj symetria ludzkiej partykularnosci, przejawiajaca si¢ nie
tylko w tolerancji, rozumianej jako otwarcie na réznice, odmiennos¢ i innos¢, ale
jako pelne zaangazowanie i troske o partykularnos$¢ innych. ,,Do pozytywnych
form samoodniesienia — wiary w siebie oraz szacunku do siebie, uzyskiwanych
dzigki uznaniu w sferze miloéci oraz w sferze prawa - dochodzi zatem kolejny
aspekt osobowosci: dzieki doswiadczeniu bycia uznanym za swoje indywidualne
talenty i umiejetno$ci powstaje praktyczne samoodniesienie, ktére polega na ce-
nieniu siebie. Te trzy pozytywne rodzaje samoodniesienia pozwalajg jednostce na
postrzeganie siebie jako osoby o okreslonych potrzebach, jako osoby rozumnej
oraz jako osoby wartosciowej” (Honneth 2012).

Tak wiec u podstaw kazdej ze sfer uznania lezy kazdorazowo pewna szczegdlna
zasada uznania, dzieki ktérej ludzie moga znalez¢: w pierwszym obszarze tro-
ske i uwage okazywane nienaruszalnej, cielesnej tozsamosci kazdego czlowieka,
w obszarze drugim - szacunek okazywany rozumnosci osobie obdarzonej kom-
petencja moralng, osobista autonomia oraz uzasadnionymi roszczeniami co do
waznosci, prawomocnosci i legalnosci wlasnych zachowan i dazen, w obszarze
trzecim (w sferze dzialania rynkowego) — uznanie spolecznie warto$ciowych
cech i umiejetnosci.
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Tak rozumiane uznanie nie jest jednak raz na zawsze dane czlowiekowi, nie
jest niczym zagwarantowane. Jest mozliwoscia, rodzajem intersubiektywnosci,
projektem etycznym. Jest takze czesto deficytem w naszych relacjach z innymi.
Miedzyludzka przestrzen uznania wyksztalca sie¢ w toku codziennej wymiany
spolecznej. Uznanie oznacza akt, w ktérym wyartykulowane zostaje to, ze inna
osoba ma wartos¢, jest wobec tego zrodtem prawomocnych roszczen. Trzy pod-
stawowe formy uznania to: zaufanie do samego siebie, poczucie godnosci osobistej
i poczucie wlasnej wartosci. Strukture uznania tworzg trzy obszary: rodzina,
spoleczenstwo obywatelskie i panstwo. W tych strukturach uznanie realizuje si¢
poprzez mitos¢, prawo i solidarnoé¢. Tym trzem formom uznania towarzysza
trzy rodzaje doswiadczen, ktore s przejawem odmowy uznania i ktére stanowia
zagrozenie dla integralnos$ci ludzkiej tozsamosci: przemoc fizyczna, pozbawienie
praw i pogarda. Wszystkie te przejawy odmowy uznania oznaczajg jednoczesnie
zerwanie intersubiektywnej wzajemnosci oraz zaburzenie spotecznej wiezi, w kto-
rej konstytuuje si¢ tozsamos¢. Przemoc narusza integralnos¢ fizyczng jednostki,
pozbawienie praw odbiera jej szacunek, zas pogarda skazuje na zamknigcie jej
w dos$wiadczeniu wstydu, co prowadzi¢ moze do utraty poczucia wlasnej warto-
$ci. Doswiadczenie odmowy uznania jest punktem wyjscia, impulsem do walki
o uznanie - zaréwno jednostek, jak i grup spotecznych. Walka ta wymaga zaréwno
rozumienia wlasnego doswiadczenia we wszystkich trzech obszarach uznania, jak
zrédet odmowy tego uznania oraz mozliwosci dzialania w celu redefinicji wtasnego
polozenia” (Nowak-Dziemianowicz 2016, s. 60-62).

W pierwszym obszarze uznania buduje si¢ nasze poczucie bezpieczenstwa,
nazywane czesto bezpieczenstwem ontologicznym. Bez niego niemozliwy jest
harmonijny rozwdj, niemozliwe jest dazenie do jakiejs spdjnosci, wzglednej statosci
naszego postepowania, naszego ,,bycia w §wiecie”. Bezpieczna, na poczatku nawet
symbiotyczna i bezwarunkowo akceptujaca relacja z bliskimi, ze ,,znaczgcymi
innymi”, staje si¢ tutaj warunkiem relacji uznania. Nasza potrzeba uznania moze
by¢ zaspokojona tylko wéwczas, kiedy nasi najblizsi obdarza nas podstawowym
zaufaniem, bezwarunkowa akceptacjg. Ta relacja stanowi takze warunek naszych
dojrzatych relacji z innymi, naszych wiezi spolecznych w przyszlosci oraz naszej
spolecznej partycypaciji.

W obszarze drugim buduje si¢ nasza autonomia moralna. Wyposazeni w mo-
ralng wladze¢ sadzenia, wydawania ocen, przyznajemy identyczne prawo innym -
wszystkim innym. Nie chodzi tutaj ani o sile, ani dominacje, interes czy spoteczng
pozycje. Jako réwni wobec prawa wszyscy mamy taki sam glos — bez wzgledu na
to, w jakim miejscu struktury czy hierarchii spotecznej jest on ulokowany, w jakim
miejscu jeste$my, z jakiego miejsca mowimy. To jest zrédlo naszego szacunku do
siebie, a zarazem przejaw naszego szacunku do innych.

W obszarze trzecim powstajg intersubiektywne relacje uznania oparte na na-
szej obecnosci w $wiecie pracy: gospodarki, produkcji, ustug. I nie chodzi tutaj
tylko o takie sytuacje, w ktorych ludzie wchodza w interakcje polegajace na tym,
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ze szanujg si¢ w sposob symetryczny, oparty na grupowo (wspdlnotowo) akcep-
towanych normach i wartosciach lub jako ci, ktérzy partycypuja jednoczesnie
w swoich wzajemnych drogach zyciowych. Symetryczny szacunek oznacza tutaj
solidarnos¢ spoteczng pomiedzy zindywidualizowanymi i autonomicznymi pod-
miotami. ,Wzajemne poszanowanie oznacza tutaj, iz podmioty postrzegaja siebie
nawzajem w $wietle wartosci, dzigki ktéorym cudze cechy i zdolnosci jawig si¢
kazdorazowo jako znaczace w kontekscie wspdlnej praxis. Tego rodzaju relacje
mozna nazwac solidarnymi, poniewaz usposabiajg one nie tylko do pasywne;j
tolerancji wzgledem innych, ale i pobudzajg do emocjonalnego uczestnictwa w in-
dywidualnej odrebnosci innej osoby; jedynie bowiem w tej mierze, w jakiej jestem
aktywnie zaangazowany w to, by moglo dojs¢ do rozwoju charakteryzujacych ja,
nieposiadanych przeze mnie wlasciwosci mogg si¢ urzeczywistnia¢ nasze wspolne
cele” (Honneth 2012, s. 127).

Bezwarunkowa akceptacja, pelna moralna autonomia, zwigzana z prawem
do sadzenia i bycia sadzonym, oraz dostrzezenie i docenienie wartosci, talentow
i mozliwosci u innych, dzieki ktérym mozemy jako wspolnota realizowaé wazne
dla nas cele (zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak i grupowym), to rezultaty
intersubiektywnych relacji uznania. Oparte na nich spoleczenstwo mogto by sta¢
sie wspolnotg ludzi bezpiecznych, godnych, szanujacych siebie i innych, zdolnych
do kooperacji i wspotpracy.

Jestem przekonana, iz propozycja Axela Honnetha, oparta na intersubiektyw-
nej relacji uznania, moze by¢ alternatywa wobec pelnej sprzecznosci liberalnej
demokracji.

Mowiac o intersubiektywnosci relacji uznania, Honneth podkresla etyczny
i polityczny potencjal tej idei oraz jej zwigzek z walkg o uznanie. Panstwo i etycz-
nos$¢, na ktdrym jest ono zbudowane, s3 wedtug Honnetha szczegolng forma in-
tersubiektywnosci. Etycznos¢ tworzy si¢ poprzez intersubiektywne relacje miedzy
jednostkami, a nie poprzez wertykalne relacje, ktore tworzg one z panstwem. Takie
wertykalne relacje jednostka—panstwo buduja wspdlnote hierarchiczng, prowadza
do autokratyzmu, monarchizmu czy nawet do totalitaryzmu. Honneth probuje
wigc stworzy¢ koncepcje panstwa opartego o posttradycyjna, demokratyczng
etycznos¢, dzigki ktorej mozliwe stanie si¢ pogodzenie prawnie gwarantowanej
autonomii oraz jednostkowej partykularnosci z wymogami zycia spotecznego,
zbudowanego na wspolnie podzielanym systemie wartosci. ,,Owa posttradycyjna,
demokratyczna etyczno$¢ ma nie tylko zawiera¢ intersubiektywne warunki dla
indywidualnej samorealizacji, ale ma takze opierac si¢ na glebokiej, spotecznej
solidarnosci. Ma by¢ wiec formulg faczacg wymogi formalnej, uniwersalistycznej
moralnosci z okreslong koncepcja dobrego zycia” (Bobako 2012, s. XXX).

Spoleczne relacje uznania moga w moim przekonaniu sta¢ si¢ celem zmiany
spofecznej, bedacej odpowiedzig na wspdtczesny kryzys praktyk i legitymizaciji.
Brak uznania, deficyt uznania, odmowa uznania stajg si¢ dzisiaj jednym z pod-
stawowych problemdw jednostki oraz wspolnoty. Pogarda, ktdrej doswiadczamy
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wowczas, kiedy inni odmawiaja nam uznania, prowadzi¢ moze nie tylko do osfa-
bienia czy zerwania spolecznych wigzi. Moze sta¢ si¢ ona poczatkiem destrukcji,
niszczacych dziatan, ktére inspirowane potrzeba odwetu skierowane bedg prze-
ciwko tym, ktérzy nam tego uznania odmoéwili. Zeby tego unikngé, warto - jak
sadze — wpisac na stale w nurt poszukiwan pedagogiki ogélnej kategori¢ uznania
oraz budowac¢ z innymi pedagogiczng kulture uznania. ,,Ta oparta na postulacie
rozumienia prowadzacego do porozumienia kultura dotyczylaby zaréwno wiedzy
o genezie, tresci i zakresie norm i regul spotecznego zycia, krytycznych umiejet-
nosci ich rozpoznawania oraz kompetencji do wspolnego konstruowania narracji
naszej wspolnoty w oparciu o akceptowane przez siebie reguly oraz normy, bedace
czescig dobra wspolnego. Bylaby wiec zdolnoscig do rozpoznania i rozumienia
narracji wspolnoty, ktorej jesteSmy czescia, z ktorej sie wywodzimy i ktora decyduje
o naszej indywidualnej, jednostkowej tozsamosci. Jednoczesnie ta sama kultura
uznania umozliwiataby konstruowanie takze biografii osobistej, opartej o wlasny
plan biograficzny, tworzacy otwarta strukture procesows, zdolng do ciaglych
przeobrazen i rozwoju w oparciu o rozpoznane przez siebie wartosci, potrzeby,
pragnienia. Kultura uznania bylaby préba przezwyciezenia dychotomii miedzy
tym, co indywidualne i spofeczne, oraz tym, co konieczne, narzucone i stale, a tym,
co wlasne, konstruowane i zmienne. Bylaby takze swoistym zobowigzaniem peda-
gogiki. Zobowigzaniem do budowania przestrzeni dla porozumienia. Pedagogiki
traktowanej jako dyscyplina, na gruncie ktdrej mozliwe staja si¢ nie tylko diagnozy,
pokazujace zaréwno deficyt lub odmowe uznania, ale takze walke o to uznanie
toczacy sie w naszych wzajemnych relacjach. Zdolnos¢ i zobowigzanie do czynienia
takich diagnoz to dla mnie pierwszy z wymogo6w skladajacych sie na kulture uzna-
nia. Drugim, réwnie waznym, bylby wymag inicjowania w obszarze pedagogiki
jako dyscypliny naukowej oraz jako praktyki spolecznej takich badan oraz dziatan,
ktére walke o uznanie nie tylko rozumieja, potrafig opisac i zinterpretowac. Mysle
o takich edukacyjnych dzialaniach, ktére poprzez ich powszechno$¢, masowos¢,
szeroki zasieg i spoteczne, podzielane poczucie wazno$ci sprawia, ze poszerzg si¢
przestrzenie uznania, poszerzg si¢ obszary, w ktérych ludzie nie doswiadczajg juz
jego deficytu. Edukacja zaréwno na poziomie poznawczym, jako wiedza umoz-
liwiajaca ludziom rozumienie tego, co w relacjach z innymi si¢ z nimi samymi
dzieje, a takze jako praktyka spoleczna, powinna sta¢ si¢ metoda, forma, trescia
walki o uznanie. Budowac relacje uznania mozna w kazdym momencie i w kaz-
dym miejscu, w kazdym $rodowisku wychowawczym, w kazdym intencjonalnym
i nieintencjonalnym dziataniu wychowawczym. Mozna to robi¢ we wszystkich
przestrzeniach naszego wspolnotowego Zycia: w prywatnej przestrzeni malzen-
stwa i rodziny, zwigzkow kolezenskich, przyjacielskich, sgsiedzkich, w przestrzeni
publicznej, w polityce, w mediach, w kazdym naszym spolecznym zaangazowaniu.

Dostrzec drugiego, zrozumie¢ drugiego, mie¢ swiadomo$¢ jego autonomicz-
nych, moralnych praw oraz jego bezwarunkowej wartosci dla wspolnoty, wartosci
opartej na jego rzeczywistych mozliwosciach, umiejetnosciach, talentach, wartosci



180 MIROSELAWA NOWAK-DZIEMIANOWICZ [14]

nieprowadzacej do zadnych hierarchii, tylko dotyczacej kazdego cztonka wspoélnoty,
bez wzgledu na status, pochodzenie, zasoby materialne, to wedtug mnie waznie
i niezwykle aktualne zadanie pedagogiki i edukacji. Na jego dostrzezeniu, na jego
rozumieniu i na jego podjeciu polega wedlug mnie zaangazowanie tej dyscypliny,
jej interwencyjny charakter. Pedagogiczna kultura uznania bytaby przejawem tego
zaangazowania” (Nowak-Dziemianowicz 2016, s. 375).

Zakonczenie

Prezentowany artykul przedstawia alternatywe wobec liberalnej demokracji, do-
tknietej kryzysem i sprzecznosciami miedzy jednostkowymi prawami a zasada
réwnosci i sprawiedliwosci spotecznej. Koncepcja uznania, nawigzujaca do mysli
Hegla, rozwijana wspolczesnie przez Axela Honnetha, wydaje si¢ by¢ taka alter-
natywa. Intersubiektywne relacje uznania moga wspoélczesnym ludziom pomoc
w laczeniu waznych dla nich wartosci: indywidualizmu oraz poczucia wspélnoty,
tego, co moje, niepowtarzalne, z tym, co wspdlne, w czym jestem i musze¢ by¢
zadomowiona, jakos zakorzeniona. Pedagogika, jako nauka o wychowaniu, ktére
W najszerszym rozumieniu tego pojecia jest wprowadzaniem drugiego w $wiat
warto$ci, powinna rozwija¢ na swoim gruncie teorie uznania i zbudowac w opar-
ciu o nie pedagogiczng kulture uznania. Istotg tej kultury byloby rozumienie
prowadzace do porozumienia. Tylko rozumiejac siebie oraz wszelkich ,,innych”,
znajdujacych si¢ wokot mnie, moge obdarzy¢ ich uznaniem, a takze poczuc sie
szanowanym i uznanym czlonkiem wiekszej wspolnoty. Rozumienie prowadzace
do porozumienia, to wazny postulat pedagogiki odpowiadajacej na problemy
wspolczesnosci, pedagogiki zaangazowane;.
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CONCEPTS OF RECOGNITION IN THE PERSPECTIVE
OF GENERAL PEDAGOGY AS AN ALTERNATIVE TO THE
NEOLIBERAL VISION OF THE MODERN WORLD

Abstract: The most important task facing an individual is the work on their own identity
- it is a manifestation of self-realization and freedom of a modern man. Recognition as
an intersubjective relationship between people is a condition of our identity. A commu-
nity based on recognition relationships is an alternative to a neo-liberal social concept.
Intersubjective relationships of recognition are formed, according to Honneth, in three
spheres: in the sphere of intimate relations (family, people that are close to us, significant
others), in the sphere of law and in the sphere of economy. We have three areas then, in
which, in relations with others, we build our identity: family, law and economy with labor
market. In my opinion, social relations of recognition may become the goal of social change,
which is a response to the contemporary crisis of practice and legitimacy.

Key words: recognition, identity, social change, relationships, family, law, economy, edu-
cation, neoliberalism.
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POTENCJAL SPOLECZNY I PEDAGOGICZNY KONCEPC]JI
SOCIAL RESILIENCE W ERZE NEOLIBERALNE]

Streszczenie: W artykule pragne zaprezentowac potencjat spoleczny i pedagogiczny kon-
cepcji social resilience, ktéra moze by¢ skutecznym sposobem utrzymania swojego do-
brostanu przez jednostki i spotecznos$ci, zwlaszcza w obliczu zagrozen spowodowanych
oddziatlywaniem ideologii neoliberalnej. W sposob kompleksowy zaprezentuje definicje
pojec stosowanych w artykule, takich jak: resilience, social resilience, ideologia neoliberalna.
Postaram si¢ przytoczy¢ przyklady wykorzystania potencjalu spolecznego koncepcji social
resilience, ktore aktualnie z powodzeniem funkcjonuja we wspolczesnych panstwach de-
mokratycznych. Zaprezentuje takze przyklady dotychczasowego zastosowania koncepcji
resilience na gruncie polskiej psychologii i pedagogiki oraz wskaze mozliwosci poszerzenia
tej koncepcji o czynnik spoteczny (social) i wykorzystania jej potencjatu pedagogicznego
na gruncie edukacji.

Stlowa kluczowe: resilience, social resilience, neoliberalizm.

Inspiracja do podjecia tematu zamieszczonego w tytule artykutu byla ksigzka
Petera A. Halla i Micheéle Lamont Social Resilience in the Neoliberal Era. Ksigzka
jest efektem 10-letniej wspotpracy grona znanych badaczy z CIFAR (Canadian
Institute for Advanced Research), ktorzy w swojej publikacji prezentuja poglebiona
analize instytucjonalng i kulturowg skutkéw wplywu neoliberalizmu na zycie
wspolczesnych spoleczenstw demokratycznych, a zwlaszcza malych spotecznosci
lokalnych. Neoliberalizm jest postrzegany przez autoréw ksigzki jako ,,synkre-
tyczne zjawisko spoteczne”, ktére zawiera w sobie réznorodne znaczenia i praktyki
spoleczne. Autorzy ksigzki dogltebnie analizujg zZrodta resilience, ktéra koncentruje
sie na poszukiwaniu mozliwosci prowadzenia owocnego i aktywnego zycia przez
jednostki. Z kolei koncepcja social resilience nie oznacza, zdaniem autoréw, ze spo-
teczenstwa stawiajace czota przeciwnosciom pokonuja je, nie doznajac zmian lub
odczuwajac je w minimalnym wymiarze, wrecz przeciwnie, social resilience pozwala
jednostkom zyjacym w spolecznosciach krajow rozwinietych i rozwijajacych sie
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na zycie w dobrostanie psychofizycznym i materialnym pomimo wyzwan, jakie
stawia przed nimi dominujacy wspoélczesnie paradygmat rynkowy.

Analiza znaczen oraz kontekstow uzycia social resilience

Koncepcja social resilience wywiedziona jest z terminu resilience, ktérego zastoso-
wanie, jak twierdzi Smulczyk, powoduje, ze ,,Od wielu lat wsrdd badaczy toczy sie
dyskusja dotyczaca probleméw definicyjnych, trudnosci zwigzanych z operacjo-
nalizacja i pomiarem resilience” (Smulczyk 2016b, s. 167). Termin resilience obecny
jest w specjalistycznej literaturze poswieconej ekologii, psychologii rozwojowej
oraz psychologii klinicznej, zwlaszcza w publikacjach na temat reakcji srodowiska
iludzi na katastrofy naturalne, konflikty zbrojne i zmiany klimatyczne (publikacje
Simon Cottle lub Ann S. Masten i Angeli J. Narayan).

Wiboletta Junik, autorka pierwszej polskiej zwartej publikacji poswieconej temu
terminowi, postuluje, aby w polskim pi$miennictwie postugiwac si¢ oryginalnym
angielskim terminem resilience lub jego spolszczona wersja — rezyliencja. Junik
w swojej publikacji proponuje, aby ujmowac resilience w kategoriach dynamicznego
procesu, ktéry umozliwia jednostce pokonanie przeciwnoscilosu, a w przypadku
social resilience podejmowanie kolektywnych dzialan w obliczu zagrozenia ideo-
logicznego (Junik 2011). W niniejszym artykule pozostang przy uzywaniu orygi-
nalnego, angielskiego terminu.

Termin resilience wedtug Cambridge Dictionary oznacza mozliwo$¢ powrotu do
poprzedniego dobrego samopoczucia (dobrostanu) po doswiadczanym kryzysie,
problemach. K. Gasior wskazuje, powolujac sie na publikacje innych polskich ba-
daczy, Ze termin ten zapozyczony zostal z dziedziny fizyki, gdzie oznacza wysoka
elastyczno$¢ lub sprezysto$¢ materiatéw odpornych na odksztalcenia. Natomiast
w naukach spotecznych odnosi si¢ do dobrego funkcjonowania jednostki lub grup
spolecznych w niekorzystnych warunkach. Resilience oznacza procesy i mechani-
zmy, ktore sprzyjaja adaptacyjnemu i dobremu funkcjonowaniu jednostki, pomimo
doswiadczanych w przesztosci lub obecnie przeciwnosci losu i traumatycznych
zdarzen, cho¢ zdaniem autora, ,Nie oznacza wiec tylko zdolnosci do radzenia
sobie ze stresem. Nie jest tez wylacznie dyspozycja osobowosciows, ale procesem,
ktéry w obliczu traumy i réznych czynnikéw ryzyka pozwala jednostce zachowac
lub powrdci¢ do zdrowego i adaptacyjnego funkcjonowania. Co wigcej, resilience
jako proces odniesiona zostala nie tylko do funkcjonowania jednostki, ale rowniez
grup i Srodowiska lokalnego” (Gasior 2014, s. 80-81).

Na gruncie nauk o ekologii poczatkowo termin resilience stosowano do opisywa-
nia pewnych wlasciwosci, ktore pozwalajg systemowi na powroét do poprzedniego
stanu po doswiadczeniu szoku, ktéry zagrazat jego dalszemu funkcjonowaniu, ale
w ostatnich publikacjach ekolodzy rozpatruja resilience w kategoriach dynamicz-
nego procesu, z naciskiem na jej adaptacyjng i transformacyjng funkcje dla calego
systemu ekologicznego (np. Folke 2006).
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Na gruncie psychologii rozwojowej termin resilience zostal bardzo dobrze opi-
sany w literaturze $wiatowej, na co w swoich w pracach wskazuja K. Ostaszewski
i A. Borucka (2008) oraz W. Junik (2011). W szerokim ujeciu termin ten jest opisy-
wany jako dynamiczny proces odzwierciedlajacy wzglednie dobre przystosowanie
sie jednostki, mimo doswiadczanych przez nig zagrozen lub traumatycznych prze-
zy¢. Jak wskazuja autorzy, ,,Resilience bywa takze rozumiana jako proces rozwo-
jowy, za pomocg ktdrego dzieci nabywaja umiejetnosci korzystania z wewnetrznych
i zewnetrznych zasobow po to, by osiagna¢ dobre przystosowanie (pozytywna
adaptacj¢) pomimo przeszlych lub obecnie wystepujacych przeciwnosci losu”
(Borucka, Ostaszewski 2008, s. 588).

Na gruncie psychologii klinicznej, zwlaszcza w obszarze poswigconym reakcji
ludzi i spolecznosci na katastrofy naturalne, takie jak: trzesienia ziemi, huragany,
powodzie, pozary, a takze konflikty zbrojne, ludobdjstwo, terroryzm oraz zmiany
klimatyczne, wskazuje si¢ na to, ze koncepcja resilience jest postrzegana jako ,,zdol-
nos$¢ dynamicznego systemu do stawienia czota lub przezwycigzenia znaczacych
zagrozen, ktére zagrazaja jego stabilnosci, zdolnosci do Zycia lub rozwoju. Resilience
jest koncepcja dynamiczng, ktéra moze by¢ zastosowana do badania [...] calej
osoby jako zwartego systemu, systemu rodzinnego, systemu spolecznosciowego
lub komunikacyjnego oraz ekosystemu” (Masten, Narayan 2012, s. 228).

Te trzy wyzej opisane sposoby definiowania terminu resilience maja swoje od-
zwierciedlenie w koncepcji social resilience, ktérg Hall i Lamont nierozerwalnie
wiazg z terminem szeroko definiowanego dobrostanu (well-being) i jego zapew-
nieniu przez ludzi, mniej lub bardziej ze sobg zwigzanych, w ramach organizacji,
klasy spolecznej, grupy rasowej, spotecznosci czy panstwa. Stad social resilence
oznacza efekt, jaki osiggaja czlonkowie grupy w zapewnieniu wlasnego dobrostanu
w obliczu zagrozenia.

Dla jasno$ci mojego wywodu jest konieczne wyjasnienie, co autorzy ksigzki
rozumieja pod pojeciem well-being. Wedtug Charlesa Taylora, na ktérego definicje
powoluja si¢ autorzy ksiazki, well-being definiowane szeroko, uwzglednia zdrowie
fizyczne i psychiczne, zabezpieczenie materialne, poczucie godnosci i przynalez-
nosci, ktére wynika z bycia rozpoznawalnym jako czlonek spotecznosci (Hall,
Lamont 2013, za: Taylor 1994). Na tym szerokim ujeciu Hall i Lamont opieraja
swoja definicje well-being, cho¢ celowo pomijaja tworzenie doktadnej hierarchii
potrzeb czy samoaktualizacji, jako celu osigganego przez jednostki, poniewaz
jak pokazuja wspolczesne badania, wartosci przypisane do tych celéw rdznig sie
pomiedzy populacjami i zalezg od kontekstu, w jakim je rozpatrujemy. Autorzy
postrzegaja social resilience jako ,dynamiczny proces, polegajacy nie na powrocie
do poprzedniego stanu, ale pewnego rodzaju osiggniecie polegajace na zapewnie-
niu dobrostanu, nawet jesli wymaga to modyfikacji zachowania lub modyfikacji
spolecznej ramy, ktdra nadaje strukture i przypisuje znaczenie konkretnemu za-
chowaniu” (Hall, Lamont 2013, s. 13). Podstawowym zalozeniem w ramach social
resilience jest ,zdolnos¢ jednostek i grup do zabezpieczenia pozadanego efektu
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(materialnego, symbolicznego, emocjonalnego) w obliczu nowych okolicznosci,
ijesli to wymagane, takze z konieczno$cig nadania nowego sensu poszczegdlnym
warto$ciom” (Hall, Lamont 2013, s. 13).

W swojej ksiazce Hall i Lamont koncepcje social resilience zestawiajg z neolibe-
ralizmem, ktdry jest ideologia swoim zasiegiem obejmujacg wspolczesnie niemal
caly swiat, a ktorej oddzialywanie ma negatywne konsekwencje w sferze spotecz-
nej, ekonomicznej i politycznej zycia obywateli i spoteczenstw. Autorzy definiuja
neoliberalizm podobnie, jak w swoich publikacjach czyni to Harvey, ,,jako szeroko
rozpowszechnione i dojmujace zjawisko, ktore wptywa na ksztalt stosunkéw spo-
tecznych, budujac je na zacietej rywalizacji rynkowej, minimalizujac role panstwa,
a maksymalizujac dziatania przedsigbiorcze podejmowane przez same jednostki”
(Hall, Lamont 2013, s. 3).

Charakterystyka cech i spotecznych konsekwencji ideologii neoliberalnej

Rozwijajac mysl autoréw, nalezy podkresli¢, ze neoliberalizm to ogdlna nazwa
zespolu koncepcji i pogladéw ekonomicznych, spotecznych, politycznych i etyczno-
-moralnych nawigzujacych bezposrednio do zatozen ideologii ,,klasycznego” libe-
ralizmu ekonomicznego i politycznego, zwlaszcza w wersji sformutowanej przez
przedstawicieli anglo-szkockiego oswiecenia. W sposéb dosy¢ zwigzly pojecie
neoliberalizmu przedstawia Subir Sinha, ktéry pisze, ze: ,,Neoliberalizm - nowa
moralno$¢ ostatnich dwdch dekad - byt konstruowany jako projekt, ktéry miat
zaradzi¢ «kryzysowi normalnosci» liberalizmu korporacyjnego, wywotanemu
bojowymi wystgpieniami §wiata pracy, nowymi konfliktami spotecznymi, na-
stepstwami wojny w Wietnamie oraz ogdlnym wyczerpaniem si¢ modelu. Polityka
neoliberalna polgczyta wiele réznych elementéw: indywidualizm, wolno$¢ wyboru,
spoleczenstwo rynkowe, leseferyzm, minimalizacj¢ ingerencji rzadu w gospodarke,
silng wladze w sferach pozagospodarczych, spoteczny autorytaryzm, dyscypling,
hierarchi¢ i podporzadkowanie, a takze kult narodu. Taka kombinacja stanowi
«polityke wsparcia» dla obowigzujacych programéw wdrazanych w krajach pod-
dawanych neoliberalnym reformom” (Sinha 2009, s. 261).

Wedtug ideologii neoliberalnej gléwnym zadaniem panstwa w sferze gospo-
darki i spraw spotecznych jest zapewnienie ,,ram prawnych” do funkcjonowania
mechanizméw rynkowych w warunkach wolnej konkurencji. Dotyczy to zwlaszcza
prawa wlasnosci, umoéw, zwigzkéw, stowarzyszen i oséb prawnych. Panstwo ma
réwniez prowadzi¢ aktywna polityke antyinflacyjna. Ingerencja panstwa ograni-
cza sie do tych dzialow gospodarki, ktére sg ,,spolecznie pozadane”, lecz nie moga
by¢ prowadzone przez przedsigbiorstwa prywatne (np. cze$¢ ustug zdrowotnych
i sanitarnych, ustugi komunalne, budowa drég itd.) lub tych, ktére sg nierentowne.
W kwestii pomocy socjalnej pafistwa neoliberalowie uwazaja, ze powinna mie¢ ona
charakter ograniczony i obejmowac jedynie te osoby, ktére znajduja sie w krancowo
trudnej sytuacji. Pomoc ma mie¢ charakter jednostkowy, charytatywny i nie moze
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prowadzi¢ do redystrybucji dobr materialnych miedzy poszczegdlnymi grupami.
Za najlepsza forme walki z ubostwem zwolennicy neoliberalizmu uznajg wzrost
zamoznosci calego spoteczenstwa, a taki jest mozliwy tylko w warunkach wolnej
konkurencji i nieréwnos$ci ekonomicznej, ktéra gwarantuje bodzce dla indywi-
dualnej inicjatywy, przedsiebiorczosci i pracowitosci. Do naczelnych wartosci
politycznych neoliberalizmu zalicza si¢: wolno$¢ pojmowang w sposob negatywny,
tj. jako ,brak przymusu”, sprawiedliwos¢ komutatywna, oparta na zalozeniu, iz
jedynym kryterium ,,sprawiedliwej” ptacy, dochodéw jednostki lub ceny jest ich
warto$¢ rynkowa (rezultat dziatania podazy i popytu) oraz praworzadno$¢ urze-
czywistniang za pomoca specyficznie pojmowanego prawa, tj. abstrakcyjnych
(ogélnych), znanych, pewnych i powszechnie obowigzujacych (réwnych wobec
wszystkich) regul prawnych. Skrajna wersja neoliberalizmu jest libertarianizm
(Antoszewski, Herbut 2002, s. 252-253).

Neoliberalizm wyklucza myslenie i dziatania w kategoriach ,,my”, wierzac, ze
potega skumulowanych indywidualnych wyboréw (niewidzialna reka) jako$ tam
ochroni wspdlne dobro. Retoryka konsumentéw opiera si¢ na stowie ,,ja’, tymcza-
sem spoleczenstwo ma jeden jezyk — ,,my” Neoliberalowie zbudowali swoja teorie
na koncepcji jednostki, definiowanej jako homo oeconomicus (Bartyzel 2004, s. 125),
dazacej do maksymalizacji swojego kapitatu ludzkiego (Potulicka, Rutkowiak 2010).

Wspolczesnie, zwlaszcza po kryzysie ekonomicznym zapoczatkowanym w USA
wlatach 2007-2008 (ktdry przerodzil sie w §wiatowy kryzys gospodarczy, a obecnie
kryzys zadtuzenia), niektérzy ekonomisci, np. przedstawiciele Miedzynarodowego
Funduszu Walutowego, twierdza, Ze narastajaca fala krytyki gospodarki wolnoryn-
kowej doprowadzi do zmiany zalozen neoliberalizmu (Ostryiin. 2016). W literaturze
z zakresu ekonomii coraz czesciej opisuje si¢ obecnie jedng z wariacji liberalizmu,
jaka jest ordoliberalizm, ktérego powstanie moglismy obserwowac w latach 30. 1 40.
XX wieku w Niemczech, a jego rozwdj w latach 60. w Republice Federalnej Niemiec.
Czolowy przedstawiciel ordoliberalizmu w Niemczech W. Eucken opracowal kon-
cepcje wolnokonkurencyjnego fadu gospodarczego, ktorego urzeczywistnienie za-
pewnialtoby indywidualng wolno$¢ wszystkim podmiotom gospodarczym poprzez
swobode konkurowania na rynkach, a to ostatecznie prowadzitoby do efektywnosci
w sensie ekonomicznym (Kaminska 2013, s. 231). Zalozenia ordoliberalizmu zostaly
w pewnym stopniu urzeczywistnione, kiedy Ludwig Erhard zasiadal na stanowisku
ministra gospodarki (1949-1963), a nastgpnie kanclerza REN (1963-1966).

W ordoliberalizmie, w przeciwienstwie do neoliberalizmu, najwazniejszy jest
fundamentalizm rynkowy i minimalizowanie roli panstwa w ksztaltowaniu fadu
spoleczno-gospodarczego, przy czym zapewnienie odpowiedniego ksztaltu fadu
ma charakter pierwszoplanowy. Krétko méwigc, neoliberalizm oznacza ,wolnos¢
bez tadu”, a ordoliberalizm - ,,wolno$é w ramach tadu”.

Zmiana zalozen neoliberalizmu moze wynikac z faktu, na ktéry w swojej publika-
cji pt. Resilient liberalism in Europe’s political economy wskazuja Vivien A. Schmidt
i Mark Thatcher. Udowadniaja oni, Ze to wlasnie w odniesieniu do idei liberalnych
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i neoliberalnych mozemy, a moze nawet powinni$my uzywac pojecia resilience.
Autorzy zastanawiaja si¢ bowiem nad niezwyklg popularnoscia idei neoliberalnych
w gospodarkach panstw europejskich, ktére to idee pomimo: naukowego podwaze-
nia zasad ich konstytuujacych, ich zmasowanej krytyki w mediach i publikacjach
naukowych, negatywnych konsekwencji kryzysow ekonomicznych wywotanych
oddziatywaniem tychze idei, wyraznej ich porazki w warstwie spolecznej i po-
litycznej, przetrwaly ,,niekorzystne czasy” i istnieja nadal. Mozna powiedzie¢
nawet, odwolujac si¢ do pojecia resilience definiowanego na gruncie psychologii
rozwojowej, ze dzieki procesom i mechanizmom, ktdre sprzyjaja adaptacyjnemu
i dobremu funkcjonowaniu pomimo doswiadczanych w przesztosci lub obecnie
przeciwnoscilosu, idee te umocnity si¢ i stanowiag dominujacy paradygmat, wedle
ktérego reformuje sie wspolczesne gospodarki panstwowe (Schmidt, Thatcher 2013,
s.xvi). Jest to temat niezwykle ciekawy, ktory moze by¢ zrédlem dalszej poglebionej
analizy. Celem jednak tego artykulu jest proba odniesienia koncepcji social resi-
lience do mozliwosci przeciwstawienia si¢ oddziatywaniu ideologii neoliberalnej
we wspolczesnych panstwach demokratycznych.

Spoleczny i pedagogiczny potencjal koncepcji social resilience

Zastosowanie koncepcji social resilience we wspolczesnych panstwach demokra-
tycznych polegaloby na przeciwstawieniu si¢ jednostek i spotecznosci neolibe-
ralnej koncepcji spoleczenstwa obywatelskiego, definiowanego w tej koncepcji
jako: przestrzen do indywidualnych wyboréw i samostanowienia jednostek, jako
sfera réznorodnosci, konfliktéw i zaangazowania na rzecz wspétpracy z innymi,
jako przestrzen wolnosci pozostajaca w formalnym stosunku wzgledem panstwa
poprzez rozwigzania instytucjonalne i decyzje polityczne, ktére nie majg odzwier-
ciedla¢ jakiej$ okreslonej koncepcji dobra, lecz ukladaja si¢ réwnolegle do odmien-
nych celéw indywidualnych (Pietrzyk-Reeves 2006, s. 21). Neoliberalna koncepcja
spoleczenstwa obywatelskiego zawiera w sobie formutle ograniczajacg kolektywne
zaangazowanie obywateli w dzialalno$¢ na rzecz ochrony wspolnego dobra, gdyz
wszelkie przedsiewziecia i akcje organizacji spotecznych postrzegane s przez neo-
liberalow jako zagrozenie dla wlasnosci indywidualnej i ograniczajg potencjalne
pole korzysci materialnych jednostek. To zbytnie nastawienie na materializm
i indywidualng korzy$¢ prowadzi do wyniszczenia solidarnosci miedzyludzkiej,
wspdlnotowosci i tym samym powoduje zalamanie sie struktury spotecznego
wsparcia (Michalowska 2013, s. 104). Zatem social resilience oznaczaloby przeciw-
stawienie si¢ obywateli niekorzystnym warunkom rozwoju, polegajace na uru-
chomieniu takich proceséw i mechanizméw, ktére doprowadza do osiggniecia
rozwojowego w postaci nowego wymiaru/nowej wersji wspolnoty obywateli, ktora
funkcjonuje dobrze pomimo doswiadczanych przeciwnosci losu. Nie oznacza to
zatem powrotu do poprzedniego stanu, ale takg modyfikacje zachowania, ktéra
doprowadzi do zabezpieczenia pozadanego efektu, w postaci ochrony konkretnych



[7] POTENCJAL SPOLECZNY I PEDAGOGICZNY... 189

warto$ci. Spoteczenstwa moga zatem podejmowac dzialania w ramach akcji orga-
nizacji spotecznych, ktore - jak podkresla Ladislau Dowbor - ,wyraznie odniosty
sukces, od bardzo ubogiej Kerali po bardzo bogata Szwecje i Kanade, okazalo sie,
ze ich wspélnym mianownikiem jest zorganizowane i wymagajace spoteczenstwo
obywatelskie, zmuszajace panstwo do rozliczania si¢ z tego, na co przeznacza si¢
zasoby i stwarzajace atmosfere wymuszajaca na przedsigbiorcach prywatnych re-
spektowanie intereséw spotfecznych i ekologicznych regionu, w ktérym si¢ osadzaja.
W tym znaczeniu organizacje spoleczenstwa obywatelskiego sg coraz bardziej
nieodzowne” (Dowbor 2009, s. 189).

Jednym z najwazniejszych zalozen koncepcji social resilience jest to, Ze jest
ona efektem aktywnego procesu odpowiedzi na zagrozenie. Grupy nie pozostaja
pasywne, wykorzystujac jedynie istniejace zasoby. Social resilence jest efektem kre-
atywnego procesu, w ktorym ludzie wyposazeni w réznorodne narzedzia, wlacznie
z zasobami kolektywnymi i nowym obrazem samych siebie, utrzymuja swoj do-
brostan na niezmienionym poziomie pomimo zmian w sferze spolecznej. Z jednej
strony narzedzia te powstaly w wyniku odziatywania okreslonych czynnikéw,
z drugiej strony ich powstanie i uruchomienie zagwarantowal sam neoliberalizm
(Hall, Lamont 2013, s. 14). Jest to zjawisko, ktére za Ann Swidler autorzy ksigzki
nazywajg culture in action, czyli zmiang kultury w dzialaniu, w ramach ktérego
nadawanie znaczenia warto$ciom odbywa si¢ w wyniku codziennych interakeji
i w ramach wspolnych wysitkéw politycznych (Swidler 2013).

Przykladem na rézne postrzeganie zagrozenia, jakim niewatpliwie jest neoli-
beralizm oraz rézne sposoby reakcji na to zagrozenie, moga by¢ badania Marcosa
Anceloviciego, ktory badal rozwoj zwiazkow zawodowych we Francji w dobie neo-
liberalnej (Ancelovici 2013). Wspolczesne analizy koncentrujg si¢ na traktowaniu
neoliberalizmu jako egzogenicznego wstrzasu o homogenicznym charakterze, tym-
czasem Ancelovici udowadnia, Ze organizacja doswiadcza neoliberalizmu jako serii
wydarzen rozwijajacych si¢ w czasie, ktore wymagaja interpretacji, a te z kolei zalezg
od zbioru obaw do$wiadczanych przez kazdego z uczestnikéw zdarzenia z osobna.
Z jego badan wynika, ze zwigzki zawodowe we Francji postrzegaja neoliberalizm
jako wyzwanie stojace przed organizacja, ktére przejawia sie glownie w spadku
liczby cztonkéw, a odpowiedz oraz dzialanie organizacji skierowane jest wlasnie na
zapobieganie temu zjawisku. Kiedy neoliberalizm jest doswiadczany na poziomie
realiow zyciowych, to staje sie oczywiste, Ze to, jak jest on postrzegany, zalezy od
kontekstu, a odpowiedz jest formulowana na podstawie dostepnych zasobéw kul-
turowych oraz poprzednich doswiadczen. Ancelovici w swojej analizie dochodzi do
wniosku, ze odpowiedz na zagrozenie zalezy od narracji, w jakiej prezentowane jest
to zagrozenie, procesu ,,uczenia si¢” reakcji na to zagrozenie przez osoby je doswiad-
czajace oraz na instytucjonalizacji dzialan uruchamianych wzgledem powstaltego
zagrozenia. Autor podkresla, ze organizacje o bardziej heterogenicznym sktadzie,
posiadajace lideréw o wigkszej organizacyjnej autonomii, konstruujg bardziej resi-
lient (rezylientng) odpowiedz na doswiadczane zagrozenie (Ancelovici 2013, s. 371).
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Publikacja Hall i Lamont ma charakter pracy zbiorowej, w ktdrej poszczegdlni
autorzy rozdzialow prezentuja rézne przyklady zastosowania koncepcji social resi-
lience w réznych kontekstach kulturowych, spotecznych i politycznych. Koncepcja
social resilience opiera si¢ na spolecznej wigzi, ale spoleczenstwa funkcjonuja nie
tylko zaleznie od wzajemnych zaleznosci, lecz takze w oparciu o ,wyobrazenia
zbiorowe”. Kolektywny charakter tych wyobrazen, jak podaje Korzeniewska, ,wy-
nika z faktu, ze funkcjonuja one w symbolicznej przestrzeni danej spotecznosci,
czyli okreslone obrazy, mity czy opowiesci sg znane i podzielane przez czlonkow
danej spolecznosci (Korzeniewska 2015, s. 35). Wyobrazenia te obejmuja takze
narracje dotyczace przeszlosci i przyszlosci spolecznosci, definiujg, kto moze do
niej naleze¢ oraz jakie wartosci ja konstytuuja. Te wyobrazenia zbiorowe sg pro-
mowane i popularyzowane przez organizacje spoleczne, ktérych dzialania wpisuja
sie w polityke ekonomiczno-socjalng spotecznoscilokalnych poprzez zastosowanie
w swoich dziataniach koncepcji social resilience. Przyklady takich dziatan znajduja
sie w ksigzce Hall i Lamont, zwlaszcza rozdziale 9. Autor tego rozdzialu Gérard
Bouchard przywotuje przyklad Quebecku, ktéry z powodzeniem wdrozyt zalozenia
ekonomii spotecznej, dzigki nawigzywaniu licznych wspdlnych inicjatyw pomie-
dzy przedsigbiorstwami i organizacjami quasi-publicznymi w procesie deliberacji.
Polityka publiczna, prowadzona przez decydentéw rzadzacych w Qubecku, pomo-
gla podtrzymac ten model, zbudowany catkowicie na sieci zlozonej z organizacji
spolecznych (Bouchard 2013, s. 276).

Podobny przyklad wykorzystania wyobrazen zbiorowych w koncepciji social
resilience pochodzi z panstw nordyckich, w ktérych pomimo podejmowania neo-
liberalnych reform przez decydentdéw politycznych wyobrazenia zbiorowe naro-
dow, ktoére promuja poczucie dzielenia z innymi spotecznej odpowiedzialnosci,
stanowily wielkie wsparcie dla organizacji spolecznych i wdrozenia przez nie idei
social resilience (Hall, Lamont 2013, s. 17).

Social resilience nie ogranicza si¢ jedynie do dzialalno$ci organizacji spotecz-
nych, dotyczy takze panstw. Skuteczne utrzymanie well-being obywateli bylo
mozliwe w tych krajach, w ktérych neoliberalnym inicjatywom towarzyszyty
zwigkszone wysitki panstwa, majace na celu wzrost zabezpieczenia spotecznego:
we Francji, w Brazylii, Taiwanie, Korei Potudniowej. Z perspektywy neoliberal-
nej takie dziatanie panstwa moze by¢ nielogiczne, jesli wzig¢ pod uwage wzrost
spolecznych wydatkéw i rynkowe wspotzawodnictwo, to nie idzie ze soba w pa-
rze, a jednak we wspomnianych krajach takie dziatania odniosty sukces (Evans,
Sewell 2013, s. 61).

Podobnie w Kanadzie, w ktorej wzrost wydatkow spolecznych powigzano z re-
dystrybucja dobr zalezng od dochodu. Wzrost zabezpieczenia socjalnego, wspartego
dodatkowo dost¢gpem do débr podstawowych, takich jak edukacja czy ochrona
zdrowia, zdaniem badaczy, skutecznie zabezpiecza odsuniete w czasie dtugotrwale
efekty neoliberalnych zmian widoczne w dorostym zZyciu obywateli, zwlaszcza
w stanie ich zdrowia oraz rozwoju personalnym (Keating i in. 2013).
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Opisana wyzej koncepcja social resilience oraz przyklady wykorzystania jej
potencjatu spolecznego we wspodtczesnych panstwach demokratycznych moga
prowadzi¢ do refleksji nad tkwigcym takze w niej potencjalem pedagogicznym, a co
za tym idzie, nad mozliwoscig jego wykorzystania w obszarze edukacji, wsparcia
iterapii. Koncepcja ta bowiem moze odgrywac wazna role w mysleniu o przeksztal-
ceniu srodowiska na rzecz pomocy jednostkom, zwlaszcza dzieciom i mlodziezy,
w ich rozwoju psychospolecznym.

W Polsce dopiero w ostatnim dziesigcioleciu koncepcja resilience zaczeta powoli
cieszyc¢ sie zainteresowaniem psychologéw i pedagogéw. Praktycy jednak koncen-
truja si¢ zasadniczo wokot resilience odnoszace;j sie gléwnie do terapii dzieci i mto-
dziezy oraz wsparcia dorostych, np. academic resilience dzieci z rodzin o nizszym
statusie ekonomicznospotecznym; koncepcja resilience w resocjalizacji; resilience
w radzeniu sobie z niesmialoscig u dzieci; idei rezylientnej rodziny, ktéra pielegnuje
wzajemne relacje; wykorzystanie koncepcji resilience w programach majacych na
celu integracje dzieci z rozbitych doméw z drugim rodzicem; propagowanie zalozen
resilience wérod zotnierzy borykajacych si¢ z zespolem stresu pourazowego PTSD
(Rutkowska 2015, s. 45).

Sama koncepcja resilience jest bardzo atrakcyjna dla badaczy edukaciji, i jak pod-
kresla Smulczyk, ,W pracy dydaktycznej i wychowawczej, a takze profilaktycznej
i terapeutycznej z dzie¢mi i mlodziezg, kluczowe okazujg sie dzialania majace na
celu rozwijanie pozytywnych zasobéw uczniéw i ich rodzin. Dzigki temu mlodzi
ludzie staja si¢ bardziej odporni na dzialanie czynnikéw ryzyka, a w konsekwencji
lepiej przygotowani do funkcjonowania w §wiecie realnych zagrozen” (Smulczyk
20163, s. 209). Takie zastosowania koncepcji resilience maja juz miejsce na gruncie
polskiej pedagogiki spoleczne;j.

Brak jest natomiast badan oraz programoéw edukacyjnych wykorzystujacych
w Polsce koncepcje social resilience, ktéra mogtaby pomodc w ksztalceniu $wiatlych
obywateli respektujacych zasady pluralistycznej, moralnej demokracji, ktérzy dla
zabezpieczenia wspolnego dobra (well-being) beda potrafili podja¢ kolektywne
dzialania, dajac tym samym odpoér negatywnym skutkom oddzialtywania domi-
nujacej, takze w Polsce, ideologii neoliberalnej.

Taki stan rzeczy jest spowodowany prawdopodobnie marginalizowaniem
znaczenia postawy obywatelskiej w polskiej przestrzeni publicznej, opartej na
altruizmie i bezinteresownosci, co potwierdza w swoim artykule Szelewa, piszac,
ze: ,aktorzy tradycyjnie kojarzeni z progresywna polityka spoteczng albo traca
w Polsce na waznosci, albo od poczatku transformacji nie s w stanie przeciwstawi¢
sie dominujacemu neoliberalnemu sposobowi myslenia. Co wazne, niezdolnos¢
pewnych aktoréw do dziatania wynika z natury ideologii, ktorym chcg si¢ prze-
ciwstawic: jest to nastgpstwem wzajemnie wzmacniajacej si¢ wielowatkowosci
neoliberalizmu” (Szelewa 2014, s. 25).

Dominujaca obecnie ideologia neoliberalna zaklada okreslony scenariusz
rozwoju osobistego ludzi, w oparciu o zasad¢ przystawalnosci i produktywnosci
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przysztych obywateli, ktorzy maja traktowa¢, planowac i realizowac swoje cele zy-
ciowe w kategoriach projektu biznesowego przynoszacego wymierne korzysci ma-
terialne. Rola edukacji w tym procesie zostata sprowadzona do tworzenia ekonomii
opartej na wiedzy, zwlaszcza poprzez system szkolen zawodowych i nieustannego
przekwalifikowywania si¢ pracownikéw. Dzialania takie prowadza do ,wzrostu
mobilno$ci zawodowej, przemieszczania si¢ z jednego miasta, kraju, kontynentu
do drugiego i powoduje zaburzenie funkcjonowania spotecznosci lokalnej i ma-
tych wspdlnot, a lojalnos$¢ wobec pracodawcy maleje” (Michalowska 2013, s. 104).
W konsekwencji prowadzi to do braku poczucia wspolnotowosci, powoduje zata-
manie si¢ struktury wsparcia spotecznego i zburzenia solidarnosci miedzyludzkiej.

Zatem potencjal pedagogiczny koncepcji social resilience mogiby by¢ wykorzy-
stany na gruncie edukacji, zwlaszcza w ramach ksztalcenia i wychowania przysztych
obywateli kraju, ktérzy powinni by¢ przygotowani do aktywnego pelnienia rél
obywatelskich i powinni posiada¢ umiejetnosci pozwalajace im na wiaczenie si¢
w rézne formy zycia spotecznego. Koncepcja social resilience moze by¢ przykladem
projektu przeksztalcania rzeczywisto$ci na rzecz zmiany spolecznej mentalnosci
i stylu zycia obywateli, co wpisuje si¢ w zdefiniowane przez Rutkowiaka dzialania:
»Dzialania oporowe i odporowe wobec kultury neoliberalnej w celu tworzenia
wspolnoty wspolpracujacych i prospotecznych ludzi oraz spoteczenstwa obywa-
telskiego, nastawionego na obrone wartos$ci publicznych” (Potulicka, Rutkowiak
2010, S. 306-307).
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THE SOCIAL AND PEDAGOGICAL POTENTIAL OF THE
SOCIAL RESILIENCE CONCEPT IN THE NEOLIBERAL ERA

Abstract: In the article I would like to present the social and pedagogical potential of the
concept of social resilience, which can be an effective way to maintain the well-being by
individuals and communities, especially in the face of threats caused by the impact of
neoliberal ideology. In a comprehensive way, I will present definitions of terms used in the
article such as: resilience, social resilience, neoliberal ideology. I will try to give examples of
using the social potential of the social resilience concept, which are currently successfully
operating in modern democratic countries. I will also present examples of the current
application of the resilience concept on the basis of Polish psychology and pedagogy and
I will show the possibilities of extending this concept with a social factor and using its
pedagogical potential in the field of education.

Key words: resilience, social resilience, neoliberalism.
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RELIGIA T KRYTYKA - KONCEPCJA JACQUESA ELLULA
W PERSPEKTYWIE PEDAGOGIKI OGOLNE]

»Objawienie jest [...] podrecznikiem inkwizytora. Jest granitowym
tronem, z ktérego wolno nam bez ryzyka btedow ferowaé wyroki, a bez
ktdrego nie udzwignie nas nasz rachityczny szkielet. Wspierajac si¢ na
objawieniu, mozna uczyni¢ co§ wiecej, niz poruszy¢ Ziemie: mozna
ja zatrzymaé w ruchu’.

(Kotakowski 2010, s. 62)

»Jesli historia uczy czegokolwiek odnosnie przyczyn rewolucji - a uczy
niewiele, cho¢ mimo wszystko znacznie wiecej niz teorie nauk spo-
fecznych - to tego, ze rewolucje poprzedza dezintegracja systeméw
politycznych i Ze wymownym symptomem tego rozkladu jest poste-
pujaca erozja autorytetu rzadu, ktdra jest skutkiem niezdolnosci rzadu
do wiasciwego funkcjonowania, co z kolei rodzi watpliwosci obywateli
odnosnie legalnosci rzadu”.

(Arendt 1999, s. 163-165)

Streszczenie: Dla pedagogiki ogdlnej koncepcja Jacquesa Ellula stanowi wazny przyktad
rozwigzywania napiecia miedzy zaangazowaniem religijnym a krytyczno-emancypacyj-
nym, ktdre to zaangazowania zazwyczaj traktowane sa w ujeciach teoretycznych rozlacznie.
Potrafimy poda¢ wiele przykiadow kierunkéw w pedagogice czy ideologii edukacyjnych,
ktore taczg si¢ z okreslong edukacja religijng i ktére dogmatycznie bronig sie przed krytyka,
jak réwniez przyklady edukacji krytycznej, ktorej realizatorzy z nieufno$cig odnosza sie
do wspolnot o charakterze konfesyjnym i ich cztonkéw oddanych zasadom i praktykom
religijnym. Dlatego tez koncepcja Ellula, ktéra taczy ,anarchie i chrzescijanstwo”, z per-
spektywy pedagogiki ogdlnej stanowi wazne uzupelnienie czynionych przez nig wysitkow
tworzenia mapy kierunkoéw i pradéw wspoétczesnej pedagogiki.

Stowa kluczowe: anarchia, chrzescijanstwo, Jacques Ellul, pedagogika ogdlna, pedagogika
krytyczna, pedagogika religii.
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Miedzy pedagogika krytyczna a pedagogika religii - wprowadzenie

,»Byles grzeczny?” — pyta §w. Mikolaj chlopca. ,,Tak” - odpowiada malec, spuszczajac
wzrok. ,,Byles postuszny?” — wcigz dopytuje $wiety. ,,Zawsze” - przekonuje chlopiec.
,»Nic nie dostaniesz, dopoki nie zmadrzejesz!” - pokrzykuje zdenerwowany Mikotaj.

Satyra wyrazona kreska rysownika Jana Kozy zabawnie oddaje potoczne intuicje
pedagogicznej praxis w polu jej napige¢ miedzy posltuszenstwem a niepostuszen-
stwem, koniecznoscig a swobodg, ulegtoscig a oporem, a wreszcie — przymusem
i emancypacja, stajac si¢, nieoczekiwanie, inspiracja do namystu nad zadaniami
pedagogiki ogdlnej jako swoistej metateorii. Ten rodzaj dialektyki, wyrazonej za
pomocy istotnych dla dyscypliny kategorii, wyznacza jeden z mozliwych sposo-
boéw ,,racjonalizowania” i systematyzowania rozmaitych teorii pedagogicznych,
ujawniajac kryjace si¢ za nimi, a nie wyrazane explicite przeswiadczenia natury
ontologicznej, epistemologicznej i etycznej (Sliwerski 2003, s. 52). Umozliwia rekon-
struowanie map ,,pedagogicznego myslenia”, subdyscyplin, nurtéw i kierunkéw,
a takze koncepgiji i teorii.

Zasadniczo dajg si¢ one sytuowac na kontinuum pomiedzy dwoma biegunami:
wyrastajacym z przestanek realizmu epistemologicznego pozytywizmem (Palka
1999, s. 13) z jednej strony, w ktéorym podmiot poznajacy ujmowany jest jako rady-
kalnie zewnetrzny w stosunku do przedmiotu poznania, autonomiczny i suwerenny,
niewnoszacy do rezultatéw poznania zadnej indywidualnej, gatunkowej czy histo-
rycznej jakosci, gwarantujac w ten sposob pozyskiwanie ,,suchych faktow”, czyli
,wiedzy prawdziwej” (Amsterdamski 1983, s. 134), a intelektualnym dziedzictwem
postmodernizmu i teorii krytycznej (Witkowski 1998, s. 107) z drugiej strony, gdzie
podmiot poznajacy jest podmiotem uwiktanym, nieklarownym, stanowigcym
przestrzen $cierania si¢ rozmaitych sil biorgcych swoje zrédlo w dyskursach wie-
dzy, wladzy, jezyka i ideologii, a wiedza, jaka si¢ w takim procesie poznawczym
wytwarza, jest wiedza partykularng, stronniczg, lokalna, wyrastajaca, jak to uj-
muje Gianni Vattimo, z ,,do§wiadczenia oscylacji”, a nie stabilnosci i permanenciji
(Vattimo 2016, s. 24). Inaczej moéwiac: z jednej strony mamy do czynienia z trwalg
i niesymetryczng relacja podmiotu i przedmiotu myslenia pedagogicznego, jasno
zakreslonymi polami ich wzajemnych rol i oddziatywan, wyraznie spolaryzowa-
nym aparatem poje¢ (np. badacz versus rzeczywistos¢ badana, wychowawca versus
wychowanek, wychowanie do postuszenstwa versus wychowanie do wolnosci),
z drugiej natomiast - tymczasowe, nieklarowne, zaangazowane, dynamiczne ujecia
procesu poznania i kategorii skladajacych si¢ na rekonstruowang rzeczywistos$¢
pedagogiczng oraz takaz metodologie ,,czytania” wiedzy.

Ramy te i pola tworza konteksty dla konstruowanych poje¢, koncepcji i wypraco-
wywanych teorii pedagogicznych, konteksty odmiennych odniesien filozoficznych,
racjonalnodci, epistemologicznych i teleologicznych uzasadnien. Partykularne
topografie beda uruchamia¢ odmienne wyobrazenia spoleczne na temat teorii
i praktyki pedagogicznej, inaczej beda ksztaltowac si¢ lokalne wysitki badawcze
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zmierzajace do rozumienia zjawisk i ich kontekstéw. Do roli pedagogiki ogoélnej
naleze¢ bedzie komparatystyka, integrowanie, wyjasnianie i sytuowanie wiedzy
pedagogicznej o tak réznych etiologiach, etymologiach oraz rozmaicie rozumianych
zadaniach na mapie myslenia pedagogicznego w ogole.

Dla rozwazan, analiz i ustalen zawartych w dalszej czesci artykutu wazne bedzie
zatem ulokowanie badanego zjawiska zgodnie z wypracowang topografia dyscy-
pliny, ktdre to ulokowanie pomaga nie tylko zidentyfikowa¢ jego przynalezno$¢
do danego regionu, lecz takze wyeksponowac jego zasadnicze cechy. Zakladam, ze
w przypadku mysli Jacquesa Ellula takimi wiele méwigcymi punktami odniesienia
sa jednoczesnie pedagogika krytyczna i pedagogika religii.

Koncepcje chrzescijanskiej anarchii Ellula, ktéra bedzie prezentowana w ko-
lejnych partiach artykulu, mozna odczytywac jako interesujacy przyklad zastoso-
wania perspektywy, logiki oraz terminologii wlasciwej dla pedagogiki budowanej
na gruncie teorii krytycznej. Jak podkreslaja jej zwolennicy i zarazem badacze,
Joe L. Kincheloe i Peter McLaren: ,,Podczas, gdy badacze tradycyjni pojmuja swe
zadanie [wylacznie - M. H.] jako opis, interpretacje lub ,,ozywienie” jakiego$ wy-
cinka rzeczywistosci, badacze zorientowani krytycznie czesto traktuja swoja prace
jako pierwszy krok do takich form dziatania politycznego, ktore czynig zado$¢
niesprawiedliwo$ciom rozpoznanym w miejscu badania lub tez stworzonym moca
samego aktu badania (...). Badania w ramach tradycji krytycznej przyjmuja forme
samo$wiadomego krytycyzmu - samoswiadomego w sensie takim, ze to badacze
starajg sie zyskac¢ $wiadomo$¢ dotyczacg imperatywoéw ideologicznych i zatozen
epistemologicznych, ktore przenikajg zaréwno ich badanie, jak tez ich wlasne
subiektywne, intersubiektywne i normatywne roszczenia. Tak oto badacze kry-
tyczni przystepuja do procesu badawczego z jasno wylozonymi zalozeniami, dzigki
czemu nikt nie jest skonsternowany epistemologicznym i politycznym bagazem,
ktdry zabierajg ze sobg na miejsce badan” (Kincheloe, McLaren 2014, s. 434—435).
Tak tez w swym eseju Anarchia i chrzescijaristwo Ellul wyraznie okresla pozycje,
z ktdrej mowi, definiuje spoleczne, religijne i polityczne usytuowanie swojego glosu
i cho¢ brakuje mu konsekwencji w podazaniu $ciezka ustawicznej autodemaskacji
wlasnych ograniczen epistemologicznych i ideologicznych, nie wywigzuje si¢ bo-
wiem z krytycznego postulatu bycia, jak to ujmuje Lech Witkowski, ,,straznikiem
braku” (Witkowski 2009, s. 22), ktéry bezustannie wspiera troske o rozpozna-
nie deficytéw potencjatu, pulapek czy zagrozen plynacych z nieu§wiadomienia
wlasnych ograniczen, to by¢ moze nalezy raczej uznac fakt, ze jego tekst nie jest
w swym zamysle tekstem naukowym. Ellul pisze esej, osobisty i zaangazowany;,
w ktérym poddaje krytyce dominujgca interpretacje objawienia chrzescijanskiego,
okreslajac ja jako niezasadng i opresyjng uzurpacje religijnych instytucji wladzy,
demaskujac jej ideologiczne interesy, niemajace jego zdaniem wiele wspdlnego
z wymowa nauki Jezusa z Nazaretu. Anarchia i chrzescijafistwo jest rodzajem
teologicznego manifestu, w ktérym uzywa si¢ tekstu biblijnego, dokonujac jego
autorskiej interpretacji, nastgpnie osadza si¢ to odczytanie w szerszym kontekscie
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spoteczno-kulturowo-historycznym, konstruujac w ten sposdb swoistg ,,teologie
anarchii”. Ellul dla wyjasnienia oredzia chrzescijanskiego, dla uzasadnien czynio-
nych przez siebie na gruncie chrystologii, soteriologii i nauki spolecznej czerpie
z dorobku teologii wyzwolenia oraz anarchizmu religijnego’.

Autor w zadnym miejscu nie definiuje siebie jako pedagoga religii, niemniej
pedagogika religii posiadajaca status okreslonego kierunku w obrebie pedagogiki
ogolnej (por. Milerski 2003, s. 261-277) zainteresowana jest tego typu rekonstruk-
cja tekstow $wietych ksiag i budowanych w zwigzku z nimi doswiadczen. Jak
podkresla Bogustaw Milerski w swoich ustaleniach na ten temat: ,,Skoro edukacja
religijna powinna by¢ zorientowana na okreslona hermeneutyke bytu ludzkiego,
to w procesie nauczania nalezy odwota¢ si¢ do zagadnien, ktére uwzgledniaja
wszystko, co zarowno jednostka, jak i spoleczenstwo doswiadczajg jako znaczace
dla ksztaltowania wlasnego zycia oraz wlasnej samorealizacji. W wychowaniu reli-
gijnym nie chodzi bowiem w pierwszym rzedzie o transmisje doktrynalnych prawd,
ale o wyksztalcenie religijnego sposobu samorozumienia, orientacji i dziatania”
(Milerski 2003, s. 276). Manifest Ellula wydaje si¢ by¢ dobrym przykladem tekstu,
ktory wyrastajac z chrzescijanskiej tradycji religijnej, jednoczesnie w znaczacy
sposob ja przelamuje, dekonstruuje. Z perspektywy metateoretycznej, autorska
rekonstrukcja i reinterpretacja klasycznych i dogmatycznych wykladni wybra-
nych zasad wiary chrzescijanskiej (zaréwno w jej katolickich, jak i protestanckich
ujeciach) stanowi¢ moze interesujacy przyklad twoérczego dialogu z tradycjami,
w ktérym to zZrédlo tekstu pozostaje w nieustannym ruchu interpretacyjnym, nie
dajac sie trwale przyporzadkowac zadnej z nich. Tym samym odpowiedzialnos¢
za integracje, ksztalt i internalizacje tresci wiary pozostaje odpowiedzialnoscia
autonomicznego podmiotu, nie za$ zinstytucjonalizowanej edukacji religijnej.
Jak zakladam, z powyzszych wzgledow teologiczno-polityczna propozycje Ellula
warto uzna¢ za warto$ciowa dla pedagogiki ogdlnej inspiracje do refleksji nad
pograniczem pedagogiki krytycznej i pedagogiki religii.

Jacques Ellul jako chrzescijanski anarchista

Jacques Ellul (1912-1994)° to francuski mysliciel lokujgcy sie w swej pisarskiej
dzialalnosci na pograniczach filozofii, teologii, socjologii i prawa. Z wyksztalcenia

1 Przywolywanie bogatej tradycji teologii wyzwolenia i anarchizmu religijnego nie stanowi
przedmiotu niniejszego artykutu. Dla ogdlnej orientacji w problematyce warto zapoznac si¢
m.in z nastepujacymi tekstami: Mondin 1988; Waldenfels 1987; Majewski, Makowski 2003, 2004,
2006 i in. Problematyka wspolczesnych odczytan teologii wyzwolenia pojawia sie regularnie
w czasopismach ,,Kontakt”, dostgpny na: http://magazynkontakt.pl/blogoslawieni-ubodzy-
-teologia-w-sluzbie-wyzwolenia.html, (otwarto: 10.12.2017); czasopismo ,,Obywatel. Anarchizm
religijny” stanowi przedmiot m.in. takich tekstow zrodtowych i opracowan, jak: Tolstoj 1978;
Bierdiajew 1991; Asmus 1964; Semczuk 1987.

2 Informacje biograficzne, jedli nie zaznaczylam innego zrédla, za: Skurczynski.
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prawnik, doktorat i habilitacje w tej dziedzinie uzyskal kolejno w 1936 i 1943 roku.
W latach 1944-1980 na Uniwersytecie w Bordeaux oraz w tamtejszym Instytucie
Studiéw Politycznych wyktadat m.in. historie prawa, socjologie i teologie. Znany
jest jako teolog protestancki i teoretyk chrzescijanskiego anarchizmu, idei sytuu-
jacej sie w szerokim i wewnetrznie zréznicowanym nurcie lewicy chrzescijanskiej,
ktora mysl chrzescijaniska taczy z rozmaicie rozumianym programem reform
spotecznych®. Réwnolegle do aktywno$ci naukowej Ellul angazowal si¢ w prace
stowarzyszen przeciwdzialajgcych przestepczosci wsrod mlodziezy, a takze pro-
wadzil dzialalnos$¢ proekologiczng (uznaje si¢ go za jednego z reprezentantéw
ekologii politycznej*). Jako cztonek rady krajowej Ko$ciota Reformowanego Francji
i zdeklarowany chrzescijanin, pracowal spofecznie na rzecz swojego srodowiska
konfesyjnego, dokladajgc staran, aby jak sam to okreslal, stalo si¢ ono ,,aktywnym
ruchem zmieniajagcym od wewngtrz spoteczenstwo”™. Od wczesnej mtodosci, czyli
od lat 30. XX wieku, pozostawat intelektualnie pod silnym wplywem dziet Karola
Marksa. Przez ponad 30 lat swojej akademickiej kariery zajmowat si¢ ich badaniem
ianalizg. Byl tez pierwszym francuskim uczonym, ktdry juz od roku 1947 wykfadat
mysl Marksa w Instytucie Studiéw Politycznych.

Ze srodowiskiem francuskich komunistéw nie faczyly go jednak dobre relacje.
Jak pisze w Anarchii i chrzescijanistwie: ,,[komunisci - M. H.] postrzegali mnie jako
burzuazyjnego inteligencika, poniewaz nie respektowalem w catosci rozkazow
Moskwy, a ja uwazatem ich za nic niewartych, poniewaz sprawiali wrazenie, ze nie
znali zbyt dobrze koncepcji Marksa. Przeczytali Manifest z 1948 roku i to wszystko!
Zerwalem z nimi catkowicie w czasie procesu moskiewskiego” (Ellul 2015, s. 6-7).
Z latami nabieral dystansu wobec marksizmu w jego ,,zdogmatyzowanym” ksztal-
cie, pozostajac jednoczesnie przywigzany do marksowskiej negacji kapitalizmu.

Poczatkowo, jako zaangazowany chrzescijanin i marksista, znajdowat dla siebie
miejsce w nurcie umiarkowanego socjalizmu. Z czasem jednak, jak sam wielo-
krotnie wskazywal, studia i analizy biblijne pokierowaly go w strong anarchizmu.

Niestety, dla lewicowych anarchistéw jego poglady bylty ideowo nie do przy-
jecia. Pomimo zywych kontaktéw towarzyskich, organizacje anarchistyczne, do

3 W nurcie tym funkcjonowaty zaréwno grupy reformistyczne, odnoszace si¢ do nauki spotecznej
Kosciola rzymskokatolickiego, jak i ultralewicowe ruchy chrzescijaniskich komunistéw i anarchi-
stow. Historia jednego z nich, tj. ruchu Katolicki Robotnik (The Catholic Worker), zalozonego
w latach 30. XX wieku w Nowym Jorku przez Dorothy Day i Petera Maurina stanowi tlo wydane;j
réwniez w jezyku polskim biografii jego wspolzatozycielki, autorstwa Jima Foresta (por. Forest
2010).

4 Jak odnotowuje Lukasz P. Skurczynski, po$miertnie ukazal sie zbidr ,,pionierskich” tekstow
pos$wigconych ekologii politycznej z lat 30. XX wieku, autorstwa Jacquesa Ellula i Bernarda
Charbonneau: Nous sommes des révolutionnaires malgré nous. Textes pionniers de I’écologie
politique (Paryz 2014).

5 Por. Ellul J. (1981). A temps et a contretemps. Entretiens avec Mr Garrigou-Langrange. Paris:
Le Centaurion, s. 78-79, za: Skurczynski.
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ktoérych zglaszal akces, nie zdecydowaly si¢ podja¢ z nim wspoétpracy (Ellul 2015,
s. 8-9). Na przeszkodzie do uznania przez srodowiska, ktore sg podejrzliwe wobec
ludzi religijnych, oddanych idei, staneta wiara Ellula. Nalezy pamietac o tym, ze
jak podkresla Christopher Hitchens, glosny kontestator, kontynuator marksow-
skiej tradycji krytyki religii, ,,Religia jest i zawsze byla narzedziem sprawowania
kontroli. [...] w mentalnosci religijnej tkwi pewien fundamentalny element stu-
zalczosci i masochizmu. Postawa krytyczna i opozycyjna opiera sie zasadniczo na
przekonaniu, ze jednostka posiada kompetencje i godnos¢, podczas gdy religia
zwykle rozpuszcza te wartosci i zamienia je w jaka$ mdlg forme kolektywizmu”
(Hitchens 2017, s. 81-83).

Taki sposdb myslenia podzielato wiekszos¢ znanych Ellulowi anarchistow,
z powodu ktérych zmuszony zostal do samotnego budowania wtasnej linii ideowej,
poza strukturami znanych mu zrzeszen i grup. Trudno si¢ dziwi¢ tego rodzaju
konfliktom, jakie byly udzialem francuskiego filozofa i owych srodowisk. Religia
to przestrzen generujaca w historii ruchéw kontestacyjnych i emancypacyjnych
bodaj najwiecej krytyki. Rozgraniczenie religii i wiary, na ktére réwniez wskazuje
Ellul, nie rozwiazuje probleméw, by¢ moze nawet ich dodatkowo przysparza. O ile
bowiem stosunkowo tatwo jest, nawet z perspektywy lokalnego wyznawcy, odciaé
sie od opresyjnej dzialalnosci instytucji religijnych i kolonizatorskich zakuséw ich
dygnitarzy, wykazujac bez wigkszego trudu hipokryzje, niegodziwos¢ i bezdusz-
no$¢ mechanizmow i regulacji wiekszosci z nich, o tyle nabranie rzeczywistego
dystansu do wiasnej, wewnetrznej konstytucji osoby wierzacej moze okazac si¢
w przypadku Ellula niemozliwe.

Pozostaje jednak pytanie o zasadnos$¢ czynienia fundamentalnych rozréz-
nien miedzy konstruktami: ,,wierzacy anarchista” i ,,niewierzacy anarchista”.
Jesli podstawowym zarzutem czynionym temu pierwszemu przez tego ostatniego
bytaby niedopuszczalna dla anarchisty uleglos¢ i poddanie pewnej wizji miejsca
i roli czlowieka w rzeczywistosci wyobrazonej, to bylby to zarzut obosieczny: czy
i niewierzacy anarchista nie jest w swym dzialaniu motywowany sobie dostepna
wizja lepszego $wiata, z cala, jak powiedzialby Leszek Kotakowski, swoista meta-
fizyka i eschatologia tego wyobrazenia? Wobec tak postawionego problemu nie do
konca przekonujacy wydaje si¢ glowny powdd wzajemnego ,,niedopasowania”, jaki
przedstawia Ellul: ,,prawdziwy anarchista mysli, Ze anarchistyczne spoteczenstwo
bez Panstwa, bez wladzy, bez organizacji, bez hierarchii jest mozliwe, ze datoby
sie w nim zy¢ i Ze mozna go stworzy¢, ja natomiast tak nie uwazam. Innymi
stowy, wydaje mi sig, ze anarchistyczna walka i boj, majacy za cel spoleczenstwo
anarchistyczne, sa fundamentalne, ale stworzenie takiego spoleczenstwa nie jest
mozliwe. [...] [poniewaz — M. H.] ludzie nie sg dobrzy. [...] chce powiedzie¢, ze
dwie najistotniejsze cechy cztowieka, niezaleznie od jego spoteczenstwa i edukacji,
to chciwo$¢ i zadza wladzy. Odnajdujemy je zawsze i wszedzie. Jesli wigc damy
czlowiekowi kompletng wolno$¢ wyboru, nieuniknionym bedzie, ze zacznie on
dazy¢ do zdominowania kogos lub czegos, ze bedzie pozadal tego, co nalezy do
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innych lub do nikogo, a chciwos$¢ ma to do siebie, ze nigdy nie da sie jej zaspokoic.
[...] Zadne spoteczenstwo nie jest mozliwe wéréd ludzi, ktérzy konkurujg ze soba
o wladze lub sg chciwi [...]. W konsekwencji nie wierze, by idealne spoteczenstwo
anarchiczne moglo kiedykolwiek zosta¢ zrealizowane” (Ellul 2015, s. 30-31).

Ellul przedstawia tu swoje watpliwosci dotyczace projektu swieckich anarchi-
stow i uzasadnia, cho¢ jednoczesnie sam catkiem nie porzuca spolecznej wizji
rzeczywistosci, ktorej by sobie zyczyl - pisze wszak o ,,mozliwosci” wymyslenia od
podstaw, stworzenia nowego modelu spolecznego, z nowymi instytucjami, wolnymi
od starych wad (Ellul 2015, s. 32-33). A czy domniemane zarzuty® wobec niego ze
strony §wieckich anarchistéw nie dotycza wlasnie owej sfery ,,wyobrazonego”, tyle
ze przypisywanej zwigzkom Ellula z religig? By¢ moze zatem spoér migedzy nimi to
spor pozorny. Problem ten dobrze oddajg stowa Rafala Wlodarczyka, badacza ideo-
logii i utopii edukacyjnych: ,,Zasady definiowania, porzadkowania i interpretacji
wiedzy o dzialaniu w podlegajacej licznym, nierdwnomiernie zachodzacym zmia-
nom rzeczywisto$ci spotecznej nie daja si¢ oddzieli¢ od wartosciowania; zasadnicza
kwestig jest tu bowiem wybor drogi, ktérej kierunek daje si¢ rozpoznac i rozwazac
jedynie w odniesieniu do celu. Zaréwno w politycznej, jak i edukacyjnej praktyce
podmioty zorientowane na dzialanie i zmiane, biezaca czy dlugofalowa, musza
kierowac sie niemozliwymi do zweryfikowania wyobrazeniami dotyczacymi przy-
szto$ci, ustala¢ scenariusze nadchodzacych wydarzen, ale réwniez dobiera¢ srodki
wprowadzania ich w zycie, uwzgledniajac przy tym potencjalne przeksztalcenia,
ktérym w miedzyczasie podlega¢ bedzie rzeczywisto$¢ spoteczna” (Wlodarczyk
2016, S. 137-138).

Nie przesadzajac ostatecznie o przyczynach i racjach, Ellul zmuszony byt
dziata¢ poza strukturami, sam wypracowywal swoj ,,program” integracji mysli
chrzescijanskiej i anarchizmu. Wazne jego watki zaprezentowal w eseju Anarchia
i chrzescijanistwo, dlatego na jego podstawie w dalszej czesci artykutu podejme sie
rekonstrukcji wylozonych tam przez autora pogladéw. Zalezy mi przede wszyst-
kim na ukazaniu jego sposobu myslenia, argumentacji i interpretacji tekstu
biblijnego, nie za$§ na precyzyjnym i szczegétowym omdwieniu historycznych
iideowych zrédel anarchizmu religijnego jako kontekstu prezentowanych tresci.
Sadze bowiem, ze z punktu widzenia postawionej wczesniej tezy o pedagogicznym
potencjale jego koncepcji, potencjale wynikajacym z mozliwosci czytania mysli
Ellula w perspektywie pedagogiki krytycznej oraz pedagogiki religii, inspirujaca
moze okazac sie taka jej prezentacja, ktéra bedzie miata na uwadze wlasnie owo
powinowactwo.

6 Ellul nie przytacza w swym tekscie nazbyt obszernych dyskusji ze srodowiskami, ktére nie zde-
cydowaly sie na podjecie wspodtpracy z nim. Pozostaje nam wnioskowac¢ o tym, jak obie strony
uzasadnialy swoje racje z kilku, nielicznych i skapych fragmentéw wzajemnych pretensji, ktére
autor pokrotce relacjonuje (por. Ellul 2015, s. 8-9, 9, 18, 24-28).



202 MONIKA HUMENIUK (8]

Koncepcja chrzescijanskiego anarchizmu Jacquesa Ellula

We wprowadzeniu do Anarchii i chrzescijaristwa Ellul odnosi si¢ do relacji mig-
dzy chrzeécijanstwem a anarchizmem’. Nawigzujac do osobistych do$wiadczen
zwigzanych z brakiem zrozumienia dla swojej formacji ideowej ze strony lewi-
cowych organizacji anarchistycznych, z uwagi na deklarowane chrzescijanstwo,
jak i w zwigzku z nieufnoscig srodowisk chrzescijanskich wobec deklarowanego
przezen anarchizmu, autor zapewnia, ze jego celem jest potrzeba wyartykulowania
swoich pogladéw, nie za$ ,,uprawianie misjonarstwa” czy ,,prozelityzmu” wobec
ktorejkolwiek ze stron (Ellul 2015, 5. 11). W osobistym tonie, stosujac wyrazisty, nace-
chowany silnymi emocjami jezyk, podkresla swoja gotowos¢ przyjecia ewentualnej
krytyki. Niemniej dobrym przykiadem charakterystycznej dla autora retoryki jest
nastepujaca wypowiedz: ,W ten sposéb czytelnik anarchista moze znalezé w tej
ksigzce wiele twierdzen, ktére wydadzg mu si¢ skandaliczne lub $§mieszne, jednak
nie obchodzi mnie to” (Ellul 2015, s. 13). Po tym wstepnym wyjasnieniu dotyczacym
stylu artykulacji swoich pogladéw przez Elulla mozemy juz przej$¢ do zasadniczych
zagadnien zwigzanych z jego koncepcja chrzescijaniskiego anarchizmu.

Swoéj wywod Ellul organizuje wokét dwoch zasadniczych tematéw. Pierwszy
z nich to problem anarchii w perspektywie praktyki chrzescijanskiej, drugi to
prezentacja wybranych tekstow biblijnych, jako wskazywanych przezen zrédet
dla tez o anarchii®.

Judeochrzescijanski Bég, o ktérym moéwi Ellul, jest Bogiem Wszechmogacym,
jednak jak zauwaza autor eseju, tylko w bardzo ograniczonym stopniu ,,postu-
guje sie” wobec czlowieka swoja wszechmocg (wyjatkiem sg tu biblijne przykiady
opowiesci o powstaniu i zrujnowaniu wiezy Babel, o zestaniu potopu, zniszczeniu
Sodomy i Gomory) (Ellul 2015, s. 46). Wizerunek Boga jako Kréla i Pana Pandw,
jak dowodzi francuski mysliciel, zostal skonstruowany pod wpltywem tradycji
rzymskiej i greckiej, gdzie boskos¢ wtadcy i zwiagzane z nig atrybuty doskona-
todci i wszechmocy stuzy¢ miaty raczej celom politycznym niz religijnym. Ellul
podkresla, ze silnie zakorzeniony w kulturze chrzescijanskiej monarchiczny rys
jest skutkiem nieuzasadnionego przesuniecia akcentéw w odczytaniu biblijnego

7 Autor w swoim tekscie nie czyni systematycznego wyjasnienia aparatu pojeciowego, ktorym
zamierza si¢ postugiwac. W pracy swobodnie uzywa takich termindw, jak ,,anarchizm” i ,,anar-
chia”. Tam, gdzie to mozliwe, moje uzycie poje¢ bedzie uwzglednialo zastosowania autora,
tzn. przy omoéwieniach poszczegdlnych partii eseju lub tez autora bede postugiwac sie terminem,
ktérego on uzywa w danym miejscu.

8 Interpretacje Ellula rozpatrywane w perspektywie teologicznej z pewno$cia moglyby odnalez¢
zblizone lub bardzo podobne sobie koncepcje i tematy w historii rozmaitych tradycji chrzesci-
janskich. Jak juz jednak sugerowano wczesniej, celem artykutu nie jest w tym miejscu doktadna
lokalizacja teologicznych pogladow autora, lecz sposob podejmowania przez niego tekstu Zrod-
fowego i orientowania wokol niego wlasnego samorozumienia oraz podmiotowego dzialania,
kategorii istotnych tak dla pedagogiki religii, jak i pedagogiki ogdlne;j.
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objawienia. Obraz Boga jako wladcy wysuwa sie niestusznie przed obraz Boga jako
Mito$ci®, gdy tymczasem ,,ponad dominujacg i decydujacg Potegg stoi byt Boga,
ktory jest Mitoscia. [...] Kiedy ten Bég stwarza, czyni to nie dla zabawy, ale dlatego,
ze bedac miloscia, musi mie¢ «kogo kocha¢» i musi to by¢ ktos inny, niz on sam!
[...] prawdziwe oblicze biblijnego Boga to Milos¢” (Ellul 2015, s. 47-48). Jednak
milo$¢ to raczej zasada dzialania Boga niz Jego atrybut. On sam, w mys$l teologii
apofatycznej, do ktdrej odwoluje si¢ filozof (Ellul 2015, s. 49), pozostaje bowiem
niepoznawalny, wymykajacy sie wszelkim poznawczym i jezykowym wysitkom
ludzkiego opisu. ,,Poznanie Boga nie jest mozliwe, nie mozna go sobie wyobrazi¢
ani analizowac. [...] Wszystkie te cechy, ktore przypisano Bogu, sa owocem wyob-
razni i ludzkiego rozumowania. [...] wielka zastuga teologii $mierci Boga nie bylo
«u$miercenie Boga», ale zniszczenie jego Obrazu, ktory sami sobie stworzylismy”
(Ellul 2015, 5. 49). Autor podejmuje krytyke owego przesuniecia akcentu na aspekt
boskiej wladzy.

Dokonujgc reinterpretacji zrodel biblijnych'’, przekonuje, ze w swym gléwnym
przestaniu objawienie judeochrzescijanskie, wbrew dominujacej tradycji inter-
pretacyjnej, sklania si¢ nie ku monarchii, lecz anarchii rozumianej jako postulat
zasadniczego braku dominacji w pozadanym modelu stosunkéw spolfecznych.
Na potwierdzenie swoich tez czyni nastepujaca uwage: ,,mozna stwierdzi¢, ze
w caloksztalcie historycznych relacji biblijnych «dobrzy krolowie» sg zawsze zwy-
cigzani przez wrogoéw Izraela, natomiast «wielcy krélowie» — ci, ktérzy odnosza
zwyciestwa, powiekszajg terytorium itd. — sg zawsze przedstawiani jako «zli».
Okreslenie «dobrzy» — precyzuje autor — oznacza z jednej strony sprawiedliwych
wobec ludu, nienaduzywajacych wladzy, a z drugiej — wielbigcych prawdziwego
Boga Izraela. «Zli» to ci dopuszczajacy przenikanie balwochwalstwa, odrzucajacy
Boga, a zarazem niesprawiedliwi i niegodziwi” (Ellul 2015, s. 68). Jak podkresla,
»przeciwko kazdemu krolowi powstaje prorok. Prorok jest najczesciej [...] surowym
krytykiem dziatan krola. Twierdzi, ze przychodzi w imieniu Boga i przekazuje jego
stowo: otdz to stowo jest zawsze w opozycji do polityki krélewskiej. [...] Zaden
z nich nigdy nie wystapil w obronie krola, zaden nigdy nie zostat jego doradca,
zaden si¢ nie «zintegrowal»” (Ellul 2015, s. 68-69). I cho¢ krolowie stuchali czasami
przychylnych sobie prorokéw, twierdzacych, ze sg wystannikami Boga, to zadne
z takich proroctw, jak podkresla Ellul, nie zachowalo sie wsrod $wietych ksiag
(Ellul 2015, s. 69). Taka radykalna teza o ,,antymonarchicznosci” (Ellul 2015, s. 68)
przekazu biblijnego staje si¢, co oczywiste, powodem, dla ktérego Ellul okresla
siebie jako chrzescijaniskiego anarchiste. Jednak w tym miejscu bardziej istotny
wydaje si¢ fakt, ze reinterpretowane przez niego biblijne wydarzenia maja dawac
czytelnikowi wyobrazenie natury i intencji dziatania Boga w $wiecie. Bog dajacy

9 Stosuj¢ oryginalng pisownig za: Ellul 2015, s. 46.
10 Ellul przywoluje i omawia w tym kontekscie m. in. fragmenty z I Ksiggi Samuela, rozdz. 8,
z Ksiegi Sedziow, rozdz. 9 i z Ksiggi Koheleta.
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sie rozpoznac przez dzieje ukazuje czlowiekowi pewien pozadany porzadek. Jest
to porzadek oparty na wolnosci i milosci, nie za$ na hierarchicznych stosunkach
wladzy i $lepego postuszenstwa. Porzadek ten stanowi odbicie natury Boga, jej
swoistg emanacje, za$ w praktyce wierzacego chodzi o praktykowanie ,,prawdy”,
w zadnym za$§ wypadku jej narzucanie.

Ellul odrzucajac ide¢ Boga jako Pana, odrzuca réwniez koncepcje Opatrznosci:
,»Potega, ktora przewidujac wszystko, rozkazuje i sprawia, ze kazda rzecz funk-
cjonuje, to dziwny twor, ktéry nie ma w sobie nic z chrzescijanstwa. W Biblii
nie ma Opatrznosci, nie ma Boga, ktéry rozdziela blogostawienstwa, choroby,
bogactwa, szczgscie” (Ellul 2015, s. 50). Taka idea, umacniajac dominacj¢ Boga-
Krola, zaprzeczalaby ludzkiej wolnosci. ,,Jesli Bog zaplanowal calg przysztosé
s. 55). Czlowiek wierzacy moze interpretowac zdarzenia w swoim zyciu jako dary,
ostrzezenia lub kary, nie moze jednak by¢ tu mowy o Zadnej sile predestynacyjnej,
determinujgcej jego los. Zycie cztowieka zalezy w gtéwnej mierze od niego samego.
Bog w siodmym dniu dzieta stworzenia udat si¢ bowiem na spoczynek, przekazujac
dalsze tworzenie historii wlasnie jemu. Bog nie porzucil towarzyszenia cztowiekowi,
a jedynie oddat sprawiedliwo$¢ jego wolnosci, czynigc go podmiotem sprawczym
i odpowiedzialnym za dzianie si¢ $wiata. Wcigz pozostaje z nim w dialogu, czasami
interweniuje - jednak tylko wowczas, gdy niegodziwos¢ ludzi wobec innych staje sie
dla Niego nie do zniesienia (Ellul 2015, s. 53)!'. Owo przenikanie si¢ historii ludzkiej
i,,historii” Boga (Ellul 2015, s. 53) jest zdaniem Ellula jedng z najtrudniejszych do
pelnego zrozumienia tajemnic wiary. ,,Mamy tu do czynienia z dialektyczna gra
miedzy czlowiekiem i Bogiem. Czlowiek jest wolny do dziatania tak, jak chce,
i jest za to odpowiedzialny. Bog rowniez dziata w tej sytuacji i obie akcje sie ze
sobg Iacza albo sie sobie przeciwstawiajg. W kazdym razie cztowiek nigdy nie jest
bierny, a i Bog nie robi wszystkiego” (Ellul 2015, s. 56).

W teologii rysowanej przez Ellula nie ma miejsca dla ontologicznie ujmowa-
nego zla. Figury ,,ztego boga” — Szatana czy Diabta - to mityczne wyobrazenia
zla obecnego i doswiadczanego w $wiecie, za ktére odpowiedzialny jest czlowiek.
Czlowiek, korona stworzenia boskiego, wolny i upodmiotowiony, moze dokonywac
wlasnych wyboréw. Powotany do milosci Boga moze sprzeciwiac sie jego woli,
czyni¢ krzywdy i spustoszenia. Kazdorazowe interwencje Boga bytyby wyrazem
podleglosci cztowieka, znosityby jego odpowiedzialnos¢, czynily bezwolng ma-
rionetka w rekach Stworcy. Nie ma postaci zla, ale s3 oddziatujace sily - powiada
Ellul. ,,Diabet «jest tym, ktory dzieli». [...] wszystko, co tworzy podziaty miedzy
ludZzmi (przeciwienstwo milosci), jest «diablem». Szatan to oskarzyciel i wszystko,

11 Ellul poprzestaje na do$¢ pobieznym wyjasnieniu ,,bozych interwencji” w sytuacji ludzkiej
niegodziwosci. W swym ogélnym omdwieniu teodycei nie problematyzuje waznych, stawianych
we wspolczesnej teologii i filozofii pytan (m.in. o $mier¢ niemowlat i dzieci, milczenie Boga
w czasie Szoah, sens cierpienia i chordb).
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co prowadzi do wzajemnego oskarzania si¢ ludzi, jest szatanem. [...] zlo pocho-
dzi wylacznie od cztowieka [...] czlowiek wyrzadza zlo innym, sobie, krzywdzi
przyrode” (Ellul 2015, s. 57). Ellul, chcac ukaza¢ dziatanie ,,diabta” i jednoczesnie,
po raz kolejny, zilustrowac zlo urzadzen panstwa i wtadzy, przywoluje opowies¢
o kuszeniu Jezusa (Lk 4, 1-13). Diabel jest w tej historii tym, do ktérego nalezy
wszelka potega i wladza krolestw obiecanych przezen Jezusowi w zamian za zlo-
zenie pokionu. Jezus, co podkresla francuski mysliciel, nie kwestionuje posiadania
przez diabta wladzy, a jedynie odmawia zlozenia mu poklonu. Jak pisze w komen-
tarzu do przywolanej historii, ,,chodzi o «wszystkie krélestwa $wiata» [...]. Zas to,
co mowig te teksty, jest po prostu nadzwyczajne: wszelka potega, wladza, chwala
tych krélestw, a wiec wszystko, co dotyczy polityki i wladz politycznych, nalezy
do «Diablta». Wszystko to zostalo mu dane, a on daje to temu, komu chce. Tym
samym ci, ktdrzy dzierza wladze polityczna, otrzymali ja od diabta i s3 od niego
zalezni! [...] Etymologicznie diabolos [...] oznacza tego, «ktéry dzieli». Oczywiscie
panstwo i polityka sg znaczacymi przyczynami podziatéw miedzy ludzmi” (Ellul
2015, S. 77-78).

Warto w tym miejscu poczynic dygresje. Jej celem bedzie ukazanie pewnej trady-
cji myslowej, w ktorej pozwalaja sie lokowac teologiczne watki prezentowane przez
Ellula, tradycji budowanej m.in. w oparciu o takie kategorie pedagogiki krytycznej,
jak upodmiotowienie i emancypacja. Cho¢ watki te nie stanowia u Ellula spojnej
wykladni zalozen chrystologicznych, soteriologicznych czy eschatologicznych,
to przez konsekwentne odwotania do wolnosci, zaangazowania, sprawstwa czy
odpowiedzialnosci jednostki pozwalajg zrekonstruowa¢ pewng stala, filozoficzna
orientacje autora. Sposob, w jaki przedstawia on w tekscie nature Boga i czlowieka
oraz ich wzajemna zalezno$¢, koresponduje z tradycja teologii procesu (por. m.in.:
Whitehead 1997; Patalon 2002; Patalon 2007; Hryniewicz 1998). Boga rozumie si¢
tu jako podstawowa przyczyne i warunek zachodzacych w §wiecie zdarzen. Jednak
istota jest dialogiczne wspoldziatanie Boga i cztowieka, w czym przejawiaja sie
zaréwno watki personalizmu (por. m.in.: Chrost 2013; Bartnik 2008; Granat 198s),
jak i hermeneutyki pedagogicznej (por. m.in.: Milerski, Karwowski 2016; Milerski
2011; Mech 2014). Jak pisze polski znawca teologii procesu, Mirostaw Patalon:
»Wspottworzony przez Boga proces historyczny ma charakter sekwencji zdarzen —
jedna aktualizacja wynika z poprzedniej i jednocze$nie inicjuje nastepna, przy
czym zachowuja one swoja lokalng i chwilowg tozsamo$¢. [...] chrzescijanstwo
pojmowane jest dynamicznie i rozwojowo, [...] proces ten [ma charakter - M. H.]
rekonstrukcji i jest efektem tworczej bosko-ludzkiej relacji. Polega ona na cigglym
nabudowywaniu organizmu. Mamy wiec do czynienia z jednej strony z tg sama
religia, jednak, z drugiej, jest ona wcigz $wieza i nowa. Pytania o cel tego rozwoju
schodzi na dalszy plan, najwazniejsze bowiem nie jest miejsce pielgrzymki, lecz
jej towarzysz; pewne jest, ze gdziekolwiek wierzacy czlowiek zajdzie, bedzie tam
z Bogiem” (Patalon 2007, s. 30).
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Milos¢ jako zasada dziatania Boga zaréwno u Ellula, jak i w teologii procesu
jest zrodtem zaangazowania w tworcze i dialogiczne konstruowanie historii. Bog
nie obdarza czlowieka beznamigtnie swoim nieuwarunkowanym dobrem, lecz
wspoltworzy z nim zycie. Z drugiej strony, proces stawania si¢ w pelni cztowiekiem
mozliwy jest tylko w owej relacji z Bogiem, relacji o charakterze mifosci, definio-
wanej jako rados¢ z istnienia i pragnienie dobra dla drugiego cztowieka. Wycofanie
sie, strach przed relacja, brak zaangazowania oznaczajg nie tylko zmarnowanie
mozliwosci tworzenia, lecz przede wszystkim niepodjecie odpowiedzialnosci za
$wiat (Patalon 2007, s. 55). Wierzacy cztowiek wraz z doswiadczeniem wiary zostaje
bowiem zaangazowany w stuzbe, ktérej oczekuje od niego Boég. Chrzescijanstwo,
jak pisze francuski filozof, ,,nie jest w zadnym stopniu przywilejem [...], ale dodat-
kowym obcigzeniem, odpowiedzialnoscig, nowa pracg” (Ellul 2015, s. 10). Stuzba ta
w ujeciu francuskiego chrzescijanskiego anarchisty wigze si¢ z trudem stawiania
oporu, z kontestacja, sprzeciwem wobec wszelkiej opresji, dominacji, przymusu.
Cho¢ wiekszos¢ religii bywata w historii pretekstem lub usprawiedliwieniem dla
podejmowanych i prowadzonych wojen, a najgorsze okrucienstwa bywaty wyrza-
dzane z Bogiem na sztandarach, to koniecznoscia osoby wierzacej, zdaniem Ellula,
niezmiennie pozostaje zachowanie wiernosci praktyce wiary w duchu mifosci
i sprawiedliwosci. ,,Prawda nie jest zbiorem dogmatéw - przekonuje - ani decy-
zjami synodow papieskich, ani doktryng, ani nawet Biblig rozumiang jako ksiega.
Prawda jest Osoba! Nie chodzi wigc o przyjecie «chrzescijanskiej doktryny», tylko
o zaufanie osobie, ktoéra do was méwi. Prawda chrzedcijaniska nie moze by¢ pojeta,
zrozumiana, przyjeta inaczej, niz w wierze i przez wiare¢” (Ellul 2015, s. 38).

Ellul w swoich deklaracjach i dziataniu stanowczo sprzeciwia si¢ stosowaniu
przemocy. Jego anarchizm to ,,anarchizm pacyfistyczny, anty-nacjonalistyczny,
moralny, anty-demokratyczny (tzn. wrogi falszywej demokracji Panistw burzuazyj-
nych), dziatajacy poprzez $rodki perswazji, poprzez tworzenie matych grup i sieci
powigzan, obnazajacy klamstwa i wyzysk, majacy na celu rzeczywiste obalenie
wszelkich wladz, przejecie glosu przez prostych ludzi i samoorganizacje” (Ellul
2015, s. 22). W radykalnym zwalczaniu przejawéw wiladzy jednych nad drugimi,
w zwalczaniu ,,konformizacji jednostek” (Ellul 2015, s. 33) przez wszechobecna
i wszechwladng administracje, biurokracje i technokracje, ktore przeksztalcajg ludzi
w ,,producentow-konsumentéw” (Ellul 2015, s. 33), filozof nawotuje do wzbudzania
watpliwosci i organizowania si¢ na marginesach gléwnych nurtéw: ,,Wiekszos¢
ludzi, ktorzy sie zaniedbuja, ktdrzy sie¢ opalaja, ktérzy uprawiaja terroryzm i po-
zwalaja sie oglupic telewizji, zupelnie nie przejmuje si¢ dyskursem i zyciem poli-
tycznym. Zrozumieli, Ze nie mogg od nich niczego oczekiwa¢. Réwnoczesnie sg oni
zniecheceni biurokratycznymi strukturami i administracyjnymi komplikacjami.
Zdemaskujcie to wszystko, a zyskacie postuch szerokiej publicznosci. Krétko mo-
wiac: im mocniejsza wladza panstwa i biurokracji, tym bardziej konieczna staje
sie afirmacja anarchii, tej ostatniej obrony jednostki, a co za tym idzie, ludzko$ci”
(Ellul 2015, s. 34).
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Autor sprzeciwia si¢ udzialowi we wszelkiej politycznej grze, ktéra zamiast
forsowac realne zmiany w spoleczenstwie, daje sie wikla¢ w skomplikowane sieci
wzajemnych intereséw i zaleznosci, w ztozone i niejasne struktury organizacyjne,
tym samym - sprzeciwia sie uczestnictwu w wyborach do wtadz lokalnych i cen-
tralnych. Jest przekonany, ze anarchia to przede wszystkim ,,sprzeciw sumienia”
(Ellul 2015, 5. 23), ktory skutkuje sprzeciwem znacznie szerszym niz bojkot wyborow:
sprzeciwem wobec podatkéw, obowiazkowych szczepien, obowigzkowego szkol-
nictwa, sfowem - sprzeciwem wobec wszechobecno$ci panstwa. Jako interesujacy
przyktad efektywnego funkcjonowania na jego obrzezach podaje porzadek, ktéry
si¢ ukonstytuowal w czasach, gdy byt ,,uchodzcg” (Ellul 2015, s. 27-28) w jednej
z francuskich wsi. Byl wowczas studentem prawa i zyskawszy zaufanie oraz przyjazn
mieszkancéw, swiadczyl na ich rzecz - spolecznie, nieodplatnie - ,,ustugi prawne”,
niemajace w §wietle prawa zadnej mocy, niemniej traktowane przez zainteresowa-
nych jako réwnie prawomocne i rozstrzygajace co pisma oficjalne.

W swoich przywotaniach tekstow biblijnych filozof bardzo konsekwentnie
stara si¢ demaskowac nie tyle naduzycia wladzy (te znalazly juz swéj niechlubny
wyraz w historycznych, socjologicznych i politologicznych opracowaniach badan
nad religiami), ile wladze sama w sobie. Wykazywang wcze$niej krytyke ,,monar-
chicznych”, tradycyjnych odczytan tekstow biblijnych francuski filozof wpisuje
w anarchistyczng tradycje ujetg lapidarnie stowami ,,Ani Boga, ani Pana”'%.

Jako kluczowg dla rozumienia sposobu bozego dziatania w $wiecie wskazuje teze,
wedle ktdrej biblijny Bog powinien by¢ odczytywany przede wszystkim przez pry-
zmat Ksiegi Wyjécia, a nie Rodzaju'?, jako Bog-wyzwoliciel: ,,Bég Biblii jest przede
wszystkim tym, ktéry wyzwala czlowieka z wszelkiego niewolnictwa, z leku przed
zyciem iz leku przed $miercia. I rzeczywiscie, za kazdym razem, gdy «interweniuje»,
czyni to, aby przywroéci¢ czlowiekowi obszar wolnosci” (Ellul 2015, s. 53). W tym tez
celu, jak dowodzi Ellul, Bég dat ludowi izraelskiemu Dekalog: nie po to, jak sie zwy-
klo sadzi¢, aby kontrolowa¢ cztowieka czy tez stosowac wzgledem niego moralny
przymus, lecz jako swoista mape z punktami orientacyjnymi i granicami majacymi
oddziela¢ zycie od $mierci. Posiadajacy owa mape wolny czlowiek otrzymuje w ten
sposdb mozliwos¢ odpowiedzialnego poruszania sie po $wiecie: ,,Polozylem dzi$
przed tobg zycie i Smier¢, blogostawienstwo i przeklenstwo. Wybierz przeto zycie,
aby$ zyl, ty i twoje potomstwo” (Pwt 30, 230). Bog - Wyzwoliciel-Milo$¢ stoi po stro-
nie wolnosci czlowieka, pragnie jego upodmiotowienia, zaangazowania i dziatania

12 Autorstwo tej znanej frazy przypisuje si¢ XIX-wiecznemu francuskiemu rewolucjoniscie,
Augustowi Blanqui. Powszechnie znanym faktem jest umieszczenie jej na burcie Titanica, co
stalo sie przyczynkiem do pdzniejszych burzliwych dyskusji w srodowiskach religijnych na te-
mat Boga, ktory ,,nie daje si¢ z siebie nasmiewac” i w spektakularny sposéb ingeruje w historie
ludzkiej ateistycznej pychy.

13 Wskazuje przy tym jako kluczowe dla swojego stanowiska wcze$niejsze powstanie Ksiegi Wyjscia
od Ksiegi Rodzaju. Tez¢ te ma rozwija¢ w przywolanej przez siebie ksiazce wlasnego autorstwa:
Ethique de la liberte (1975-1984). T. 3. Genewa: Labor et Fides (por. Ellul 2015, s. 53).
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w jej interesie. Nie jest, jak konsekwentnie utrzymuje w swych rozwazaniach Ellul,
Bogiem zainteresowanym stosunkami wladzy i podleglosci. To wlasnie cztowiek
jej poszukuje, Ignie do niej, wikla sie w nig. Biblijna historia Ludu Wybranego jest
niemal nieustannym $wiadectwem kryzysu i demoralizacji wladzy, dowodéw na
to, jak bardzo deprawuje ona tych, ktérzy s3 w jej posiadaniu, jak poczatkowo zwo-
dzi, a nastepnie znieczula i za$lepia, prowadzi do zniszczenia i $mierci. Nieliczne
przyklady ,,dobrych wladcow” autor kaze traktowac jako wyjatki od reguty.

W przedstawionych w eseju analizach tekstow biblijnych Ellul dokonuje reinter-
pretacji kilku opowiesci zwigzanych z tematem wladzy. Wsrdd historii z Nowego
Testamentu przyglada si¢ m.in. opowiesciom z Ewangelii - cudowi z moneta
w rybim pyszczku, pojmaniu i sgdowi nad Jezusem, a takze omawia figure Bestii
z Apokalipsy $w. Jana oraz fragmenty z Listu Pawta do Rzymian. W interesujacy
sposob podejmuje rowniez histori¢ z Ewangelii Marka, w ktdrej zwolennicy kréla
Heroda zadaja mu prowokacyjne pytanie o to, czy wolno, czy tez nie wolno ptaci¢
podatki Cezarowi (Mk 12, 13-17). Jezus wypowiada tam znane stowa: ,,Oddawajcie,
co jest cesarskie, cesarzowi, a co jest Bozego, Bogu”. Najczesciej interpretuje sie
te stowa jako legitymizacje rozdziatu Kosciota od panstwa, bez kwestionowania
roszczen ktoregokolwiek z tych podmiotéw. Tymczasem interpretacja proponowana
przez Ellula catkowicie zmienia wymowe tych stéw.

Filozof wskazuje przede wszystkim na ironie zawartg w wypowiedzi Jezusa. Znak
na monecie, ktdra staje si¢ pretekstem do rozmowy z faryzeuszami i Herodianami,
znak Cesarza, to stosowane powszechnie w cesarstwie rzymskim oznaczenie wlas-
nosci, oznaka posiadania. Ellul, w charakterystycznym dla siebie stylu, poréwnuje
to do oznaczen bydla na ,,Dzikim Zachodzie” w XIX wieku (Ellul 2015, s. 79).
Podkresla przy tym, ze rzymski posiadacz oznaczonego dobra byl jedynie tym-
czasowym jego wlascicielem. A zatem nic nie stoi na przeszkodzie, aby oznaczo-
nego dobra nie odda¢ jego prawnemu wiascicielowi. Tyle ze owo dobro zalo$nie
$wiadczy o rzeczywistej wltadzy Cesarza i jej faktycznych granicach. Pieniadze,
pomniki, niektdre oltarze naleza do niego, lecz co jeszcze? Cala nieoznaczona
reszta po prostu do niego nie nalezy. Cala reszta nalezy do Boga. ,,I to tutaj miesci
sie prawdziwy sprzeciw sumienia — konstatuje Ellul — oznacza to, ze Cezar nie
ma zadnej wladzy nad «resztg». Oznacza to brak wladzy nad Zyciem. Cezar nie
ma wladzy nad Zyciem i $émiercig, Cezar nie ma prawa wysyla¢ ludzi na wojne,
Cezar nie ma prawa dewastowac i rujnowac kraju... Domena Cezara jest bardzo
ograniczona i mozemy, w imi¢ prawa bozego, przeciwstawiac si¢ wigkszosci jego
roszczen®” (Ellul 2015, s. 80).

Wszystkie najbardziej charakterystyczne dla gtéwnych tradycji interpretacyj-
nych odczytania podejmowanych fragmentéw tekstu Nowego Testamentu Ellul
poddaje krytyce, proponujac nowe, uwzgledniajace anarchistyczne zatozenia
wstepne wersje ich ,,przekladu”. Wskazuje w nich na biblijny brak uzasadnien dla
tworzenia urzadzen panstwa i uprawomocnienia wladzy, na bezpodstawne, btedne
izgubne absolutyzowanie przez tradycje chrzescijaniska stow: ,,Nie ma wladzy, ktora
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by nie pochodzita od Boga”, wreszcie na powszechng na kartach Biblii sktonnos¢
do konformizmu i pasywnos¢, jako na mechanizmy sprzyjajace poddanczosci
i tyranii. Ukazuje Jezusa jako ,,fundamentalnego” kontestatora (Ellul 2015, s. 93),
zdystansowanego, inteligentnego wolnomygliciela, ktory umiejetnie postuguje sie
ironig, szyderstwem czy prowokacja, ktéry sprawnie operuje niedopowiedzeniem,
potrafi zasia¢ watpliwos¢, da¢ do myslenia. Nie jest to posta¢ powstanca rewolu-
cjonisty, lecz swiadomego swych celow i stronigcego od przemocy anarchisty.

Silne akcentowanie i kontrastowanie z innymi wlasnych opinii, emocjonalny ton,
wyostrzanie w narracji kwestii wrazliwych i spornych, dos¢ ostentacyjne dystanso-
wanie si¢ wobec krytykow, czeste stosowanie wykrzyknikow i trybu rozkazujacego
- wszystkie te zabiegi i §rodki stylistyczne uwidocznione w zastosowanym jezyku
daja si¢ odczytac jako wyraz zaangazowania i ujawnionej przez autora stronniczo-
$ci. Ellul méwi ,,od siebie”, pomimo deklarowanego minimum (oczekiwania tylko
na ,,wystuchanie”) jawi si¢ jako wyrazisty oredownik okreslonych programem racj,
radykalny pedagog posiadajacy sprecyzowang wizje lepszego swiata. W tym wyraza
si¢ jego ideowe nieprzejednanie i aspekt utopijnosci jego postulatow: ,,Jesli tylko
anarchia odzyska swoja zacigto$¢ i odwage, ma przed sobg §wietlang przysztosc.
Dlatego wlasnie jestem zwigzany z anarchia” (Ellul 2015, s. 34).

Zakonczenie

Pedagogika ogolna jako dyskurs tworzy wspolczesnie inkluzyjng przestrzen dla
licznych niejednorodnych i niezgodnych ze soba gloséw. Owa inkluzyjnos¢ naklada
jednoczesnie zobowigzania w obszarze jej zadan. Jak jeszcze w latach go. ubie-
glego wieku podkreslata te kwestie Joanna Rutkowiak: ,,Pojmowanie tozsamosci
pedagogiki jako mapy multijakos$ci i multijezykowosci wymaga zwielokrotnienia
pracy poznawczej niezbednej do identyfikowania jakosci sktadajacych si¢ na owa
wielo$¢ oraz §ledzenia zmian zachodzacych w tym zakresie” (Rutkowiak 2001, s. 15).
Zaréwno pedagogika krytyczna, jak i pedagogika religii stanowia dzi§ podparte
rozlegly tradycja i w pelni uprawnione pola niezaleznych teorii pedagogicznych.
Niemniej dla rozwoju pedagogiki ogolnej istotne sg te impulsy, ktére pozwalaja
jej problematyzowac ich pogranicze.

Zaprezentowane w niniejszym artykule tezy Jacquesa Ellula, jakie zawarl on
w swoim eseju Anarchia i chrzescijaristwo, w szczegolnosci zas$ ich jezyk i po-
dejmowana problematyka — problematyka autorytetu, wtadzy, wolnosci, oporu,
emancypacji, anarchii, wydajg sie sytuowac te koncepcje w polu zainteresowan
pedagogiki krytycznej. Jej zasadnicze postulaty wyartykutowane przez autorytet
wspolczesnych zwolennikow tego kierunku, amerykanskiego pedagoga Henry’ego
A. Giroux’a, mozemy odnie$¢ réwniez do koncepcji Ellula: ,,radykalna pedagogia
potrzebuje natchnienia ze strony zarliwej wiary w koniecznos¢ walki, aby stworzy¢
lepszy $wiat. Innymi stowy, radykalna pedagogia potrzebuje wizji - takiej, ktéra
uswieca nie to, co jest, ale to, co mogloby by¢; ktéra patrzy poza tymczasowos¢
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w przysztos¢ i faczy zmagania z nowym zbiorem ludzkich mozliwosci. Jest to
wezwanie do konkretnego utopizmu, wezwanie do alternatywnych sposobéw do-
$wiadczenia, do sfer publicznych, ktére utwierdzajg wiare w mozliwo$¢ tworczego
podejmowania ryzyka, angazowania zycia, aby je wzbogaci¢; oznacza to kierowanie
sie krytycznym impulsem, aby unaocznic¢ réznice miedzy rzeczywistoscia a wa-
runkami skrywajacymi jej mozliwosci” (Giroux 2010, s. 146-147). Ellul ze swoja
krytyka dominujacego w tradycji chrzescijanskiej porzadku interpretacyjnego,
z praktyka demaskowania ideologicznych intereséw odpowiedzialnych za ten stan
instytucji religijnych, a takze ze swym otwarcie artykutowanym, rewolucyjnym,
bo anarchistycznym projektem spotecznym, znakomicie wpisuje sie¢ w tradycje
pedagogiki krytycznej w jej emancypacyjnej odstonie.

Réwnoczesnie jako teolog deklarujacy swoja wyznaniowa pozycje i podejmujacy
sie de facto religijnych interpretacji tekstow biblijnych w chrze$cijanskiej'* perspek-
tywie, rownie dobrze wpisuje si¢ w tradycje religijnej pedagogiki lub pedagogiki
religii. Jako kontestator konserwatywnych wyktadni chrzescijanskiego objawienia
oraz entuzjasta religijnego anarchizmu z pewnoscia nie zyska uznania w ramach
katechetycznych, kerygmatycznych, budowanych na konfesyjnej dogmatyce nur-
tach pedagogiki religijnej, ale w hermeneutycznych lub krytycznych jej odstonach,
honorujacych konflikt rozmaitych interpretacji i pogodzonych z niemoznoscia
ustanowienia ich wspdlnej wyktadni - juz tak.

Jesli zatem zadaniem pedagogiki ogélnej ma by¢ rozpoznawanie, rekonstrukcja
oraz integracja idei wypelniajacych liczne przestrzenie myslenia pedagogicznego,
to podejmowanie préb zestawiania i swoistego przegladania si¢ jednych trady-
¢ji myslowych w innych, uwazne podgladanie miejsc stykow i przecie¢ Sciezek
identyfikowanych dotad z osobnymi teoriami, tropienie dyfuzji semantycznych
i wzajemnego przenikania tematéw moze by¢ uznane za w pelni prawomocne
dziatania badawcze na gruncie dyscypliny pedagogiki w jej meta perspektywie.
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RELIGION AND CRITICISM - JACQUES ELLUL’S CONCEPT
IN THE PERSPECTIVE OF GENERAL PEDAGOGY

Abstract: For general pedagogy, the concept of Jacques Ellul is an important example of
solving the tension between religious and critical-emancipation engagement, which are
usually involved in the theory of education in a separate way. We are able to give many
examples of educational trends or ideologies that are within religious education and that
dogmatically defend themselves against criticism, as well as examples of critical educa-
tion, which in principle distrusts communities that are based on confessional devotion to
religious principles and practices. Hence, from the perspective of general pedagogy the
Ellul’s concept, which links Christianity and anarchy, is an important complement to its
efforts to create a map of directions and currents of contemporary pedagogy.
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TWORZENIE REFLEKSYJNE]J] WIEDZY
W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH.
DYLEMATY-KONTEKSTY-PUNKTY ODNIESIENIA

Streszczenie: Autor podjat probe analizy procesu tworzenia wiedzy pedagogicznej, ktéra
spelnia metodologiczne rygory wiedzy naukowej, a jednoczesnie jest spolecznie uzyteczna.
Punktem wyjscia zaprezentowanych tu rozwazan jest koncepcja nauki okreslana wliteratu-
rze jako mode - 2 science. Model ten zostal zaprezentowany na tle zasad tworzenia wiedzy
postulowanych przez klasyczny, neopozytywistyczny paradygmat naukowy. Zasadnicza
cze$¢ artykulu stanowia analizy koncepcji refleksyjnej wiedzy pedagogicznej. Autor przed-
stawia epistemologiczne oraz metodologiczne dylematy zwigzane z tworzeniem tego typu
wiedzy w badaniach edukacyjnych oraz zadania pedagogiki ogélnej w tym procesie.

Stowa kluczowe: wiedza refleksyjna; refleksyjnosé; metodologia pedagogiki; nowy para-
dygmat nauki; tworzenie wiedzy naukowe;j.

Wprowadzenie

Nauka wspoélczesna coraz czedciej staje przed koniecznoscig rozwazenia kwestii,
ktore - jak si¢ dotychczas wydawalo wielu - sg juz ostatecznie rozstrzygniete.
Przyktadem takiego problemu jest pytanie o sposdb tworzenia wiedzy. Krytyczny
namyst nad kulturotwoérczg rolg wiedzy naukowej wymaga zmiany akcentéow
prowadzonych analiz. Nie wystarczy skupienie uwagi jedynie na kwestiach me-
todologicznych - poszukiwanie metod dochodzenia do wiedzy, ktére gwarantuja
jej rzetelno$¢ i trafnos¢. Potrzebna jest szersza, poglebiona refleksja, w ktorej pro-
ces tworzenia wiedzy analizuje si¢ jednoczesnie w perspektywie ontologicznej,
epistemologicznej, metodologicznej, aksjologicznej oraz etycznej (Mertens 2010).

Istnieja mocne podstawy do twierdzenia, ze sygnalizowany wyzej problem
odnosi si¢ réwniez do pedagogiki - w tym szczegélnie do pedagogiki ogdlne;j.
Krytyczna refleksja nad wiedzga, ktdra tworza subdyscypliny pedagogiki, nie jest
czym$ nowym. Jest ona przedmiotem analiz w pracach Andrei Folkierskiej (1990,
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2001), Bogustawa Sliwerskiego (2009, 2015), Lecha Witkowskiego (2013), Romana
Schulza (2009), Stanistawa Palki (2003, 2010), Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (2010,
2017), Dietricha Bennera (2015). Przywolywane wyzej dziela dowodzg, iz konieczne
jest stale oraz uwazne ,,przygladanie si¢ pedagogiki samej sobie”. Jednoczesnie
jest to podstawowe zadanie pedagogiki ogolnej. Jak trafnie zauwaza D. Benner,
»Pedagogika ogolna nie jest subdyscypling nauki wychowaniu, w ktérej wyjasnia
sie podstawowe pytania myslenia i dzialania pedagogicznego niejako w zastepstwie
innych subdyscyplin. Jej zadaniem jest prowadzenie namystu nad specyficznymi
sposobami formulowania probleméw pedagogicznych, ktére to sposoby musza
by¢ jednoczesnie reflektowane i analizowane przez te subdyscypliny zgodnie z ich
profesjonalnym ukierunkowaniem” (Benner 2015, s. 355).
Realizacja takiego zadania wymaga uwaznosci w analizie kwestii decydujacych

o tozsamosci oraz odrebnosci pedagogiki ogolnej. W szczegdlnosci dotyczy to:

- relacji pedagogiki ogdlnej z innymi subdyscyplinami pedagogiki;

- relacji pedagogii ogélnej z innymi naukami o cztowieku (filozofia, psycholo-

gia, socjologia, ekonomig, naukami politycznymi, historig itp.);

- relacji pedagogiki ogdlnej z praktyka;

- metodologicznej swoistosci badan pedagogicznych;

— procesu tworzenia, transmisji oraz wykorzystywania wiedzy o wychowaniu

w procesie zmiany spoteczne;j.

Uwaznos¢ ,,w przygladaniu sie sobie” wymaga przyjecia wielu punktéw odnie-
sienia. Nie wystarcza tutaj analiza ,,z wnetrza” wlasnej dyscypliny i przyjmowanych
w niej zalozen ontologicznych i epistemologicznych. Moze okazac si¢ niewystarcza-
jace rowniez podejscie interdyscyplinarne, realizujace wymag holistycznego ogladu
badanych zjawisk. Warto$ciowe jest takze podejscie transdyscyplinarne. Dowodza
tego analizy zamieszczone w wydanej niedawno ksiazce pt. Interdyscyplinarnos¢
i trandyscyplinarnos¢ pedagogiki (Ztobicki, Wlodarczyk 2011)

Celem tego skromnego szkicu jest analiza epistemologicznych oraz metodolo-
gicznych dylematéw zwigzanych z tworzeniem wiedzy refleksyjnej w badaniach
edukacyjnych oraz identyfikacja zadania pedagogiki ogélnej w tym procesie.
Punktem wyjscia do zaprezentowanych tu rozwazan uczynilem tworzenie wiedzy
naukowej w ramach podejscia okreslanego w literaturze jako Mode - 2 science’
(Gibbons 1997; Gibbons i in. 1994; van Aken 2005; Sousa 2011).

Tworcy tej koncepcji — Michael Gibbons, Camille Limoges, Helga Nowotny, Simon
Schwartzman, Peter Scott i Martin Trow argumentuja, iz celem nauki jest tworze-
nie wiedzy, o ktérej mozna powiedzie¢, ze jest rzetelna poznawczo oraz spotecznie

1 Bardzo trudno jest zaproponowac polskie ttumaczenie tej nazwy. Taka probe podjeta Agnieszka
Lekka-Kowalik, nazywajac te koncepcje nowym paradygmatem nauki (2011). Jednak sformuto-
wanie ,paradygmat” w odniesieniu do tej koncepcji jest ryzykowne - szczegdlnie jesli zwazy¢
na sposoby rozumienia paradygmatéw w filozofii oraz metodologii badan naukowych.
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»zdrowa” w tym sensie, Ze jest w stanie reagowac na problemy wazne dla dobra jed-
nostki i spoleczenstwa oraz uczestniczy¢ w procesie ich rozwigzywania. Koncepcja
mode - 2 science® stanowi rodzaj lustra, w ktérym obraz wspdlczesnej pedagogiki
jawi si¢ w nowym, interesujacym oraz inspirujacym do krytycznej refleksji, swietle.

Pedagogika w lustrze zalozen nowego paradygmatu nauki

Na poczatek warto podjac kwestie natury epistemologicznej. Wiazg si¢ one z pyta-
niem o charakter wiedzy tworzonej w badaniach pedagogicznych. Mozna to uczynic¢
na wielu poziomach. Pierwszy wiaze si¢ z pytaniem o to, do jakiego stopnia pro-
wadzone wspolczesnie badania wpisuja si¢ w zalozenia koncepcji mode - 2 science.
Pomocne w takim zadaniu jest odwolanie sie do poréwnania zalozen tej koncepcji
z klasycznym paradygmatem prowadzenia badan naukowych (mode - 1 science).
Dane te przestawiam w tabeli 1.

Tabela 1. Tworzenie wiedzy w ramach klasycznego i nowego paradygmatu nauki

Klasyczny paradygmat nauki Nowy paradygmat nauki
Mode - 1 science Mode - 2 science

Akademicka Akademicka i spofeczna
Monodyscyplinarna Transdyscyplinarna
Technokratyczna Partycypacyjna
Pewna Niepewna
Nastawiona na wyjasnianie Eksploracyjna
i przewidywanie

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie Gibbons 1997.

Wiedze, o ktdrej mozna powiedzie¢, ze jest rzetelna naukowo oraz uzyteczna
spofecznie, charakteryzuje szereg cech. Po pierwsze — jest ona jednocze$nie wiedza
akademicka oraz spoleczng. Spoleczny oraz akademicki charakter wiedzy okre-
$la sposdb jej tworzenia. Nowy paradygmat nauki postuluje, aby wiedze tworzy¢
w kontekscie jej zastosowan. Implikuje to konieczno$¢ uwzglednienia — w trakcie
projektowania badania — kontekstu, w ktorym:

a) generuja si¢ problemy naukowe;

b) opracowywane s3 metodologie ich rozwigzywania;

¢) podejmuje si¢ decyzje o sposobie rozpowszechniania wynikow;

d) definiuje si¢ mozliwe zastosowania ( por. Nowotny, Scott i in. 2003, s. 186).

Oznacza to, ze w trakcie formulowania problematyki trzeba mie¢ na uwadze
trzy typy pytan badawczych. Odnoszg si¢ one do: a) genezy problemu - trzeba

2 Probe rekonstrukeji zalozen tej koncepcji przedstawiam w innym miejscu (por. Mizerek 2017,
s. 81-84).
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tutaj ustali¢, jakie procesy wygenerowaty problem i ewentualnie moga wptyna¢ na
jego dalszy rozwdj; b) wartosci i norm, ktore muszg zosta¢ uwzglednione w trakcie
ustalania celéw badan (dzigki temu mozna znalez¢ odpowiedz na pytanie o to,
jakiej wiedzy wlasciwie poszukujemy); c) sytuacji problemowej — w jaki sposob
istniejacy stan rzeczy moze zosta¢ zmieniony i ulepszony.

Latwo zauwazy¢, ze potraktowanie wiedzy naukowej jako jednoczesnie akade-
mickiej i spolecznej pociaga za sobg koniecznos¢ rewizji ustalonych linii demarka-
cyjnych miedzy naukami podstawowymi a stosowanymi, miedzy teoretycznymi
i praktycznymi itp. Jeéli badania pedagogiczne maja tworzy¢ wiedze ,,spolecznie
zdrowyq”, trzeba w jednym projekcie badawczym polaczy¢ walory badan pod-
stawowych i stosowanych. Argumentéw na rzecz takiej tezy dostarcza uwazna
lektura tekstow bedacych poktosiem VI Seminarium Metodologii Pedagogiki
PTP - ,Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna nauka stosowana: konsekwencje
metodologiczne” (Kubinowski, Chutoranski 2017).

Po drugie, wiedza, ktéra postuluje koncepcja mode - 2 science, ma charakter
transdyscyplinarny. Zakfada sie tutaj, iz uprawianie wspélczesnej nauki wymaga
mobilizacji teorii oraz metodologii przekraczajacych ustalone granice miedzy jej
dyscyplinami. Transdyscyplinarnos¢ jest czyms jakosciowo innym niz interdyscy-
plinarnos¢ czy multidyscyplinarno$¢. Nie chodzi o ,zwykle” faczenie dyscyplin lub
tworzenie zespoldw badaczy reprezentujacych rézne dyscypliny nauki, lecz o co$
znacznie wigcej — o mobilizacje badaczy, ktorzy koncentrujac sie na rozwigzaniu
konkretnego, doniostego problemu, sa gotowi przekroczy¢ granice ,,rodzimych”
dyscyplin oraz wyzby¢ si¢ przyzwyczajen narostych w trakcie tworzenia ,,konwen-
cjonalnych” produktéw naukowych.

Respektowanie wymogu transdyscyplinarnosci w procesie tworzenia wiedzy
jest powaznym wyzwaniem, poniewaz transdyscyplinarnos¢ jest przede wszystkim
postawa badacza wobec problemu do rozwigzania oraz wobec innych czlonkow
zespolu. Przyjmuje si¢ tutaj, ze nauka jest sztuka rozwigzywania waznych spo-
tecznie problemoéw. Jest to mozliwe wtedy, gdy rzeczywisto$¢ spoleczng analizuje
sie nie z ,wnetrza” wlasnej waskiej subdyscypliny, lecz z perspektywy, ktora ofe-
ruje umieszczenie si¢ badacza ponad granicami dyscyplin naukowych. Jak uczy
doswiadczenie, zadanie takie nie nalezy do najtatwiejszych. Kazda z dyscyplin
naukowych odwoluje si¢ do wlasnego, wypracowanego w toku rozwoju jezyka,
wlasnych teorii z ich zalozeniami paradygmatycznymi (Slife, Wiliams 1995) oraz
do ,wlasnej” metodologii badan. Kazda dyscyplina ma ambicje¢ szczycenia si¢
tym, ze odréznia ja od innych specyficzny dla niej przedmiot badan, jezyk oraz
metodologia. W ramach poszczegdlnych dyscyplin tworzone sg, jak podkresla
Michele Lamont, odrebne kultury dyscyplinarne (disciplinary cultures) — w tym
kultury epistemiczne (por. Lamont 2009, s. 53-106). Utrudnia to komunikacje
miedzy czlonkami zespotu oraz koncentracje na problemie do rozwigzania. Jak
pokazuja wyniki badan M. Lamont, problemy z komunikacja wynikaja takze
z faktu, ze relacje miedzy cztonkami zespotdéw zlozonych z przedstawicieli réoznych
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dyscyplin uwikiane sg — w sposéb mniej lub bardziej widoczny - w walke o status
i o ,posiadanie monopolu” na prawde i sposéb docierania do niej. Pobrzmiewaja
tutaj nadal echa ,wojny paradygmatéw”. Jednoczesnie proces ,wylaniania sie¢ he-
terogenicznosci” (Paulston 2000, s. 71) w nauce nastepuje bardzo powoli.

Po trzecie — cechg wspolczesnej nauki jest jej partycypacyjnos¢. Wiedza two-
rzona w ramach klasycznego paradygmatu nauki ma charakter technokratyczny.
Tworzy sie ja w ramach wyspecjalizowanych instytucji naukowych (s3 to gléwnie
instytucje szkolnictwa wyzszego). Sposob ich zarzadzania, w ktorym przyjmuje sie
rozwigzania typowe dla instytucji biznesowych, powoduje, ze jak z troska zauwaza
Bill Readings, analizujac technokratyczno-biznesowy sens nadawany wszechobec-
nej — takze w Polsce - kategorii ,,doskonalos¢”, ,,Uniwersytet nie jest jak gdyby
korporacja, ale jest nig naprawde. Na uniwersytecie doskonalosci studenci nie s
jak gdyby klientami, lecz s3 nimi naprawde” (Readings 2017, s. 46).

Rezygnacja z wizji uniwersytetu traktowanego jako ,$wiatynia wiedzy” oraz
z eksponowania kulturotworczej roli wynikéw prowadzonych badan powoduje,
ze znikaja systemowe zachety do tworzenia transdyscyplinarnej wiedzy stuzacej
spoleczenstwu. Systemy parametryzacji, punktowa ocena ,,produktéw” nauko-
wych, przyjecie wskaznikow bibliometrycznych (liczba cytowan, indeks Hirscha,
impact factor) maja wyzwala¢ konkurencje migedzy badaczami, dyscyplinami oraz
instytucjami. Margines dla podejmowania projektéw naukowych zakladajacych
wspotprace miedzy badaczami pozostaje bardzo niewielki.

Nowy paradygmat nauki podkresla rosngce zréznicowanie miejsc, w ktorych
tworzona jest wiedza. Spolecznos¢ badaczy ma wspoélczesnie coraz czesciej cha-
rakter spofecznosci ,wirtualnych”, z fatwoscig przekraczajacych granice narodowe
i kulturowe. Obecnie, w zwigzku z zywiotowym rozwojem technologii informa-
tycznych oraz komunikacyjnych, zmienita si¢ réwniez dynamika oraz charakter
interakcji migdzy badaczami. W istocie s3 one nieograniczone i maja walor na-
tychmiastowosci. Nowe, otwarte dla wszystkich kanaly komunikowania si¢ (ich
przykladem moze by¢ np. Researchgate czy Academia.edu — platformy o §wiatowym
zasiggu) powoduja, ze na scenie, na ktdrej tworzy si¢ wiedze naukows, pojawiaja
sie nowi aktorzy.

W badaniach pedagogicznych czynnikiem, ktéry podkresla partycypacyjny
charakter procesu tworzenia wiedzy naukowej, jest odwolywanie si¢ do zalozen
paradygmatu transformatywnego oraz pragmatycznego (Mertens 2010) oraz do
jakosciowych strategii badawczych. Ich przykladem moga by¢ badania w dziala-
niu (action-research) (Cervinkowa, Golebniak 2010; Dudgeon, Scrine i in. 2017;
Fenimore-Smith 2004; Giorgino 2015; Mizerek 2012; Olubinski 2015) oraz badania
etnograficzne — w tym szczegdlnie etnografia wizualna (Nowotniak 2012; Pink
2009), a takze performatywna (Domanska 2007). Odrzuca si¢ tutaj podzial na ba-
daczyibadanych. Dawni ,badani” wystepuja w roli aktywnych czlonkéw zespotu.

Okazuje sie, ze gorset, jaki tworzy dla pedagogiki klasyczny paradygmat nauki,
jest zdecydowanie za ciasny. Od wielu lat obserwujemy proby podejmowania badan
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wpisujacych si¢ zatozenia mode - 2 science (por. Sousa 2011). Pomimo Ze jest to
proces powolny i uwiklany w liczne trudnosci’, sadze, Ze jest on nieodwracalny.

Wiedza tworzona w badaniach pedagogicznych

Druga plaszczyzng analiz moze by¢ przyjrzenie sie pedagogice z perspektywy
typow wiedzy tworzonej przez jej poszczegolne subdyscypliny. Na uzytek tego
opracowania mozna przyjac, iz istniejg dwa typy wiedzy pedagogicznej — instru-
mentalna oraz refleksyjna. Adresatami obu wyrdznionych tu typéw sa odbiorcy
wewnatrz akademii (inni badacze) oraz odbiorcy poza nig (praktycy). Wyniki tych
analiz przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2. Matryca typéw wiedzy pedagogicznej

AUTONOMIA HETERONOMA
Akademicy jako adresaci Odbiorcy poza akademigq.
wynikéw badan.
PROFESJONALNA POLITYCZNA
. Zrédtem wiedzy sq badania Wykorzystanie wynikow
Wiedza . . , .
. empiryczne zaprojektowane badan nastawionych na
instrumen- p ) . . L
z myslg o doskonaleniu prak- | zmiang praktyki edukacyjnej
talna ; o f p .
tyki edukacyjnej. w sposob, ktory uwzglednia
polityczne cele rzgdzgcych.
KRYTYCZNA PUBLICZNA
Wiedza, ktorej podstawg jest | Wiedza nasycona krytyczng
krytyczny namyst nad wy- refleksjqg i deliberacjg nad
nikami badan naukowych zmianami praktyki eduka-
. oraz tradycji badawczych, cyjnej w sferze publicznej.
Wiedza . .
. w ramach ktorych poszukuje
refleksyjna . . . .
sig sposobow zmiany praktyki
edukacyjnej. Wiedza, w kto-
rej badania sq analizowane
w poszerzonym kontekscie
intelektualnym.

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Koncept wiedzy instrumentalnej wpisuje si¢ w program pedagogiki traktowanej
jako nauka praktyczna lub stosowana. Jest to wiedza profesjonalna w tym sensie,

3 Zrédlem wspominanych trudnosci jest m.in. wprowadzana reforma systemu szkolnictwa wyz-
szego w Polsce, zache¢cajaca do rywalizacji, przedsigbiorczosci, umiedzynarodowienia i poprawy
miejsca naszych uniwersytetéw w $wiatowych rankingach.
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ze jej zrodlem sg glownie badania empiryczne zaprojektowane z mysla o dosko-
naleniu praktyki edukacyjnej. ,Praktycznos¢” takiej wiedzy majg zagwarantowac
cele badan. W trakcie projektowania badania trzeba precyzyjnie okredli¢, jakie
sfery praktycznego dzialania mogg by¢ udoskonalone po wykorzystaniu ich wy-
nikow. Wiedza instrumentalna ma takze wymiar polityczny. Zaklada sie tutaj, ze
gltéwnymi adresatami wynikéw badan sg politycy, ktérzy wykorzystujac posiadane
instrumenty wladzy — w tym szczegdlnie prawo o§wiatowe — s3 w stanie dokonac
zmian praktyki edukacyjnej. Wiedza instrumentalna ma dostarcza¢ danych do
ksztaltowania i realizacji polityki edukacyjnej panstwa.

Zasygnalizowany tutaj sposob myslenia o wiedzy naukowej ma swoje inte-
lektualne zaplecze w postaci dominujacej nadal - szczegdlnie w praktyce zycia
spolecznego - racjonalnosci technicznej (Schon 1983). Zdaniem Donalda Schona,
jest to najbardziej wptywowy model epistemologii praktyki. Uksztaltowal on, jak
sie okazuje, na bardzo dtugo nasze myslenie o pracy profesjonalnej oraz relacjach
miedzy badaniami naukowymi, edukacjg oraz praktyka. Dogmatem technicznej
racjonalnosci jest zalozenie, iz to teoria poprzedza praktyke. Praktyka zostata
sprowadzona do roli ,,poligonu”, gdzie testowane sa odkrycia powstate w pra-
cowniach uczonych. Mimo licznych gloséw krytyki techniczna racjonalnos$¢ zy-
skuje stale wsparcie w postaci nowych pradéw myslenia o relacjach miedzy teoriag
a praktyka. Ich przykladem jest powstaly w koncu ubieglego stulecia na terenie
nauk medycznych nurt okreslany jako praktyka oparta na dowodach naukowych
(evidence-based-practice). Obejmuje ona coraz to nowe obszary Zycia spotecznego
(oprocz medycyny réwniez prace socjalng, psychologie, polityke, a ostatnio takze
edukacje) (por. Mizerek 2015; Moss 2005).

Wiedza refleksyjna w pedagogice

Alternatywe dla wiedzy instrumentalnej stanowi wiedza refleksyjna. Jest ona jed-
nocze$nie wiedzg krytyczna oraz publiczng. Potrzebe takiej wiedzy trafnie oddaja
stowa Bogustawa Sliwerskiego: ,,Pedagog powinien znaé, rozumieé i poréwnywa¢
wystepujace w naukach o wychowaniu zréznicowanie perspektyw poznawczych,
ktére odmiennie opisujg istote wychowania, wyjasniajg jego fenomen oraz okreslaja
swoista dlan role pedagoga. Nie wystarczy «zakupi¢» jaka$ teorie w «hipermar-
kecie wiedzy», tak jak kupuje si¢ kapelusze. Trzeba jeszcze umie¢ uczynic z niej
uzytek, i to taki, by nie tylko nam z nig bylo dobrze, ale przede wszystkim tym,
ktérych wybrana perspektywa teoretyczna dotyczy, a wigc naszym wychowankom”
(Sliwerski 2009, s. 321).

Podstawg wiedzy refleksyjnej jest krytyczny namyst nad wynikami badan na-
ukowych oraz tradycji badawczych, w ramach ktérych poszukuje si¢ sposobow
na zmiang praktyki edukacyjnej. Jest to jednocze$nie wiedza, w ktérej badania sa
analizowane w poszerzonym kontekscie intelektualnym.
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Namyst nad wiedzg pedagogiczng w szerokim kontekscie intelektualnym wy-
maga przyjecia adekwatnych instrumentéw analitycznych. Walor uzytecznosci
maja tutaj kategorie epistemologiczne, aksjologiczne oraz metodologiczne.

Z epistemologicznego punktu widzenia tworzenie wiedzy o wysokim stopniu
refleksyjnosci jest mozliwe w sytuacji, gdy badanie naukowe potraktuje sie jako
dialogiczny proces, intensywna i gteboka konwersacje miedzy jego podmiotami
(badaczami i badanymi). Odrzuca sie¢ tutaj zalozenia pozytywistycznych para-
dygmatow, w ktorych przyijeto, ze istotg badania jest ,obiektywna” analiza §wiata
czlowieka i srodowiska jego zycia oraz ,,chlodny”, redukcjonistyczny rachunek
zalezno$ci miedzy arbitralnie dobranymi zmiennymi.

Wiedze refleksyjng charakteryzuje inny niz w przypadku wiedzy instrumental-
nej stosunek do wartosci. Wartosci i twierdzenia wartos$ciujace nie sg tutaj ,,obcym”,
nienaturalnym, selektywnie dobieranym i z koniecznosci tolerowanym sktadnikiem
»czystej” nauki. Przeciwnie - sg one traktowane jako nieodlgczny element kazdego
etapu postepowania badawczego. W trakcie formulowania przedmiotu, problema-
tyki i celéw badan daja one podstawe do wyboru modelu, strategii oraz metod,
a takze decydujg o sposobie komunikowania oraz zakresie aplikacji ich wynikéw.

Trzeba jednak pamietac, ze w trosce o spetnienie wymogu tworzenia rzetelnej
oraz spolecznie ,,zdrowej” wiedzy pedagogicznej konieczne jest krytyczne i re-
fleksyjne rozwazenie wielu kwestii sygnalizowanych przez wspdlczesng filozofie
nauki. Znajdujg si¢ one po stronie obaw, jak i nadziei.

Watpliwosci budzi pytanie o zakres wartosci, ktére moga stac sie potencjalnie
sktadnikiem wiedzy naukowej. Zwraca na to uwage A. Lekka-Kowalik, formutujac
nastepujace pytania: ,,1. Czy wszystkie wartosci — do jakiegokolwiek typu by nie
nalezaly (moralne, spoleczne, estetyczne, polityczne itd.) - moga nabra¢ w pewnej
sytuacji charakteru funkcjonalnie poznawczego?; 2. Czy zgoda na dopuszczenie
do obecnosci sadéw wartosciujacych w argumentacji naukowej ostatecznie podda
nauke interesom politycznym, ideologicznym, panstwowym czy spolecznym?”
(A. Lekka-Kowalik 2011, s. 24). Watpliwosci tego typu sg zasadne. Zgoda na obec-
nos$¢ wartosci w nauce moze naruszy¢ czy zatrze¢ granice miedzy wiedza naukows,
ideologia i wiedzg potocznag.

W $wietle prowadzonych tutaj analiz trudno bytoby broni¢ ideatu ,,czystej”
nauki oraz naukowca jako - poddanego magii ,,szkielka i oka” — mieszkanca
~wiezy z kosci stoniowej”. Nie da si¢ réwniez — i to nie tylko w naukach spotecz-
nych - przyznawa¢ pierwszenstwa sgdom empirycznym (twierdzeniom o faktach)
nad sagdami wartos$ciujacymi. Zwraca na to uwage A. Lekka-Kowalik: ,,ignoro-
wanie obecno$ci w nauce warto$ciowan pozapoznawczych nie zwieksza (...)
obiektywnosci i racjonalnosci nauki; przeciwnie — poniewaz sg one elementem
koniecznym badan naukowych, udawanie, ze ich nie ma, naraza nauke na ideo-
logizacje w tym sensie, ze dopuszcza wtedy wszelkie wartosci jako ,,funkcjonalne
poznawczo’, a nie zada dla ich respektowania uprawomocnienia” (A. Lekka-
-Kowalik 2011, s. 25).
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Po stronie nadziei ulokowa¢ mozna kwestie zwigzane z budowaniem wiedzy
pedagogicznej nasyconej wartosciami. Jest to jednak, biorgc pod uwage realia,
dlugi i Zzmudny proces. Konieczny jest wysilek wyzwalajacy nauke — w tym takze
pedagogike - z dwojakiego rodzaju izolacji. Pierwsza z nich jest izolacja spofeczna.
Traktuje ona nauke tak, jakby nie miata ona zadnych zwiazkdéw ze spolteczenstwem
inie byta sktadnikiem kultury. Widac¢ to bolesnie w przypadku pedagogiki. Teorie
pedagogiczne oraz wyniki prowadzonych badan empirycznych rzadko sg wyko-
rzystywane w praktyce®.

Drugi rodzaj izolacji ma charakter metodologiczny. Skutkiem takiej izolacji jest
to, ze dyscypliny akademickie tworza rodzaj ,,samotnych wysp”. Kazda - zapewne
w trosce swoj naukowy status i prestiz — szczyci sie tym, Ze posiada swoj odrebny
przedmiot badan, specyficzne dla niej metody oraz jezyk.

Wspomniane wyzej izolacjonizmy nie chronig nauki przed obecnoscig wartos-
ciowan, a jedynie deformuja nasze rozumienie natury wiedzy naukowej. Ratunkiem
jest podporzadkowanie nauki, w tym szczegdlnie pedagogiki, prawdzie. Zabieg
taki pozwala uprawomocni¢ obecno$¢ warto$ci w nauce, zapewnia jej racjonalnosé
oraz przywraca wlasciwe miejsce w kulturze.

Tworzenie refleksyjnej wiedzy pedagogicznej, ktéra jest jednoczesnie rzetelna
poznawczo (jest podporzadkowana prawdzie), wymaga szczegolnej rozwagi w po-
dejmowaniu decyzji metodologicznych. W badaniach jako$ciowych trafnos¢ i rze-
telno$¢ jako kryteria oceny okazaly si¢ zawodne. Konieczne stato si¢ odwotanie
sie do rodzaju krytycznej refleksji, jaka jest refleksyjnos¢ (reflexivity). Stata sie
ona wspdlczesnie jedna z centralnych kategorii metodologii badan jakosciowych
(Ball 2016; Bott 2010; Finlay 2002; Ralph, Birks i in. 2015). Przedmiotem refleksji
sg tutaj kolejne etapy prowadzonych badan naukowych - ich przedmiot i cele,
zalozenia metodologiczne, metody analizy i interpretacji danych empirycznych
oraz formy prezentacji wynikéw badania.

Refleksyjnosc¢ jest rodzajem refleksji skierowanej ,do wewnatrz” - jej celem jest
ksztaltowanie swiadomosci metodologicznej badaczy — ujawnienie wszystkich uwa-
runkowan i sit (ideologii, przyjmowanych podswiadomie zalozen), ktére ksztattuja
sposdb myslenia i dziatania badaczy jakosciowych, ktérzy - z natury rzeczy moga
by¢ bardziej zalezni od tych wplywoéw niz reprezentanci badan ilosciowych.

Refleksyjno$¢, w analizowanej tu perspektywie, moze sie przejawia¢ w trzech
postaciach - refleksyjnosci personalnej, funkcjonalnej oraz dyscyplinarne;j.
Refleksyjno$¢ personalna pozwala na ujawnienie wplywu indywidualnosci badacza
(np. jego osobowosci, biografii) na przebieg procesu badawczego. Przyktadem tego
typu rozwigzan moga by¢ badania antropologéw zapoczatkowane wlatach 7o. ubie-
glego stulecia. Rozpoczety one proces odchodzenia od ,,realistycznych opowiesci”,
w ktorych badacze (w trosce o naukowa wiarygodnos¢) starali sie dokumentowac
prowadzone w terenie obserwacje, na rzecz form prezentacji danych przyjmujacych

4 Dowodza tego m.in. wyniki badan przeprowadzonych przez Malgorzate Zalewska-Bujak (2017).
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postac osobistych ,wyznan badacza” (confessional tales). W raportach pojawita
sie przestrzen na opis doswiadczenia zdobytego w toku badan terenowych oraz
ujawnienie pojawiajacych sie dylematéw. Tego typu postawa przyczynila sie do
upowszechnienia w érodowiskach badaczy jakosciowych wagi samoswiadomosci
metodologicznej (Finlay 2002). Wspdlczesnie coraz liczniej prowadzone badania
autoetnograficzne oraz autobiograficzne sg tego doskonalym przykladem.
Refleksyjno$¢ funkcjonalna nakazuje rozwazy¢, do jakiego stopnia wystepowa-

nie w roli badacza rzutuje na przebieg samego badania, jak i jego wyniki. Z per-
spektywy refleksyjnosci funkcjonalnej szczegolnie wazna jest Swiadomos¢ réznic
statusu, pozycji oraz wladzy wystepujacych miedzy badaczem a uczestnikami
badania. Podkresla sie, ze w praktyce badacz moze nieSwiadomie narzucac ba-
danym swdj sposdb widzenia problematyki, ktérg podjal. Tego typu ,ingerencja”
moze wystapi¢ na wielu etapach procesu badawczego, decydujac o:

— pytaniach, ktére si¢ zadaje i tych, ktore ignoruje;

- tekstach, ktore analizuje i tych, ktére uznaje si¢ za niegodne uwagi;

- sposobie formutowania problematyki badawczej;

- metodach analizy materialu empirycznego;

- wyborze rozwigzan zastosowanych w trakcie prezentacji wynikow.

Dlatego, jak podkresla Linda Finlay (2002), w trosce o to, aby wlasne przekonania
i osobiste wizje spolecznego $wiata nie zaktdcaly obrazu badanej rzeczywistosci,
konieczne jest ich wczesniejsze uswiadomienie i ujawnienie. Mozliwe jest to m.in.
dzigki refleksyjnosci. Wazne jest takze przyjecie zalozenia, ze w badaniach jako$-
ciowych badacz nie wystepuje tylko jako twdrczy, autonomiczny akademik i wie-
dzacy prawie wszystko odkrywca, lecz réwniez (a moze przede wszystkim) jako
»materialne cialo”, osoba, ktéra ujawnia zréznicowane narracje (Finlay 2002, s. 211).

Refleksyjnos¢ dyscyplinarna ma charakter stricte metodologiczny. Pozwala ona
na okreslenie miejsca konkretnego projektu badawczego w przestrzeni prowadzo-
nych debat na temat teorii i metodologii badan naukowych.

Sprostanie wymogom refleksyjnosci w praktyce badan jakosciowych stanowi
prawdziwe wyzwanie dla badaczy. Linda Finlay, wskazujac na skale trudnosci,
odwoluje si¢ do okreslenia negotiating the swamp. Sugeruje w ten sposob, ze nie
tylko u poczatkujacego badacza prowadzenie badania jakosciowego mozna po-
réwnac z proba bezpiecznego pokonania trz¢sawiska lub mokradet. Analizujac
doswiadczenia badaczy, ktorzy metaforyczne ,mokradia” odwazyli sie przeby¢,
mozna - zdaniem L. Finlay (2002) - zrekonstruowa¢ ,mapy” pieciu rodzajoéw
refleksyjnosci. S nimi:

- introspekcja;

— intersubiektywna refleksja;
- wzajemna wspolpraca;

- krytyka spoteczna;

- dyskursywna dekonstrukcja.
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W kazdej z tych odmian refleksyjnosci badacz zmuszony jest podjac¢ si¢ swego
rodzaju ,,misji niewykonalnej”. W refleksyjno$ci rozumianej jako introspekeja gte-
boki wglad we wlasne dos§wiadczenia Zyciowe oraz zrozumienie wtasnego losu jest
ona punktem wyjécia do procesu rekonstrukcji emocjonalnych i spotecznych wizji
$wiata uczestnikow badania. Jednoczesnie nie moze to by¢ odczytane jako zgoda
(mimo ogromnej pokusy) na ,,tarzanie si¢” we wlasnym subiektywizmie (wallow in
subjectivity) (Finlay 2002) ani tez zacheta do zaangazowania si¢ i ujawniania wtasnych
emocji. Wyzwaniem, przed ktérym stoi badacz odwotujacy sie do refleksji w postaci
introspektywnej, jest spowodowanie tego, aby wglad w siebie nie byl celem samym
w sobie, lecz punktem wyjécia, rodzajem wstepu do poglebionej interpretacji i wie-
loaspektowego wgladu w zjawisko, ktére uczynit przedmiotem wlasnych dociekan.

Refleksyjno$¢ ujmowana jako intersubiektywna refleksja uruchamia namyst
nad charakterem relacji w uczestnikami/uczestnikiem badania w trakcie realizacji
projektu badawczego. Zadaniem badacza staje sie tutaj wnikniecie w istote wspo-
mnianych relacji. Wynika to bezposrednio ze sposobu widzenia relacji miedzy
badaczem a ,badanym” w badaniach jako$ciowych. Nie mamy tu do czynienia
z relacja typu ,rola-rola”, lecz przeciwnie — z dwupodmiotowgy relacja «cztowiek-
czlowiek»” (Kelly, 1994). Badacz i uczestnik badania wchodza w interakcje jako dwa
niezalezne podmioty, a jednoczesnie istoty reprezentujace autonomiczne, odrebne
$wiaty zalozenia i réznigce si¢ od siebie ,,§wiaty” uwewnetrznionych (czesto ukry-
tych) i uzewnetrznionych znaczen oraz dyskurséw. Tego typu zadanie otwiera — jak
to okresla L. Finlay - ,kolejna warstwe nieprzejrzystoéci” (L. Finlay 2002, s. 216).
W praktyce bardzo trudno jest uzyskac¢ wglad w osobiste i czgsto nieu§wiadamiane
motywacje stron wchodzacych w interakcje w trakcie procesu badawczego. Wymaga
to od badacza bardzo wysokiego poziomu samoswiadomosci. Jednak zrozumienie
dynamiki relacji, ustalenie do jakiego stopnia okreslajg one sposéb prowadzenia
badania jest niezmiernie wazne. Chcac mie¢ trafne wnioski z badania, trzeba podja¢
si¢ proby ustalenia, jak ,wewnetrzne” (czgsto nieuswiadamiane przez badacza) oraz
»zewnetrzne” (jawne) zalozenia odno$nie natury badanych zjawisk przeksztalcajg
sie w wielobarwna rzeczywisto$¢ znaczen, dyskursow oraz interakeji.

Refleksyjno$¢ jako wzajemna wspotpraca otwiera pole do namystu nad po-
dobnymi, aczkolwiek odmiennymi niz to mialo miejsce poprzednio obszarami
wiedzy. W przypadku refleksyjnosci intersubiektywnej uwaga badacza kieruje
sie na glebokie interakcje tworzace si¢ w procesie badawczym. Tutaj mamy do
czynienia z formg interakgeji, jaka jest wspotpraca. Refleksyjnos¢ w omawianej tu
postaci staje si¢ nieodzowna w badaniach o charakterze partycypacyjnym. Tworzy
ona mozliwos$¢ wgladu w zréznicowane, uznawane jako rownoprawne punkty
widzenia oraz systemy aksjologiczne uczestnikow badania. Z punktu widzenia
praktyki badawczej wazne jest to, ze proces badawczy sklania do dzielenia sie
osobistym i spotecznym doswiadczeniem. Badacz opowiada histori¢ respondenta
w kontekscie tworzacej sie wiezi miedzy nimi, ktérg nadal rozwijaja.
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Refleksyjnos¢ w perspektywie teorii krytycznej pozwala na u§wiadomienia sobie,
do jakiego stopnia nieréwnowaga statusow i wladzy wystepujaca miedzy badaczem
a uczestnikiem moze utrudnia¢ zaréwno przebieg badania, jak i znieksztalca¢ jego
wyniki. Ujawnia ona napiecia w relacjach miedzyludzkich, wynikajace ze zrézni-
cowania pozycji spolecznych. Przykltadem mogg by¢ takie, ktorych zrodlem jest
ple¢, rasa, religia, poglady polityczne itp. Tego typu refleksji w praktyce sprzyja
fakt, ze doswiadczenia badan terenowych mozna interpretowac, odwotujac sie
do solidnych fundamentéw konceptualnych, jakich dostarczaja teorie spotecznej
konstrukeji wladzy.

Refleksyjno$¢ jako dyskursywna dekonstrukcja pozwala badaczom jako$ciowym
uswiadomic sobie niejednoznaczno$¢ znaczen zawartych w jezyku, w ktérym wy-
razane sg reprezentacje $wiata uczestnikow badania. Pytaniem, jakie sobie zadaje
prowadzacy badanie, jest kwestia: w jaki sposéb wychwyci¢ oraz zaprezentowaé
dynamiczne, réznorodne znaczenia, ktérych nosnikiem jest jezyk?

Uwagi koncowe - pytania, ktore nadal warto stawiac

W tym skromnym szkicu stawiam wiecej pytan niz daj¢ gotowe odpowiedzi. Moja
intencjg jest wywotanie dyskusji nad kwestiami, ktére jakkolwiek obecne w na-
szym przygladaniu sie kondycji wspotczesnej polskiej pedagogiki nadal czekajg na
swoja kontynuacje oraz wzbogacanie o nowe watki. Nauki o wychowaniu, a w tym
szczegolnie pedagogika ogolna, maja obowiazek rozwazania kwestii podstawo-
wych. Ich lista jest pokazna. Jesli jednak bliska nam jest wizja nauki, ktéra stuzy
przede wszystkim zmianie cztowieka i jego $wiata, ktéra nie zapomina o tym, ze
jest czescig kultury i zostata powolana do tego, aby nadal pelni¢ kulturotworcze
funkcje, trzeba stawic¢ czola trudnym zadaniom. Wér6d nich nawet tym stanowig-
cym przyklad misji niewykonalne;j.
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CREATING REFLECTIVE KNOWLEDGE IN PEDAGOGICAL
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Abstract: The author has attempted to analyse the process of creating knowledge in educa-
tion, which meets the methodological rigor of scientific knowledge and at the same time is
socially useful. The starting point of the reflections presented in the paper is the concept of
science called mode - 2 science. This model was presented in the context of the principles of
knowledge creation postulated by the classical, neo-positivistic paradigm. The main part
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of knowledge in educational research and the role of general pedagogy.
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UZALEZNIENIE OD ZAKUPOW (ONIOMANIA)

Streszczenie: Celem artykulu jest przedstawienie zjawiska zakupoholizmu w aspekcie
interdyscyplinarnym, jako jednego z wiodacych uzaleznien behawioralnych we wspotczes-
nych czasach. W tekécie podejmowane sg zagadnienia definicyjne i typologiczne uzaleznien
od czynnosci. Zaprezentowane zostalty rézne definicje fenomenu zakupoholizmu, ukazuje
sie skala tego zjawiska w wybranych rozwinietych krajach §wiata i w Polsce. Omawiane
sg przyczyny i objawy oniomanii jako niebezpiecznego zaburzenia psychicznego, a takze
fazy jego rozwoju. Charakteryzuje si¢ ofiary nalogowego kupowania, sposoby diagnostyki
zakupoholimu, skutki zjawiska w roznych sferach, a takze sposoby wsparcia spolecznego
0s6b zaburzonych, ich leczenia i terapii.
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zaburzenie psychiczne, przyczyny, objawy, fazy, skutki, terapia.

Wstep

We wspolczesnej kulturze zachodniej wysoko cenionymi wartosciami sa dobra
materialne, co powoduje silne pragnienie posiadania coraz to bardziej zasobnego
konta, pigknego domu czy duzego komfortowego mieszkania, prestizowego samo-
chodu, modnych markowych ubran, nowoczesnego laptopa, tabletu, komoérki i in.
To wszystko, w rozumieniu wielu wspotczesnych ludzi, zwlaszcza mieszkancow
wysoko rozwinietych krajow, jest wskaznikiem ich wysokiej pozycji spotecznej,
dobrostanu, znaczacych osiagnieé, wladzy, zyciowego sukcesu, co daje im duze
poczucie wlasnej wartos$ci, a w oczach innych wzbudza respekt i uznanie. Nie
dziwi wiec fakt, ze skutkiem tak okreslonych celéw zyciowych staje si¢ uzaleznienie
od dobrobytu, co obecnie nalezy do jednego z dominujacych uzaleznien. Z tym
rodzajem nalogu, opierajacego sie¢ na silnej potrzebie ,,mie¢” w przeciwnosci do
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potrzeby ,,by¢” (o czym pisal juz Erich Fromm w swojej pracy Mie¢ czy by¢?, 1976),
$cisle wigze si¢ uzaleznienie od zakupéw (Mandal 2006, s. 15).

Natrectwo kupowania zaliczane jest do nowych uzaleznien, ktére powstaly na
skutek organizacji i ustroju nowoczesnych spoleczenstw uprzemystowionych. Poza
tradycyjnymi zakupami robionymi w sklepach, mozna dzisiaj korzysta¢ z r6znych
nowoczesnych form nabywania rzeczy: handlu droga elektroniczng (e-commerce),
licytacji on-line, kupowania za posrednictwem wyspecjalizowanych stacji telewi-
zyjnych oraz przez telefon (telemarketing) (Guerreschi 2010, s. 243-244). Pomimo
zaliczania natretnego kupowania do nowych form uzaleznien, poczatki naukowych
badan tego zjawiska maja juz swoja ponad 100-letnig historie. Jeszcze w 1915 roku
niemiecki psychiatra Emil Kraepelin po raz pierwszy postuzyt si¢ terminem ,,kupo-
wanie kompulsywne” i opisal w swoim podreczniku chorobliwg manie kupowania
(oniomanig) jako patologiczny odruch kupowania, a Eugene Bleuler w 1924 roku
wlaczyt to zjawisko do grupy odruchéw reaktywnych. Niemniej jednak systema-
tyczne badania nad tym rodzajem kompulsywnych zachowan prowadzone byty
dopiero od lat 8o. ubieglego wieku, poczatkowo w USA i Kanadzie, a nastgpnie
w Europie (Oginska-Bulik 2010, s. 117).

Zagadnienia natrectwa kupowania aktualnie stanowig jeszcze zbyt mato zba-
dany obszar problematyki pedagogicznej — zdecydowanie cze$ciej mozna spotkac
sie z nim w zrédlach psychologicznych, socjologicznych czy psychiatrycznych.
Z uwagi jednak na to, ze zjawisko oniomanii przejawia si¢ juz w mlodym wieku,
czgsto ma ono swoje zrddta w problemach wychowania rodzinnego badz nie-
wlasciwym wplywie grupy réwiesniczej, i ma powazne negatywne skutki dla
rozwoju dorastajacego cztowieka. Stad powinno ono bardziej zainteresowa¢ row-
niez pedagogow. W tym kontekscie waznym pedagogicznym wyzwaniem staje si¢
ksztaltowanie u mlodego pokolenia wtasciwego systemu wartosci, wychowanie
osobowosci odpornej na marketingowe manipulacje i posiadajacej prawidtowe
postawy konsumenckie. Aby sprosta¢ tym wyzwaniom, pedagodzy i rodzice musza
posiadac niezbedng wiedze¢ na temat uzaleznien behawioralnych, w tym oniomanii.

Uzaleznienia behawioralne - zagadnienia terminologiczne i typologia

Uzaleznienie od zakupdéw jest jednym z przejawow niesubstancjalnych uzalez-
nien, ktére nazwane zostaly uzaleznieniami od czynnosci badz uzaleznieniami
behawioralnymi. Ostatni termin okresla te formy zaburzen, ktdre nie s zwigzane
z przyjmowaniem substancji psychoaktywnych, a dotycza niekontrolowanego
wykonywania okreslonych czynnosci (np. grania w gry hazardowe, uzaleznienia
od seksu, pracy, komputera i internetu i in.). Termin ,uzaleznienia behawioralne”
oficjalnie nie funkcjonuje w zadnej z klasyfikacji choréb i zaburzen, tj. ani w ICD-
10, ani w DSM-IV. Natomiast w klasyfikacji DSM-V pojawila si¢ nowa podgrupa
zaburzen, do ktorych zostato wiaczone uprawianie hazardu w podkategorii ,,zabu-
rzenia niezwigzane z substancjami”. W ten to sposob w 2013 roku Amerykanskie
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Towarzystwo Psychiatryczne formalnie potwierdzilo istnienie behawioralnych
uzaleznien. Do podstawowych kryteriow stuzacych do ich opisu i diagnozy naleza:
»1) zaabsorbowanie; 2) modyfikacja nastroju; 3) tolerancja; 4) symptomy odsta-
wienne; 5) konflikt interpersonalny i intra-psychiczny spowodowany nalogiem;
6) nawroty. Termin ,nalogi behawioralne” jest okresleniem zbiorczym dla duzej
grupy zaburzen, ktdre charakteryzuja si¢ podobienstwem obrazu klinicznego,
wspolnymi czynnikami etiologicznymi, podobnymi mechanizmami patogene-
tycznymi, czestym wspotwystepowaniem” (Rowicka 2015, s. 6-7).

W typologizacji uzaleznien behawioralnych mozna zaobserwowac¢ dwie gléwne
tendencje: stale rozszerzanie katalogu natogéw behawioralnych (stosuja je np. ba-
dacze skupieni wokét ,,Journal of Behavioral Addiction”) i podejscie redukcjoni-
styczne (prezentowane np. przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne, ktére
procz patologicznego hazardu wszystkie inne zaburzenia behawioralne na razie
uznalo za malo zbadane). Redaktorzy ,,Journal of Behavioral Addiction” wymienili
kompulsywne kupowanie jako jednostke z grupy zaburzen heterogennych, ktére
powinny by¢ zaliczane do nalogéw behawioralnych. Jest wsrdd nich takze szereg
innych zaburzen, takich jak:

- hazard patologiczny;

— problemowe uzywanie komputera i gier wideo;

— problemowe uzywanie gier on-line;

— problemowe korzystanie z sieci spolecznos$ciowych;

— piromania (natretne pragnienie podpalania);

— kleptomania (natrectwo dokonania kradziezy);

- przemijajaca wybuchowos¢;

- trichotillomania (uporczywe wyrywanie wloséw);

— onychofagia (notoryczne gryzienie paznokci);

- zaburzenie skubania skory;

- zaburzenia hiperseksualne;

- kompulsywne zbieractwo;

- naldég uprawiania ¢wiczen fizycznych;

- zaburzenia odzywiania sie;

- dysmorficzne zaburzenie struktury ciata i migsni (body dysmorphic disoder,
muscle dysmorphic disoder);

- hipochondria (chroniczny niepokdj o zdrowie, urojenie choroby);

- zesp6l nadaktywnosci ADHD;

- nalogowe opalanie sie;

- nalogowe studiowanie;

— tzw. ,,uzaleznienie od milo$ci”;

- nalogowe negatywne zachowania uliczne;

- nalogowe korzystanie z wrézbiarstwa;

- nalogowa przemoc;

— nalogowe popelnianie préb samobojczych;
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— cyberchondria (internetowa samodiagnostyka domniemanych choréb);

— zespol Kleinego-Levina (napady zartocznosci [iperfagia] i pobudzenia sek-
sualnego z naprzemiennie wystepujacymi okresami nadmiernej sennosci)
(Habrat 2016, s. 18-19).

Oprécz wymienionych powyzej autoréw inne osoby, m.in. M. Wasowski,
M. Debski, K. Wojdyto, zaliczaja do nalogéw behawioralnych:

- nalogowe ogladanie telewizji;

- nalogowe korzystanie z telefonu komérkowego;

- pracoholizm.

Mowiac o réznych formach nalogowych zachowan, warto wyjasni¢ pojecie
natogu. Wedlug B. Habrat termin ,nalég” ma dwa znaczenia: jedno szersze —
oznaczajace stereotypowy, powtarzalny, narzucajacy sie, trudny do opanowania
sposob reagowania na bodzce zewnetrzne lub wewnetrzne, ktéry prowadzi do
réznego rodzaju szkdd, oraz wezsze — traktowane jako skladowa szerszego pojecia
uzaleznienia od substancji (Habrat 2016, s. 380). Termin ,nalogi” stosuje si¢ do
podkreslenia wspolnych z uzaleznieniami od substancji mechanizméw zachowan
nalogowych (np. mechanizmy nagradzajace), ale dystansujacych sie od petnych
analogii z nimi (Habrat 2016, s. 15). Badania nad zachowaniami nalogowymi sg pro-
wadzone w réznych dziedzinach wiedzy i krajach. Jesli méwic o pedagogice w Polsce,
to teoretycznych i empirycznych badan doczekaly si¢ na razie tylko niektoére uza-
leznienia behawioralne, a mianowicie: hazard patologiczny, problemowe uzywanie
komputera i gier wideo, problemowe uzywanie gier on-line; problemowe korzystanie
z sieci spoleczno$ciowych, zaburzenia odzywiania sie, nalogowe ogladanie telewizji,
nalogowe korzystanie z telefonu komoérkowego i pracoholizm. Badan dotyczacych
oniomanii byto na razie przeprowadzonych w naszym kraju niewiele (Koryczan
iin. 201y), stad potrzeba dalszych naukowych poszukiwan w tym zakresie.

Kompulsywne kupowanie - proba zdefiniowania zjawiska

Celem tej czesci artykulu jest znalezienie odpowiedzi na pytanie: ,Na czym polega
réznica miedzy normalnym kupowaniem, ktérego dokonuja wszyscy ludzie, a ku-
powaniem natogowym?”. W literaturze przedmiotu stosowane sg rézne okreslenia
zjawiska zwigzanego z nalogowym kupowaniem: kupowanie kompulsywne, im-
pulsywne, dysfunkcyjne, szopoholizm, kupnoholizm, oniomania, zakupomania,
nalogowe kupowanie, uzaleznienie od kupowania. Mimo zamiennego stosowania
przytoczonych powyzej termindw, nie wszystkie one opisujg to same zjawisko.
Zwroémy szczegdlng uwage na dwa gléwne pojecia — kupowanie kompulsywne
i impulsywne.

Pionierzy badan nad zakupoholizmem - Thomas O’Guinn i Ronald Faber
(lata 8o. XX wieku) - zwrdcili uwage na fakt, ze kompulsywne kupowanie
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w przeciwienstwie do zwyklych zakupéw ma charakter przymusowy i jest podej-
mowane nie tyle w celu zdobycia potrzebnych rzeczy, ile w celu usuniecia dyskom-
fortu, ktoéry jest skutkiem napiecia psychicznego (Hoffmann 2012, s. 36). Zgodnie
z ich definicjg (1989), ,kupowanie kompulsywne to chroniczne, powtarzajace si¢
zakupy, ktdre staja sie podstawowa reakcja na negatywne wydarzenia i uczucia
jednostki; jest ono odmiang kompulsji - stanowi zachowanie jakosciowo rézne od
zakupow impulsywnych czy normalnych. Zapewnia ono kupujacemu krétkotrwatg
przyjemnosc¢, ale owocuje negatywnymi konsekwencjami w dtugim okresie” (cyt.
za: Gasiorowska 2001, s. 464).

Magdalena Rowicka réwniez wyraznie rozréznia dwa rodzaje kupowania - im-
pulsywne i kompulsywne, i wyjasnia istote ich odmiennosci w nastepujacy sposdb:
»Kupowanie impulsywne polega na podejmowaniu zachowania w sposob nagty
i spontaniczny, na ogét pod wplywem bodzcédw zewnetrznych (np. widok towaru na
polce sklepowej). Kupowanie impulsywne nie stuzy redukeji napiecia czy radzenia
sobie z negatywnymi emocjami. Natomiast kupowanie kompulsywne stanowi
forme radzenia sobie z negatywnymi emocjami czy stresem, zatem jest powodowane
czynnikami wewnetrznymi. Kupowanie o charakterze kompulsywnym staje si¢
nawykowe i angazuje znacznie wigcej zasobow — poznawczych (myslenie, plano-
wanie) i finansowych (kupowanie niepotrzebnych przedmiotéw). To wlasnie forma
kompulsywna prowadzi do uzaleznienia i je podtrzymuje” (Rowicka 2015, s. 47).

Amerykanska psychiatra Susan McElrou - jedna z pierwszych badaczek kryte-
riéw diagnostycznych kompulsywnych zakupéw - zdefiniowata je jako ,,poczucie
silnego przymusu kupowania potaczone z catkowitg lub cz¢sciowq utrata kontroli,
powodujace wiele szkdd, m.in. cierpienie, silne poczucie winy, ktopoty finansowe
i spoteczne” (cyt. za: Oginska-Bulik 2016, s. 388).

Kompulsywne kupowanie, pomimo Ze nie znalazlo si¢ jako osobna jednostka
chorobowa w miedzynarodowych klasyfikacjach chordb i zaburzen ICD-10,
DSM-1V, DSM-V, jest traktowane w kategoriach zaburzen psychicznych. W 2001
roku zostalo ono wlaczone do zaburzen kontroli impulséw niezidentyfikowanych
inaczej (Oginska-Bulik 2010, s. 120).

Wedlug P. Monahana, D. W. Blacka i ]. Gabela (1996) kupowanie kompulsywne
charakteryzuje si¢ nieodpartg zadza kupowania i nagtym spadkiem napiecia po
zakupie. Zwracajg oni uwage, ze kupujacy nie tylko doswiadczaja powtarzajacych
si¢ aktéw problematycznego kupowania, lecz takze niepozadanych, nawracaja-
cych mysli o kupowaniu, co §wiadczy o tym, ze s oni dotknieci zaburzeniami
obsesyjno-kompulsywnymi (Gasiorowska 2001, s. 464), a kupowanie ma charakter
nerwicowy (Kucewicz, Piotrowicz 2012, s. 25).

A. Gasiorowska wymienia wazne charakterystyczne cechy natogu kupowania,
podkreslajac, ze ,zakupy kompulsywne to takie zakupy, w czasie ktérych konsument
wydaje wiecej pieniedzy, niz go na to sta¢, gdy czesto kupuje niepotrzebne rzeczy, gdy
spedza na zakupach znacznie wigcej czasu, niz zamierzal” (Gasiorowska 2001, s. 466).
Ostatni czynnik (czas) ma szczegoélne znaczenie w patogenezie zakupoholizmu,
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poniewaz wyniki badan wykazuja, ze im wiecej czasu klient przebywa w sklepie,
tym wiecej dokonuje niezaplanowanych zakupdéw (Kraskiewicz 2009, s. 34).

Wazne dla zrozumienia istoty zakupoholizmu u kobiet i mezczyzn wydaje sie
takze wskazanie rodzajow zakupow dokonywanych przez kompulsywnych kon-
sumentow réznej plci. Badania pokazuja, ze kobiety preferuja raczej kupowanie
artykuléw poprawiajacych wyglad zewnetrzny, co wiaze sie z ich dazeniem do
podwyzszenia samooceny przez poprawienie wlasnego wizerunku. Z kolei mez-
czyzni wolg symbole wladzy i prestizu, ukazujace styl Zycia na wlasciwym poziomie
(Makarewicz i in. 2012, s. 36-37). Zaréwno kobiety, jak i mezczyzni kupujg naj-
czedciej ubrania, w jednakowym stopniu sg oni rowniez zainteresowani ksigzkami.
W przypadku kobiet bardzo czesto sg kupowane takze buty, torebki, bizuteria,
kosmetyki i nagrania muzyczne. Me¢zczyzni kupuja rowniez nagrania, a takze sprzet
muzyczny, elektroniczny i sportowy oraz rézne gadzety (Gasiorowska 2001, s. 474).
W przypadku produktéw spozywczych okazalo sie, ze kupuje je dwa razy wiecej
mezczyzn niz kobiet. Przypuszczalnie ma to zwigzek z tym, Ze mezczyzni odczu-
waja mniejszg przyjemnos¢ z robienia zakupdw, niz kobiety, dlatego ograniczaja je
do produktéw najpotrzebniejszych. Z tego powodu mezczyzni trzykrotnie rzadziej
od kobiet zatracaja poczucie czasu podczas zakupoéw (Makarewicz iin. 2012, s. 43).

Wiele 0s6b dotknietych problemem zakupoholizmu gromadzi nabyte przed-
mioty w domu. Powstajagcy batagan i niemoznos¢ znalezienia czegokolwiek pro-
wokuja nowe niepotrzebne zakupy, z ktérych czes¢ nie bywa w ogdle uzywana,
a nawet nigdy nie zostala rozpakowywana. Na skutek takiego zachowania zmienia
sie aktywno$¢ spoteczna zakupoholikéw: zapraszanie do domu krewnych, wspot-
pracownikow czy przyjaciot staje sie coraz rzadsze, poniewaz uzaleznieni wstydza
sie chaosu w swoim mieszkaniu. Z czasem zakupoholicy prawie catkowicie tracg
orientacje w stanie posiadania, co powoduje niemoznos$¢ zakupu rzeczy wilasci-
wych, naprawde im w Zyciu potrzebnych, a takze problem zadluzenia (Muller 2009,
s. 44). Jednak zaistniala grozna sytuacja nie powstrzymuje czesci zakupoholikéow
od nalogu. Sg oni nadal ofiarami powszechnych reklam (ktére zwigkszajg sprze-
daz az do 545 proc., Gustaw, Wierzchon 2010, s. 38), obnizek sezonowych, oferty
tanich ubran, kuszacego wystroju wystaw i pétek sklepowych, przyjemnej muzyki,
zyczliwych, mlodych, pieknych i usmiechajacych si¢ ekspedientek, atrakcyjnych
opakowan i innych chwytéw marketingowych (Lindstrom 2009, s. 177).

Podsumowujac, warto wskaza¢ na to, Ze migdzy normalnym a nalogowym
(kompulsywnym) kupowaniem jest znaczaca réznica. Nalogowe kupowanie ma
nerwicowy charakter, stad jest traktowane w kategoriach zaburzenia psychicznego,
ktére wiaze si¢ z silnym, nieodpartym wewnetrznym przymusem nabycia znacza-
cej liczby rzeczy, nawet niepotrzebnych, natretnymi myslami na temat nowych
zakupow, wydawaniem na ten cel duzych $rodkéw, nierzadko przekraczajacych
finansowe mozliwo$ci konsumenta i powodujacych jego zadluzenie, utratg kontroli
nad procesem kupowania i poczuciem czasu spedzonego na zakupach.
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Objawy kompulsywnego kupowania przejawiaja znaczace podobienstwa do
substancjonalnych uzaleznien, a mianowicie w kontekscie tolerancji, pragnienia
glodu (w tym zakupo6w) i dgzenia do otrzymania gratyfikacji i przyjemnosci przez
kupowanie, impulsywnosci i zachowan natretnych, zlego samopoczucia w okresie
abstynencji (Krzystanek i in. 2016, s. 150).

Skala zjawiska

Interesujacym zagadnieniem jest ustalenie skali zjawiska zakupoholizmu, co moze
da¢ cenne informacje o stopniu jego nasilenia.

Zakupoholizm dotyka mieszkancéw réznych krajow, najwyzszy odsetek osob
uzaleznionych wystepuje jednak w panstwach wysoko rozwinietych — USA,
Kanadzie, Wielkiej Brytanii, Francji, Niemczech, Wtoszech. Wedtug danych sza-
cunkowych, skala zakupoholizmu w USA moze dotyczy¢ ponad 15 mln obywateli,
a blisko 40 mln ma problem z racjonalnym wydawaniem pieniedzy. (Oginska-Bulik
2010, 5. 123). Inne dane statystyczne wykazuja, Ze na zaburzenie kompulsywnego
kupowania cierpi juz prawie 10 proc. spoleczenistwa USA (Hoffmann 2012, s. 41).

Zakupoholizm mocno dotknal réwniez mieszkancow Wtoch, gdzie prawie
osiem proc. spoteczenstwa ulega obsesji zakupdéw (Oginska-Bulik 2010, s. 123).
W Niemczech szes$¢ proc. dorostych jest przynajmniej zagrozonych, jesli nie uza-
leznionych od zakupéw (Muller 2009, s. 44). Problem ten dotyczy réwniez miesz-
kancéw naszego kraju. Statystycznie z uzaleznieniem od kupowania boryka sie
w Polsce od trzech do pigciu proc. populacji. Choc i tak jest to znacznie mniejszy
odsetek niz np. w Wielkiej Brytanii, gdzie problem z nadmiernym kupowaniem
dotyczy az 15 proc. mieszkancéw. Zauwaza si¢ jednak nasilanie sie tego zjawiska
w naszym kraju, a zakupoholikéw przybywa (Kucewicz 2016, s. 34), co jest szczegol-
nie widoczne w okresie $wiat Bozego Narodzenia. Z badan respondentéw Fundacji
Centrum Badania Opinii Spotecznej, przeprowadzonych w latach 2011-2012 wéréd
ponad czterech tys. 0sdb, wynika, ze w Polsce odsetek uzaleznionych od zakupow
jest szacowany na 3,5 proc., co stanowi niemal milion kompulsywnie kupujacych,
w wigkszosci kobiet (www.kbpn.gov.pl). Badania CBOS z 2014 roku, na ktére po-
woluje si¢ P. Koryczan, wykazaly, ze problem kompulsywnego kupowania dotyczy¢
moze 4,1 proc. populacji Polakéw powyzej 15 roku zycia. Osiemdziesiat proc. oséb
uzaleznionych od zakupéw stanowia kobiety (Koryczan i in. 2017, s. 80).

W podsumowaniu nalezy wskaza¢, ze aczkolwiek w poréwnaniu z innymi
wysoko rozwinietymi krajami $wiata problem zakupoholizmu w Polsce jest zde-
cydowanie nizszy (np. w porownaniu z Wielka Brytanig pie¢ razy mniejszy), to
jednak badania z ostatnich lat wykazuja tendencje wzrostowa zakupoholizmu,
w wiekszosci wérod kobiet.
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Przyczyny natretnego kupowania

Kupowanie kompulsywne jest uwarunkowane réznymi czynnikami spolecznymi -
»makro” (dotyczacymi calego spoleczenstwa), ,mezo” (odnoszacymi sie do okre-
$lonych grup spolecznych - réwiesniczych czy rodziny) i ,mikro” (wynikajacymi
z osobowosci konsumenta). Analizujac czynniki makrospoleczne, warto zazna-
czy¢, ze zakupom sprzyjaja zmiany cywilizacyjne, spoteczne i kulturowe, jakie
dokonaly si¢ w ostatnich latach. W rozwinietych krajach $§wiata, gdzie jakos¢ zycia
znajduje si¢ na wysokim poziomie, mieszkancy maja wigksze mozliwosci dostepu
do réznego rodzaju débr konsumpcyjnych. Media, a zwlaszcza telewizja i internet,
podkreslajac wartos¢ przedmiotow i ich kupowania (przedstawiaja je jako po-
trzebne cztowiekowi do szczeécia), kreujg i wzmacniajg warto$ci materialistyczne,
a co za tym idzie - postawy konsumpcyjne, przyczyniajac si¢ do zwiekszenia ryzyka
zakupoholizmu (Oginska-Bulik 2010, s. 124).

Analizujac czynniki mezospoleczne zjawiska oniomanii, warto wskaza¢ na
duze znaczenie grupy odniesienia w powstawaniu zachowan konsumenckich
wsrod nastolatkow i mlodych dorostych (co jest szczegdlnie wazne w aspekcie
pedagogicznym). Pragnac przynaleze¢ do okreslonej grupy, w ktorej cenione sa
réznego rodzaju dobra materialne niejednokrotnie okreslonej renomowanej marki
i pochodzace tylko z wybranych firmowych sklepéw, mtodzi ludzie, aby nie czu¢
sie gorszymi od innych, zmuszeni sa kupowa¢ drogie modne ubrania, kosmetyki,
gadzety, gdyz tego ,wymaga” ich grupa spoleczna.

Powigzanie zakupoholizmu z mlodym wiekiem konsumentéw moze dotyczy¢
probleméw okresu dorastania, a takze poczatkéw ekonomicznej samodzielnosci
(zakladanie pierwszych kont bankowych i posiadanie kart kredytowych, ktére pre-
dysponuja do kompulsywnego kupowania) (Koryczan i in. 2017, s. 81). Z uwagi na to,
przed nauczycielami, wychowawcami i rodzicami stoi wazne zadanie: wychowanie
do wartosci, na czele ktorych znajdowatyby si¢ nie dobra materialne, lecz duchowe;
ksztaltowanie umiejetnosci rozsadnego gospodarowania pieniedzmi, a takze umie-
jetnosci oszczedzania, asertywnosci i odpornosci na chwyty marketingowe.

Inna przyczyna nadmiernego kupowania moze wynikac z wcze$niejszego ubod-
stwa kompulsywnego konsumenta. Osoby takie maja zwyczaj gromadzenia réznych
przedmiotdw z obawy, ze kiedys$ im ich zabraknie (Oginska-Bulik 2010, s. 124).

Jeszcze inng przyczyna moze by¢ nasladowanie przez dzieci sposobu zycia ich
rodzicow, gdy w rodzinie mialo miejsce nieracjonalne wydawanie pieniedzy, nie-
umiejetnos¢ oszczedzania, rozrzutnos$é. Na sposob gospodarowania pieniedzmi
wplyw moze mie¢ takze struktura rodziny. W badaniach Rindfleischa (1997) si¢
okazatlo, ze osoby pochodzace z rodzin niepelnych wykazywaly istotnie wyzsze
tendencje do podejmowania zakupéw kompulsywnych, niz te, ktére byly wycho-
wywane przez obojga rodzicéw (Gasiorowska 2001, s. 472).

Wsréd mikroczynnikéw zakupoholizmu mozna wymieni¢ czynniki dzie-
dziczne. Kompulsywni konsumenci cze$ciej niz przecietnie majg krewnych
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z podobnymi zaburzeniami. Czg¢sciej takze niz inni cierpig na zaburzenia lekowe
i depresyjne. Wykazuja rowniez sklonnosci do innych probleméw - zwigkszo-
nego faknienia, nadmiernego objadania si¢ i bulimii, a takze do uzaleznienia od
alkoholu, tytoniu i innych substancji. Zastuguje na podkreglenie fakt, ze wspol-
nym elementem tych zaburzen jest deficyt serotoniny, dlatego po przyjeciu lekow
podnoszacych jej poziom u 0séb tych zauwaza si¢ zmniejszenie sie sktonnosci do
dokonywania zakupéw (Oginska-Bulik 2010, s. 125), 0 czym bedzie mowa dalej,
w podrozdziale o terapii.

Do natogu kupowania przyczynia si¢ réwniez struktura osobowosci.
N.K. Malhotra (1988) prowadzit badania nad znaczeniem struktury ,,ja”, pod ka-
tem uzaleznienia od dokonywania zakupéw. Badacz stwierdzil, Ze sklonno$¢ do
zakupow zwigzana jest bardziej z idealnym niz z realnym obrazem ,,ja”. Wynika to
np. z tego, ze reklamy odnoszace si¢ do samoakceptacji probuja zmieni¢ postawy
konsumentéw wobec produktow, przez stymulowanie pozytywnych uczu¢ wzgle-
dem rzeczy i pokazuja, jak posiadanie okreslonego produktu moze przyczyni¢
si¢ do wzrostu samooceny (za: Jachnis 2007, s. 177-178). Jest to szczeg6lnie wazne
dla czesci nastolatkéw, niepewnych wlasnej wartosci, nieSmiatych, posiadajacych
rozne kompleksy.

Poszukujac przyczyn kompulsywnego zachowania w strukturze osobowosci
uzaleznionej, warto zwréci¢ sie do Ogdlnej Teorii Uzaleznien D. Jacobsa, ktdra
wyrdznia Syndrom Nalogowej Osobowosci. Jednym z czynnikéw wystepowania
tego syndromu jest poczucie nizszosci i niedowartosciowania przez rodzicéw lub
inne wazne osoby w okresie dziecinstwa i dorastania. Osoby nie potrafig radzi¢
sobie ze stresem we wlasciwy sposdb i uciekaja od uczucia wewnetrznego cierpienia,
pustki i bolesnej rzeczywistosci w uzaleznienie, aby dos§wiadczy¢ uczucia spokoju,
ukojenia, akceptacji i spotecznego uznania (Koryczan i in. 2017, s. 81).

Wyjasnienia przyczyn nalogowego kupowania mozna poszuka¢ réwniez w in-
nych psychologicznych teoriach, z uwagi jednak na ograniczong objetos¢ artykutu
musimy je tutaj pomingc.

Podsumowujac, warto wskazac, ze zjawisko oniomanii ma charakter najczesciej
polietiologiczny. Nie mniej jednak wsrod przyczyn je powodujacych centralne
miejsce zajmuje osobowo$¢ mtodego konsumenta, na ksztalttowanie ktorej znaczacy
wplyw ma czynnik pedagogiczny - struktura rodziny pochodzenia, relacje inter-
personalne dorostych z dzie¢mi, ich postawy rodzicielskie, preferowane wartosci,
styl zycia i sposob gospodarowania pieniedzmi.

Charakterystyka ofiar nalogowego kupowania

Jak stwierdza K. Kucewicz, kompulsywnych zakupéw w znacznej wiekszosci do-
konuja kobiety (8o proc.), mfode mieszkanki duzych miast, posiadajace wyzsze
wyksztalcenie i zamozne (Kucewicz 2016, s. 34). Inne badania wykazuja, ze do
nadmiernego kupowania skionne sg tez osoby majace $redni poziom dochodéw
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Wielu me¢zczyzn takze boryka si¢ z zakupoholizmem, lecz nazywa swoje upodo-
bania ,kolekcjonerstwem” czy tez ,gadzeciarstwem” (Gasiorowska 2001, s. 471).

Intensywnos¢ zakupoholizmu stabnie wraz z wiekiem, prawdopodobnie dlatego,
ze im czlowiek starszy, tym bardziej akceptuje samego siebie oraz zmienia swoje
priorytety i wartosci. Osoby po 35 roku zycia nie kupujg juz tak nalogowo, jak osoby
w okresie wczesnej dorostosci (18-26 lat). Nie oznacza to jednak, ze wylacznie mlode
kobiety narazone sg na ten natdg (Kucewicz 2016, s. 34-35). Polska psychoterape-
utka Alina Lecejewska-Nosal opisuje przypadek emerytowanej bibliotekarki, ktora
calg miesieczng wyplate przepuszczata w sklepach z uzywang odziezg. Cale dnie
spedzata w réznych dyskontach z tanimi ubraniami, pilnujac szczegélnie okazji do
przeceny i wyprzedazy. W jej mieszkaniu rosty sterty niepotrzebnych ubran, a ona
w kolejnym banku pozyczala pienigdze na optacanie czynszu (Lecejewska-Nosal
2012, s. 86). Ten przypadek pokazuje, ze kazda osoba moze popas¢ w zakupoholizm,
jesli lubi robi¢ zakupy i ttumi w sobie wiele negatywnych emocji, ktorych nie umie
efektywnie roztadowa¢ (Kucewicz 2016, s. 34-35).

Kompulsywne zakupy sa czg¢sciej dokonywane przez osoby charakteryzujace si¢
okreslonymi psychologicznymi cechami, a mianowicie: niska samooceng (ktéra
w przypadku nabywania warto$ciowych rzeczy stuzy poprawieniu wizerunku za-
kupoholikéw), czestym poczuciem nudy, pustki, poszukiwaniem aprobaty, a takze
dominacja negatywnych emocji. Ostatnia cecha zwigzana jest z tym, ze robienie
zakupdéw mocno wplywa na emocjonalng sfere czlowieka. Jak ukazuja badania
Bartolomea Dzika, ,zakupy na wyprzedazach daja wielu ludziom emocje podobne
do tych, jakich doswiadcza si¢ na zawodach sportowych czy podczas niebezpiecz-
nego polowania” (Dzik 2008, s. 34).

Badacze nalogowej osobowosci, Anna Dodziuk i Leszek Kapler (1999), wskazali,
ze zakupoholicy sg pesymistami, emocjonalnie oddalonymi od innych, niemaja-
cymi zaufania do samych siebie i nie posiadajagcymi motywacji do pozytywnego
dzialania. Dla jednostek uzaleznionych od zakupéw charakterystyczny jest wy-
soki poziom leku, bezradnos¢, zewnetrzne umiejscowienie kontroli i gotowos¢ do
podporzadkowania si¢. Nie wierzac we wlasng wartos¢, unikajac wyzwan, osoba
uzalezniona wykazuje trudnosci w relacjach z innymi, nie potrafi cieszy¢ si¢ zyciem
(Kucewicz 2016, s. 34-35).

Wsrdd cech osob zagrozonych zakupoholizmem warto podkresli¢ tez sklon-
nos¢ do fantazjowania. Kupujac nadmiernie, osoba widzi siebie jako wazng, godna
szacunku i budzaca respekt. Ten rodzaj fantazjowania wynika z tego, ze zakupo-
holicy majg do siebie duzo zastrzezen, czesto zwigzanych ze swoim wygladem, ale
takze z intelektem, umiejetnosciami. Jedna z terapeutek poznala pacjentke, ktdra
w sposdb kompulsywny kupowata rézne ksigzki, ptyty i inne przedmioty stuzace
rozwojowi intelektualnemu (Kucewicz 2013, s. 13).

Wspomniana wyzej amerykanska badaczka McElroy (1994) wyrdznita cztery
kategorie zakupoholikow:
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1. Lowcy okazji. Sg to osoby, ktére kupuja gléwnie na wyprzedazach, przece-
nach i okazyjnych aukcjach internetowych. Ten rodzaj konsumentéw nie jest
zainteresowany dalszym losem zakupionych produktéw, czesto ich nawet nie
rozpakowuje. Dla nich wazny jest sam akt zakupu, ,,okazji”, wykorzystanie
ktérej daje poczucie wyjatkowosci i dumy;

2. Zakupoholicy-kolekcjonerzy. Takie osoby sg zainteresowane kupowaniem
tylko wybranych produktéw. Posiadaja odpowiednie kompetencje do ku-
powania tych rzeczy, co sprzyja wzrostowi ich poczucia wlasnej wartosci;

3. Innowatorzy. Sg to osoby ogolnie gonigce za nowinkami, a wiec dokonu-
jace zakupow przede wszystkim nowych, modnych i bedacych ,na topie”
produktow;

4. Window shopping. Dotyczy osob, ktérych nie sta¢ na rzeczywiste zakupy
i ktdre zaspokajaja potrzebe kupowania poprzez ogladanie produktéow na
wystawach i przebywanie w ich obecnosci miedzy poétkami sklepowymi
(Oginska-Bulik 2010, s. 119).

Innej typologizacji zakupoholikéw dokonat amerykanski neurolog S. Sorrentino
(2001). Kompulsywnych nabywcéw réwniez i on podzielil na cztery kategorie:

1. Lowcow promocji, kupujacych wszelkiego rodzaju produkty po ,korzystnej”
cenie;

2. Zbieraczy, interesujacych si¢ jedynie kilkoma wybranymi przedmiotami;

3. »Wszystkozercow”, ktorzy kupuja wszystko, co im wpadnie w rece;

4. Wirtualnych nabywcéw, poswiecajacych duzo czasu na robienie zakupow
przez internet (Makarewicz i in. 2012, s. 36).

Jak wida¢ z poréwnania dwoch typologii, obaj autorzy wsréd zakupoholikow
wyrdzniajg dwie pierwsze w istocie te same kategorie 0osob —kupujacych na wy-
przedazach (fowcy promocji) i kolekcjoneréw (zbieraczy).

Jak wynika z psychologicznego profilu zakupoholika, jest nim najczesciej mloda
kobieta — mieszkanka duzego miasta, ktéra lubi robi¢ zakupy, sklonna do pesy-
mizmu i fantazjowania. Kompulsywne nabywanie zajmuje jej wickszos¢ czasu
wolnego, jest dla niej sposobem na roztadowanie napigcia, ukojenie negatywnych
emocji (ktore u niej dominujg), podniesienie nastroju, poczucia wlasnej wartosci,
jest forma pocieszenia. Charakteryzuje si¢ niska samooceng, poczuciem osamot-
nienia, nudy, pustki, poszukiwaniem aprobaty. Nie wierzac we wlasng wartos¢, uni-
kajac wyzwan, wykazuje ona trudnosci w relacjach z innymi, nie cieszy si¢ Zyciem.
Kupujac natogowo, widzi siebie jako wazng, godng szacunku i budzacg respekt.

Diagnostyka zakupoholizmu

Kolejnym waznym zagadnieniem jest ustalenie kryteriéw pozwalajacych wskazac
na istnienie problemu zakupoholizmu u konkretnej osoby.
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Wspomniana amerykanska badaczka, Susan McElroy (1994), na podstawie
kryteriow DSM-IV, wskazala na wystepowanie tego zjawiska w sytuacji, kiedy
wystepuja:

- niepokdj, impuls lub zachowanie polegajace na kupowaniu ma charakter
nieprzystosowania, o czym moze $wiadczy¢ czesty niepokdj zwigzany z ku-
powaniem lub odruch kupowania odczuwany jako nieodparty, narzucajacy
si¢ albo bezsensowny, a zakupy przekraczaja mozliwosci finansowe podmiotu;

- niepokdj, impuls lub akt kupowania powoduja znaczny stres, strate czasu,
wplywaja w istotny sposob na funkcjonowanie spoleczne i zawodowe lub sa
przyczyng probleméw finansowych (zadluzenie, bankructwo);

- kompulsywne kupowanie nie wystepuje wylacznie w okresach manii lub
hipomanii” (za: Guerreschi 2010, s. 233-234).

Nina Oginska-Bulik twierdzi, ze do wstepnego zdiagnozowania uzaleznienia
od zakupdw wystarczg cztery z ponizszych objawow:

- jednostce zdarza si¢ dokonywac zakupéw w celu poprawy samopoczucia;

- zakup czegokolwiek powoduje krotkotrwaly stan podniecenia;

— jednostce zdarza sie kupowa¢ przedmioty, na ktdre jej nie sta¢, ale uwaza, ze
zasluguje, aby by¢ dla siebie dobrg;

— dokonujac duzych zakupdéw i placgc karta kredytowa, szybko osiaga zado-
wolenie, a jednoczesnie odsuwa w czasie mniej przyjemne konsekwencje
Swojego postepowania;

- czasami demonstruje jeszcze inne zachowania oséb uzaleznionych, np. duzo je;

— dokonujac zakup6w, ma poczucie winy albo lapie si¢ na tym, ze znowu po-
wtorzylo sie takie zachowanie;

— wiekszos¢ zakupow dokonuje si¢ w samotnosci, traktujac to jako swoje tajne
i grzeszne zachowanie;

- nadmierne wydatki wplywaja negatywnie na zycie jednostkis

- jednocze$nie zdarzajg si¢ impulsywne zakupy kosztem ograniczenia wydat-
kéw na rzeczy potrzebne” (Oginska-Bulik 2016, s. 389).

Znany polski badacz zjawisk uzaleznienia, B. Woronowicz, opierajac si¢ na
kryteriach ICD-10, wskazuje na to, ze uzaleznienie od zakupéw rozpoznaje sie
wtedy, gdy wystepuja co najmniej trzy spo$réd ponizej przedstawionych objawoéw:

- silna potrzeba badz przymus dokonywania zakupéw;

- subiektywne przekonanie o mniejszej mozliwosci kontrolowania zachowan
zwigzanych z zakupami, tj. uposledzenie kontroli nad powstrzymywaniem
sie od zakupéw oraz nad dlugoscia i czestotliwoscia poswiecania czasu na
dokonywanie zakupow;

- wystepowanie, przy probach ograniczenia mozliwosci dokonywania zaku-
péw, niepokoju, rozdraznienia czy gorszego samopoczucia oraz ustepowanie
tych stanéw z chwilg pojawienia si¢ mozliwosci ich realizowania;
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— spedzanie coraz wigkszej ilosci czasu na zakupach w celu uzyskania zadowo-
lenia lub dobrego samopoczucia, ktore poprzednio bylo osiggane w znacznie
krétszym czasie (tolerancja);

- postepujace zaniedbywanie alternatywnych zZrédet przyjemnosci lub dotych-
czasowych zainteresowan na rzecz dokonywania zakup6w i zdobywania na
nie srodkéw finansowych;

— kontynuowanie zakupéw pomimo szkodliwych nastepstw (fizycznych, psy-
chicznych i spotecznych), o ktérych wiadomo, zZe majg zwigzek z ich doko-
nywaniem” (za: Wegrzecka-Gulun 2012, s. 18).

Stworzono wiele réznych narzedzi do pomiaru kompulsywnego zachowania,
ktdre charakteryzuja si¢ rzetelnoscia i traftnoscig, m.in.:

— skala Bergen Shopping Addiction Scale (Andersen i in. 2015), ktéra sktada sie
z siedmiu pytan odnoszacych si¢ do kluczowych elementéw natogu (istotnos¢,
konflikt, zmiana nastroju, mozliwo$¢ zaprzestania, tolerancja, problemy,
nawrot);

— skala Edwardsa (1993) zawierajaca 13 pozycji do oceny zachowan i odczué
zwigzanych z kupowaniem. Stwierdzenia bazujg na pigciu czynnikach: 1) ten-
dencja do wydawania pieniedzy; 2) kompulsywnos$¢ wydawania pieniedzy;
3) uczucia wywolane mys$la o zakupach i wydawaniu pieniedzy; 4) dysfunk-
cjonalne wydawanie pienigdzy; 5) poczucie winy po zakupach;

- skala Kompulsywnego Kupowania (Faber, O’Guinn 1992) zawiera siedem
stwierdzen, ktére odnosza si¢ do potrzeby wydawania pieniedzy, przekona-
nia, ze kompulsywne wydawania pieniedzy jest anormalne, utraty kontroli,
przekonania, zZe kupowania poprawia nastrdj oraz prawdopodobienstwa
problemoéw finansowych.

We wszystkich skalach w procesie badan respondenci muszg si¢ ustosunkowaé
do odpowiednich pytan w oparciu o pieciopunktowy skale, gdzie jeden oznacza
»kompletnie si¢ nie zgadzam”, a pie¢ - ,kompletnie si¢ zgadzam” (Korzczan i in.
2017, S. 80-81).

Istniejg wiec roézne podejscia do diagnostyki oniomanii u réznych badaczy. Na
przyklad S. McElrou opracowata kryteria diagnostyczne na podstawie amerykan-
skiej klasyfikacji zaburzen psychicznych DSM-IV, B. Woronowicz — na podstawie
Miedzynarodowej klasyfikacji chordb i probleméw zdrowotnych ICD-10; autorzy
skal diagnostycznych opierali sie¢ w wigkszo$ci na charakterystycznych oznakach
zjawiska nalogowego kupowania. Nie mniej jednak w réznych podejsciach do
diagnostyki widoczne s elementy wspolne, charakterystyczne dla oniomanii,
m.in.: nieodparty przymus kupowania, utrata kontroli nad tym procesem, zmiana
nastroju, kontynuowanie zakupéw pomimo wystepowania probleméw, w tym
finansowych.
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Etapy rozwoju uzaleznienia od zakupdéw

Tak jak w przypadku wigkszosci uzaleznien, zakupoholizm nie pojawia si¢ nagle,
a przechodzi w swoim rozwoju kilka kolejnych etapéw, migdzy ktérymi granice
bywaja bardzo ptynne. Najczgsciej opisywane w literaturze sg cztery fazy rozwoju
zakupoholizmu:

faza zwyciestw — polega na kupowaniu okazjonalnym, ale i fantazjowaniu
na temat wspaniatych produktéw. Osoba uzalezniona coraz czesciej widzi
siebie w sklepie (zaréwno rzeczywistym, jak i wirtualnym). Coraz czesciej
stara si¢ tam przebywa¢, gdyz zauwaza ,,.zbawienny” wplyw zakupéw na
SWOje samopoczucie;

faza strat - w niej zakupoholik przeznacza na zakupy coraz wyzsze kwoty,
kupuje coraz wigcej, coraz czgsciej cierpi tez z powodu poczucia winy, spowo-
dowanego zakupami. Zacigga pozyczki, oklamuje cztonkéw rodziny, kupuje
mimo narastajacych probleméw;

faza desperacji - w niej najczesciej dochodzi do separacji od rodziny i przy-
jaciot oraz utraty pracy. Narastajace dlugi powoduja panike uzaleznionego,
prowadzacg do psychicznego wyczerpania. W tym czasie pojawiajg si¢ wy-
rzuty sumienia, poczucie winy, bezradnos¢ i depresja;

faza utraty nadziei - dochodzi do ostatecznego rozpadu rodziny zakupoho-
lika; calkowite osamotnienie, poczucie braku pomocy i przede wszystkim
ogromne dlugi powoduja poczucie beznadziejnosci. W tej fazie najczesciej
osoba uzalezniona dokonuje wyboru: zwraca si¢ 0 pomoc lub trafia z powodu
dlugéw przed wymiar sprawiedliwosci, bywa tez, ze konczy zycie $miercig
samobojczg” (Hoffmann 2012, s. 38).

W literaturze pojawiajg si¢ rowniez inne okreslenia faz rozwoju uzaleznienia od
zakupow. Jako przyklad mozna przytoczy¢ etapy rozwoju zakupoholizmu, opra-
cowane przez Katarzyne Kucewicz, w ktérych badaczka ustosunkowuje sie takze
do stanow osoby wspoéluzaleznionej w procesie rozwoju osobowosci nalogowe;:

faza wypierania, ktora charakteryzuje si¢ nieprzyjmowaniem do swojej
wiadomosci powagi sytuacji. Zakupoholik umiejetnie przekonuje otoczenie,
ze wszystkie zakupy byty mu bardzo potrzebne i ze on trzyma sytuacje pod
kontrolg. Czasami podejmowane sg proby dyskutowania z nim, ale zwykle
konczg si¢ one zamknigciem tematu i udawaniem, ze problem nie istnieje.
faza obcigzenia. W tej fazie pojawiaja si¢ awantury i atmosfera w domu staje
sie bardzo napigta. Otoczenie chce wierzy¢, ze zakupoholik zerwie z nato-
giem i juz nie bedzie wydawal pieniedzy na niepotrzebne rzeczy, ale on stale
zawodzi zaufanie bliskich, oddala si¢ od nich, zamyka si¢ w sobie i w coraz
mniejszym stopniu uczestniczy w zyciu rodzinnym. Nic nie sprawia mu
wiekszej przyjemnodci.
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- faza wyczerpania. Nadzieja, ze wszystko jest w porzadku, juz zgasta i naste-
puja rozpaczliwe proby kontrolowania sytuacji, ktore przewaznie konczg sie
fiaskiem. Rodzina pomaga zakupoholikowi w sptacie dlugéw, z nadzieja, ze
on to doceni i si¢ opamigta. Gdy tak sie jednak nie dzieje, wspdtuzalezniony
zaczyna czu¢ sie fatalnie — jego nastrdj gwaltownie spada, pojawiajg si¢ ob-
jawy wegetatywne, czyli utrata apetytu oraz zaburzenia snu. Zrywy kontroli
przeplataja si¢ z uczuciem calkowitej beznadziei i zatamania sytuacja. W tej
fazie samoocena wspdtuzaleznionego znacznie sie obniza, czuje si¢ on nie-
skuteczny oraz bardzo samotny.

- faza beznadziejnosci. Proby ratowania zakupoholika koncza si¢ calkowitym
niepowodzeniem. Wspoluzaleznionego ogarnia poczucie beznadziejnosci
i pustki, ktdre leczy si¢ za pomocg farmaceutykéw albo ucieczki w prace,
nauke czy zachowania szkodliwe. Nie ma on juz nadziei, za to pojawia sie lek
o przysztos¢. Wystepuje wzgledem niego nienawis¢. Taka osoba calkowicie
wycofuje si¢ z zycia towarzyskiego, a jej codzienne funkcjonowanie przypo-
mina wegetacje (Kucewicz 2016, s. 216-220).

Analiza przedstawionych etapéw rozwoju zakupoholizmu pokazuje, ze proces
ten ma charakter dlugotrwaty. U réznych osob przebiega on w sposéb podobny
i ma okreslone prawidlowosci. Proces rozwoju zakupoholizmu bardzo przypo-
mina dynamike rozwoju innych uzaleznien behawioralnych, np. patologicznego
hazardu. Oba uzaleznienia zaczynajg si¢ od pigknych marzen, dalej nastepuje
bagatelizowanie problemu, wmawianie sobie i bliskim, Ze wszystko jest dobrze,
pod kontrolg, a po licznych nieudanych prébach walki z natogiem, nastepuje od-
czucie rozpaczy i beznadziejnosci zaréwno u osoby uzaleznionej, jak i wsrdd jej
najblizszego otoczenia.

Omawiajac etapy uzaleznienia od zakupéw, T. O’Guinn i R. Faber podkreslaja
ich cykliczny charakter, spowodowany pojawieniem si¢ negatywnych emocji i proba
ich pokonywania: 1) pojawienie si¢ negatywnego afektu oraz zanizonej samo-
oceny i poczucia wlasnej wartosci; 2) impulsywne kupowanie; 3) wyrzuty sumienia
i poczucie winy po impulsywnym zakupie; 4) proba zredukowania negatywnego
afektu - ponowny przebieg cyklu (Korzczan i in. 2017, s. 80).

Ostatnia periodyzacja wyraznie wskazuje na to, ze wiodacym pragnieniem
uzaleznionej jednostki jest nie tyle nabycie okreslonych produktéw, ile zreduko-
wanie swojego negatywnego stanu emocjonalnego, co zbliza mechanizm rozwoju
zakupoholizmu do przebiegu uzaleznien substancjalnych.

Skutki oniomanii

Skutki kompulsywnego kupowania sa podobne do konsekwencji innych uzaleznien.
Poczatkowemu zadowoleniu z dokonywanych zakupéw z czasem zaczynaja towa-
rzyszy¢ nieprzyjemne stany psychologiczne i poczucie wstydu, wyrzuty sumienia,
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poczucie winy, zal, strach, luki w pamieci (uzalezniony nie pamieta, w jakich
sklepach byl, co kupiti dlaczego to zrobil), a takze charakteryzuje si¢ negatywnym
obrazem siebie. P6Zniej pojawiajg si¢ bardziej grozne problemy finansowe: zycie
zakupoholika zaczyna si¢ koncentrowa¢ wokot prob splacania pozyczek i kredytow.
W dalszych fazach rozwoju zaburzenia zakupoholik staje si¢ osamotniony i wy-
straszony, nasilajg si¢ jego problemy zawodowe i rodzinne (Hoffmann 2012, s. 41).
Do niepokojacych zjawisk objawiajacych si¢ w rodzinie zakupoholika nalezy
wystepowanie u niektorych jej cztlonkéw fenomenu wspdtuzaleznienia. ,,Gtéwne
cechy, ktore stanowig podstawe wspoétuzaleznienia, to:
- nadodpowiedzialno$¢ za zakupoholika, wynikajaca z checi utrzymania ro-
dziny za wszelka ceng;
- nadkontrola, czyli falszywe przekonanie, ze jest si¢ w stanie wptynac na
zakupoholika i zmieni¢ jego myslenie i zachowanie, nawet jesli on wcale nie
ma na to ochoty” (Kucewicz 2016, s. 216).

Jako ze zakupoholizm czeséciej dotyczy wlasnie kobiet, wspdtuzaleznione by-
waja najczesciej ich matki i siostry, rzadziej mezowie. Stosujg oni zachowania
»ochronne”, pozyczajac pieniadze, gdy zakupoholik roztrwoni calg miesigczng
pensje, prosza wierzycieli o rozlozenie naleznosci na raty, ukrywaja zakupy (,,Zeby
maz sie nie dowiedzial”) i in. (Kucewicz 2016, s. 216).

Jak $wiadczg badania, zakupoholicy czesciej niz inni przecietni ludzie sg samot-
nikami, czesciej tez si¢ rozwodzg (Oginska-Bulik 2010, s. 124), w zaawansowanych
fazach uzaleznienia miewajg stany depresyjne i mysli samobdjcze.

Wsparcie spolteczne uzaleznionych od zakupéw, ich leczenie i terapia

Osoby uzaleznione od zakupéw potrzebuja profesjonalnej pomocy i wsparcia, co
przybiera rozne formy. Nowa, ciekawg inicjatywa wsparcia oséb z problemem niera-
cjonalnego i nadmiernego wydawania pieniedzy na zakupy oraz ich rodzin w Polsce
jest telefon zaufania (801 889 880), ktdry dziata od 2012 roku i jest czynny w godzi-
nach od 17.00 do 22.00. Pod tym numerem pelnia dyzur specjalisci, ktorzy pomagaja
zdiagnozowac problem i wspierajg osoby potrzebujace pomocy (Kucewicz 2016, s. 237).

Leczenie i terapia 0s6b uzaleznionych od czynnosci, podobnie jak od substancji,
jest procesem trudnym, ztozonym i dtugotrwatym. Jedli chodzi o leczenie, wielu
specjalistow podkresla znaczenie podawania lekéw antydepresyjnych, zwlaszcza
z kategorii SSRI. W przypadku oniomanii, jak i przy depresji ma miejsce niska
dziatalno$¢ serotoninergiczna na poziomie neurofizjologicznym. Poniewaz seroto-
nina przenosi sygnatly blokujace chorobliwe zachowanie i przygotowuje grunt pod
pozytywne przezycia, leki o dzialaniu serotoninotwérczym sg w stanie polepszy¢
stan pacjenta cierpigcego na zakupoholizm i depresje, co czgsto wystepuje facznie
(Guerreschi 2010, s. 281).
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Dobre rezultaty daje zastosowanie strategii zmniejszenia szkdd. Pierwszym
krokiem prowadzacym do wyzdrowienia jest powierzenie uzaleznionego tutorowi.
Zakupoholik z poczatku powinien unika¢ samotnego krazenia po sklepach i robi¢
to w towarzystwie przyjaciela czy kogo$ z rodziny, kto zna jego problem. Zadaniem
takiej osoby jest ograniczenie skali zakupdw podopiecznego (Guerreschi 2010, s. 281).

Innymi mozliwymi do stosowania metodami ograniczenia zakupdw s3: uzywa-
nie przez zakupoholika gotéwki zamiast kart kredytowych; zniszczenie wszystkich
kart kredytowych poza jedna, stosowang w naglych przypadkach; sporzadzenie
listy rzeczy do kupienia i niekupowanie niczego wiecej, ogladanie wystaw skle-
powych dopiero po zamknieciu sklepdw; odlozenie zakupéw przed planowanym
wyjazdem do znajomych czy rodziny, poniewaz przed podroéza jest sie bardziej
sklonnym do kupowania; péjscie na spacer czy wykonanie ¢wiczen fizycznych
wtedy, kiedy ma si¢ che¢ kupowania (Guerreschi 2010, s. 281).

Inng skuteczng metoda walki z uzaleznieniem od zakupow s3 grupy samo-
pomocowe. W roku 1968 w USA zaczely powstawa¢ grupy samopomocowe
Anonimowych Diuznikéw. Zostaty zalozone przez Anonimowych Alkoholikéw,
ktdérzy w trakcie rozméw o swoich problemach finansowych stwierdzili, ze bytoby
sensowne stworzenie oddzielnych grup wsparcia dla oséb zadluzonych. Obecnie
istnieje 500 grup Anonimowych Diuznikéw w réznych stanach USA. Pdzniej po-
jawily sie rowniez grupy skupiajgce bezposrednio Anonimowych Zakupoholikow
w niektdrych krajach. Wszystkie one pracuja wedlug programu przewidujacego
12 krokéw, na wzér Anonimowych Alkoholikéw (Guerreschi 2010, s. 281). Zajecia
w tych grupach dla nowych cztonkéw najczesciej zaczynajg sie od wyznania: ,Mam
na imie... Jestem zakupoholiczky”.

Najwieksza popularnoscia, a takze skutecznoscig cieszy si¢ jednak psychoterapia
poznawczo-behawioralna, nastawiona na zmiane przekonan i nieracjonalnych
mysli jednostki lezacych u podstaw kompulsywnego kupowania (Oginska-Bulik
2016, . 401). Zmierza ona do usunigcia prawdziwych przyczyn problemu, a nie
tylko jego zewnetrznych przejawdw.

Pierwsze programy terapeutyczne dla 0sob cierpigcych na oniomanie pojawily
sie za granicg. Tak Burgard i Mitchell w 2000 roku opracowali 10-tygodniowy pro-
gram psychoterapii grupowej, opartej na zalozeniach poznawczo-behawioralnych.
Autorzy opisali wyniki terapii grupy 28 oséb kompulsywnych konsumentéw,
ktére wykazaly u uczestnikéw programu obnizenie punktacji w skali mierzacej
kompulsywne kupowanie, mniejszg liczbe epizodéw kompulsywnego kupowania
i zmniejszenie ilo$ci czasu przeznaczonego na zakupy. Podobne efekty uzyskano
w innych programach opartych na zalozeniach terapii poznawczo-behawioralnych
(Mueller 2008; Kellet, Bolton 2009). Nalezy takze pamietaé, zeby po zakonczeniu
stacjonarnego lub ambulatoryjnego podstawowego programu psychoterapii uza-
leznienia zadba¢ o utrwalenie rozpoczetych zmian, np. poprzez kontynuacje terapii
w poradni (Oginska-Bulik 2016, s. 402).
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Rowniez w Polsce pojawily sie juz pierwsze specjalistyczne programy tera-
peutyczne dla zakupoholikéw. W 2012 roku w Centrum Terapii , Latelier des
Psychologues” w Warszawie prowadzony byt nabér na warsztaty grupowe dla
dorostych 0séb cierpigcych na zakupoholizm. Warsztaty te byly stworzone w opar-
ciu o utrzymany w nurcie poznawczo-behawioralnym program terapeutyczny dla
zakupoholikéw, stworzony przez wspomnianego juz powyzej Amerykanina, Jamesa
Mitchella. Warsztat obejmuje 12 grupowych sesji tematycznych poswigconych ra-
dzeniu sobie z uzaleznieniem od zakupéw. Podczas spotkan osoby uzyskuja nowa
wiedze i nabywajg potrzebnych dla pokonania nalogu umiejetnosci:

- identyfikuja swdj problem;

- uczg si¢ sposobdw radzenia sobie z napieciem, wynikajacym z potrzeby
kupowania;

— uczg si¢ sposobow radzenia sobie ze swoimi emocjami;

- uczg sie zarzadzaé wydatkami;

- pracuja nad poprawieniem swojej samooceny;

- poznaja rdzne sposoby rozwigzywania probleméw;

- nabywaja umiejetnosci rekonstruowania swoich destruktywnych przekonan;

- testujg nowe aktywnosci jako sposoby spedzania wolnego czasu;

- uczg si¢ tez planowania swojego dalszego funkcjonowania po warsztacie
(Kucewicz, Piotrowicz 2012, s. 29).

Opierajac si¢ na doswiadczeniach amerykanskich psychoterapeutéw poznawczo-
-behawioralnych, s3 powody do stwierdzenia, ze udzial w takich warsztatach,
polaczony z psychoterapig indywidualng, moze przynies¢ sukces w zwalczaniu
oniomanii (Kucewicz, Piotrowicz 2012, s. 29).

Osobng forme pomocy przewiduje si¢ takze dla bliskich cztonkéw z rodzin
0sob dotknietych zakupoholizmem. Proponuje si¢ im terapie indywidualng pod
katem zwalczania przykrych objawéw wspoétuzaleznienia (Kucewicz 2016, s. 237).

Podsumowanie

W strukturze indywidualnych zachowan patologicznych, majacych kompul-
sywny charakter, znaczace miejsce zajmuje dzisiaj uzaleznienie od kupowania.
Tym nalogiem najcz¢sciej dotknigci sg konsumenci przede wszystkim w wysoko
rozwinietych krajach §wiata. Ostatnio problem ten nasilil si¢ rowniez w Polsce,
zwlaszcza w okresach najwigkszych $wiat religijnych. Kupowanie kompulsywne
rézni si¢ znaczgco od kupowania impulsywnego czy normalnego, ktore jest wlas-
ciwe dla wszystkich cywilizowanych ludzi. Stanowi ono forme radzenia sobie
z negatywnymi emocjami czy stresem, poniewaz spowodowane jest nie tyle po-
trzebg nabycia okreslonych rzeczy, ile pragnieniem pozbycia sie dyskomfortu
spowodowanego napig¢ciem psychicznym. Zakupoholik w zaawansowanych fazach
zaburzenia (desperacji i utraty nadziei), w odréznieniu od zwyklego nabywcy, jest
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owladniety nieodpartym przymusem kupowania, na skutek czego notorycznie
gromadzi w swoim domu sterty czesto niepotrzebnych rzeczy, w ktérych juz dawno
si¢ pogubil, stracil tez orientacje¢ w stanie swego posiadania. Mimo takiej sytuacji
zakupoholik niemogacy oprze¢ si¢ kuszacym reklamom, okazjom, przecenom
i wyprzedazom nadal kontynuuje bezsensowne zakupy, wbrew nasilajacym sie¢
ktopotom psychicznym, rodzinnym, finansowym, zawodowym i spolecznym.
Oniomania nalezy do uzaleznien behawioralnych, aczkolwiek o jej niebezpieczen-
stwie $wiadczy m.in. fakt, Ze cze$¢ jej objawdw jest bardzo podobna do sympto-
mow uzaleznien substancjalnych (mocne zaabsorbowanie, modyfikacja nastroju,
tolerancja, konflikty intrapsychiczne i interpersonalne, symptomy odstawienne,
nawroty objaw6w) i wywoluje przykre konsekwencje, wsrod ktérych sg tak nie-
bezpieczne skutki, jak rozpad rodziny, izolacja spoteczna, ogromne zadluzenia,
a nawet zachowania suicydalne.

Z uwagi na to, ze uzaleznienie od zakup6w zaczyna si¢ w mtodym wieku, wazne
znaczenie ma profilaktyka tego zjawiska w §rodowisku szkolnym. W tym celu
nalezy: poruszac tematy zwigzane z oniomanig na godzinach wychowawczych,
uwzgledniaé tego rodzaju zagrozenia w szkolnych programach profilaktycznych,
zaprasza¢ do szkoly specjalistow z dziedziny terapii uzaleznien behawioralnych
(w tym oniomanii) oraz osdb, ktére byly dotknigte tym zaburzeniem celem or-
ganizacji pogadanek z mlodziezg na temat zagrozen masowej konsumpcji, de-
monstrowa¢ filmy na temat uzaleznienia od zakupéw, rozmawiac o znaczeniu
ksztaltowania warto$ci duchowych i wplywie manipulacji marketingowych na
osobowo$¢ dorastajacej mlodziezy z rodzicami podczas wywiadowek, wspdlnie
z wychowawcami klas, pedagogiem szkolnym i psychologiem od najmlodszych
lat ksztaltowa¢ u dzieci i mlodziezy umiejetnosci radzenia sobie z negatywnymi
emocjami i stresem, wlasciwe postawy konsumenckie i nawyki rozsagdnego wy-
dawania pieniedzy.

W proces zawodowego przygotowania przysztych pedagogéw nalezy wilaczaé
tematy powigzane z oniomanig, w tresci odpowiednich przedmiotéw (takich jak:
patologia spolfeczna, profilaktyka spofeczna, terapia uzaleznien), proponowac
tematyke uzaleznien behawioralnych, w tym oniomanii, dla badain naukowych
w procesie przygotowania prac licencjackich i magisterskich.

Zwalczanie zjawiska oniomanii jest procesem dlugotrwalym, trudnym i ztozo-
nym, w ktérym stosuje si¢ wsparcie spoleczne (telefony zaufania, grupy samopo-
mocowe, tutoring), warsztaty umiejetnosci spolecznych (zwtaszcza kontrolowania
wydatkéw), psychoterapia poznawczo-behawioralna (indywidualna i grupowa),
rézne praktyczne metody ograniczenia kupowania. Z uwagi na to, Ze zdecydowang
wiekszo$¢ osob dotknietych tym zaburzeniem psychicznym stanowia miode ko-
biety, niezbedne wydaje si¢ rozpowszechnianie informacji popularnonaukowych
na szerszg skale, poswigconych temu zagadnieniu, w $rodowisku szkolnym, stu-
denckim i w mediach, celem profilaktyki nalogu zakupoholizmu oraz uchwyce-
nia objawdw zaburzenia we wczesnych stadiach rozwoju, udoskonalenia systemu
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terapii i leczenia zakupoholikéw, a takze przygotowanie zawodowe na studiach
pedagogicznych i psychologicznych specjalistow z terapii uzaleznien behawioral-
nych, aby mogli oni nies¢ profesjonalng pomoc osobom zagrozonym, jak réwniez
dotknietym tym natogiem.
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SELECTED PROBLEMS OF COMPULSIVE BEHAVIOR:
ADDICTION TO SHOPPING

Abstract: The aim of the article is to present a multi-faceted phenomenon of shopaholism
as one of the leading behavioral addictions in modern times.

The text addresses the issues of definition and typological behavioral addictions. Different
definitions of the phenomenon of shopaholism are presented. The scale of this phenomenon
is determined in chosen developed countries in the world and in Poland. It analyzes the
causes and symptoms of shopaholism as a dangerous mental disorder, as well as the stages
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Streszczenie: Erudycja moze by¢ jednym z celow szkolnej edukacji filozoficznej. Nauczyciele
filozofii, ktoérzy w 2014 roku wzigli udzial w ogdlnopolskim badaniu nauczania filozofii
w gimnazjach i szkolach ponadgimnazjalnych (w ktérym udato si¢ zebra¢ dane od 88
proc. dyrektoréow wszystkich szkoét w Polsce, gdzie nauczano filozofii, oraz 79 proc. na-
uczycieli z tych szkol), poproszeni o wskazanie, jak wazne sg ich zdaniem poszczegélne
cele szkolnej edukacji filozoficznej (w skali 0-5), ocenili erudycje stosunkowo nisko.
Mimo to przeanalizowane w artykule wyniki pokazuja, ze nauczyciele doceniaja ja jako
cel edukaciji filozoficznej, co zbiezne jest z odpowiedziami dyrektorow. Z kolei wywiady
poglebione przeprowadzone z 15 nauczycielami i 15 dyrektorami pokazuja, ze zaréwno
jedni, jak i drudzy doceniaja erudycje w glebszym sensie: taka, ktdra nie jest wiedzg ,en-
cyklopedyczng”, lecz wiedza dobrze zrozumiang, bedaca podstawa dla rozwoju osobistego,
rozwijania umiejetnosci oraz formutowania pytan.

Stowa kluczowe: filozofia, nauczanie filozofii, szkolna edukacja filozoficzna, erudycja, cele
ksztalcenia, efekty uczenia sie, wiedza, umiejetnosci.

1 Artykul prezentuje analize wynikdéw Badania nauczania filozofii w gimnazjach i szkolach
ponadgimnazjalnych, zrealizowanego w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu
systemowego ,,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza ba-
dawczego”, wspotfinansowanego ze $rodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego. Glowne
wyniki badania przedstawiono w raporcie Instytutu Badan Edukacyjnych: Trepczynski i in.
2015. Autor byl kierownikiem zespotu prowadzacego to badanie pod opieka merytoryczng
prof. dr hab. Jolanty Choinskiej-Miki. Autor sktada podzieckowanie za wsparcie, wspotprace
oraz pomoc w prowadzeniu badania i przygotowaniu reportu prof. Choinskiej-Mice, Alinie
Stanaszek, Magdalenie Grudniewskiej, Dominikowi Mytkowskiemu, Iwonie Gmaj, Krzysztofowi
Bulkowskiemu, Michalowi Meziniskiemu, Paulinie Okotéw, Jarostawowi Rosinskiemu oraz
Marcinowi Broniszewskiemu, a takze zespolowi wspotpracownikow terenowych IBE. Wyniki
badania oraz wykorzystane narzedzia sg udostepniane przez IBE do uzytku naukowego; odwo-
tanie si¢ w niniejszym opracowaniu do wynikéw badania odbywa si¢ zgodnie z prawem i nie
godzi w prawa 0sob trzecich.
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Wprowadzenie

Przyjecie erudyciji za cel edukacji jest zagadnieniem problematycznym. Erudycja
jest bowiem cecha, ktéra moze budzi¢ zaréwno zdecydowanie pozytywne, jak
i negatywne skojarzenia. Zgodnie z definicjami stownikowymi jest ona utozsa-
miana z rozlegly wiedzg* w takim ujeciu jest ona czyms, co u ludzi sie docenia
lub za co si¢ ich podziwia. Jednak w niektorych kontekstach moze by¢ ona uwa-
zana za pulapke. Bywa tak m.in. w przypadku edukacji. Z jednej strony wydaje
sie oczywiste, ze w ramach procesu dydaktycznego konieczne jest zdobywanie
jak najszerszej wiedzy. Z drugiej strony teoretycy nauczania wskazuja na to, Ze
czysta erudycja jako cel edukacji to powazny biad i Ze jest ona czyms innym niz
wyksztalcenie®. Zalozenia takie przyjeto przy tworzeniu podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego, wydanej w 2008 roku (zmodyfikowanej w 2012 i 2014 roku),
ktorej tworcy starali sie wérod celow ksztalcenia ujaé nie tylko wiedze, lecz takze
postawy oraz umiejetnoéci (Marciniak 2008, s. 10)%, a takze przy wprowadzonej
w 2017 roku podstawie programowej dla szk6t podstawowych oraz przedstawionym
do konsultacji w tym samym roku projekcie podstawy programowej dla liceum
i technikum, w ktérych widoczne jest nastawienie na umiejetno$ci ucznia®. Zmiany
w tym kierunku nastgpily réwniez w formule egzaminu maturalnego, w zakresie
egzaminu z filozofii, na co wskazuje wprost M. Szymanski®.

2 Wedlug Sfownika Jezyka Polskiego, dostepnego w internecie, erudycja to ,,rozlegla, wszechstronna
znajomo$¢ jednej lub wielu dziedzin nauki, gruntowne wyksztalcenie; wiedza ksigzkowa, oczy-
tanie, uczono$¢”; wedltug internetowych stownikéw oksfordzkich jest to ,,cecha posiadania lub
wykazywania si¢ wielka wiedza; wiedza” (Erudition, 2018b: The quality of having or showing great
knowledge or learning; scholarship lub ,wielka wiedza o charakterze akademickim” (Erudition,
2018a: great academic knowledge).

3 Na poglad taki u Jeana Piageta wskazuje m.in. I. Shor, cytujac nastepujaca wypowiedz: ,,jesli
celem treningu intelektualnego jest raczej ksztaltowanie inteligencji niz sktadowanie w pamieci
i produkowanie raczej intelektualnych odkrywcéw niz jedynie erudycji, to tradycyjna edukacja
wyraznie ponosi wine za powazny brak” i uzupetniajac, ze éw brak to ,,podstawa programowa
w szkolach postrzegana jako jednokierunkowa transmisja zasad i wiedzy od nauczyciela do
uczniéw” (1992, s. 12). Z kolei, jak zauwaza H. Gajdamowicz, erudycj¢ i wyksztalcenie zdecydo-
wanie rozréznial Bogdan Nawroczynski, przestrzegajac zarazem przed wasko pojeta erudycja,
w taki oto sposob: ,,Jeszcze jaskrawiej zaznacza sie roznica pomiedzy erudycja a wyksztalceniem.
Nagromadzone wiadomosci moga by¢ zewnetrznym tylko nabytkiem, jak to bywa w wypadku
duchowego parweniuszostwa. Moga one rowniez by¢ maska, pod ktérg ukrywa sie barbarzyn-
stwo lub pustka duchowa. Moga by¢ wreszcie bagazem, przytlaczajacym watly umyst i stabg
indywidualno$¢” (Nawroczynski 1946, s. 106; za: Gajdamowicz 2012, s. 130).

4 Triada trzech typow celow: wiadomosci, umiejetnosci, postawy — zaznacza si¢ w wielu czesciach
podstawy programowej, zob. np. Marciniak 2008, s. 15.

5 Por. cele ksztalcenia ogélnego w szkole podstawowej (MEN 2017b, zal. nr 2, s. 11), a takze cele
ksztalcenia ogolnego w liceum i technikum (MEN 20173, s. 1).

6 Porownujac liczbe punktéw do zdobycia za poszczegdlne czgsci egzaminu w kolejnych odstonach
egzaminu maturalnego z filozofii, M. Szymanski odno$nie do sytuacji w 2014 roku zauwazyt:
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Szczegolnym kontekstem dla rozwazan o erudycji w edukacji jest nauczanie
filozofii. Wydaje si¢ bowiem, ze od filozofa nalezy wymagac¢ szerokiej znajomosci
poje¢, koncepcji i pradéw filozoficznych, a takze pogladow filozofow i tego, w jaki
sposob na siebie wplywali. W skrajnym ujeciu Augusta del Noce, aby by¢ filozofem,
nalezy wrecz uprawia¢ historie filozofii, gdyz tylko dzigki niej mozna sensownie
filozofowa¢ (szerzej: Wierzbicki 2005). Zarazem jednak zwraca si¢ uwage, ze fi-
lozofowanie to co$ innego niz znajomos¢ historii filozofii; to raczej aktywnos¢,
polegajaca na stawianiu pytan i poszukiwaniu na nie odpowiedzi, wynikajaca
z poczatkowej postawy zdziwienia (por. Pobojewska 2012, s. 13-16), co zgadza si¢
z pogladem filozof6éw starozytnych, ze zZrédlem filozofii jest wlasnie zdziwienie’.
Dlatego tez w ramach edukacji szkolnej istnieje zagrozenie, Ze polozenie zbyt
duzego nacisku na przekazanie wiadomosci z zakresu dotychczasowych ustalen
filozoféw moze przy¢mic lub wylaczy¢ samo filozofowanie.

Zagadnienie miejsca erudycji wérdd celéw nauczania, w tym nauczania filozofii,
w $wietle powyzszych uwag wydaje sie — jak wskazano na poczatku - problema-
tyczne i tym samym ciekawe, a ponadto - jak sadz¢ — warte przemyslenia, jesli
chce sie $wiadomie kreowa¢ edukacje filozoficzng. W tej sytuacji warto przyjrzeé
sie stosunkowi, jaki wobec erudycji jako celu nauczania filozofii maja nauczyciele
filozofii oraz dyrektorzy szkot. Pozwalaja na to wyniki ogolnopolskiego badania
dotyczacego nauczania filozofii w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych,
przeprowadzonego w 2014 roku wéréd dyrektoréw i nauczycieli w wiekszosci pol-
skich szkot, w ktorych w roku tym lub w kilku poprzedzajacych go latach nauczano
filozofii. Informacje te nie dostarczaja oczywiscie ostatecznych odpowiedzi na
postawione pytania. Mogg jednak stanowi¢ wartosciowy przyczynek do dyskusji.
Celem niniejszego artykulu jest prezentacja oraz analiza danych dotyczacych sto-
sunku badanych 0séb do erudycji jako celu nauczania filozofii, z ktorych wigkszos¢
(z uwagi na ich szczegdtowo$¢) nie zostala zaprezentowana w raporcie z badania,
ani jak dotad w zadnej innej publikacji.

Informacje o badaniu
Cel i zakres

Badanie nauczania filozofii w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych przepro-
wadzil w 2014 roku zespot badaczy Instytutu Badan Edukacyjnych. Przyjeto, ze

»Pokazuje to dobitnie, ze czynnikami, wokét ktorych skupiona jest ocena ucznia, jest jego
umiejetno$¢ podejmowania polemiki, analizy i swobodnego korzystania z treéci, ktére wyma-
gaja zdolnosci postugiwania sie analizg i interpretacja, w zdecydowanie mniejszym stopniu
odtwarzaniem encyklopedycznej wiedzy” (Szymanski 2014, s. 195).

7 W Teajtetcie Platon pisze na ten temat nastepujaco: ,,To stan bardzo znamienny dla filozofa:
dziwi¢ sie. Nie ma innego poczatku filozofii, jak to wlasnie” (155d; Platon 2002, s. 113). Arystoteles
za$ twierdzi w Metafizyce, ze: ,Dzigki [...] dziwieniu si¢ ludzie obecni, jak i pierwsi myéliciele
zaczeli filozofowa¢” (982b; Arystoteles 2003, s. 620).
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bedzie ono mialo charakter wstepny i rozpoznawczy. Jego gtéwnym celem bylo
ustalenie, w jakiej skali i w jaki sposob nauczana jest w polskich szkotach filozofia.
Dodatkowo probowano zdoby¢ informacje o celach prowadzenia edukacji filozo-
ficznej w szkotach, uwarunkowaniach, od ktérych zalezy decyzja o wprowadzeniu
do nauczania przedmiotu filozoficznego, a takze na temat realizacji zakresu naucza-
nia tego przedmiotu, wprowadzonego w 2009 roku w podstawie programowej. Na
etapie przygotowywania badania wylaczono z niego szkoty podstawowe, poniewaz
z informacji uzyskanych z Systemu Informacji Oswiatowej wynikalo, ze w catej
Polsce tylko w szesciu szkotach podstawowych prowadzi si¢ zajecia z filozofii;
mogloby wigc te szkoly obja¢ odrebne badanie, polegajace na opisaniu sytuacji
w kazdej ze szkol w formie studium przypadku. Na etapie projektowania badania
postanowiono wylaczy¢ z niego przedmiot etyka. Chociaz etyka jest uznawana za
czesé filozofii, to jednak inne problemy badawcze obejmuje przedmiot etyka, a inne
filozofia, m.in. zgodnie z obowigzujacymi przepisami, etyke nalezy wprowadzi¢ na
zadanie cho¢by jednego ucznia; nie wystepuje w jej przypadku grupa probleméw
zwigzanych z rozbudowana podstawa programowa przedmiotu filozofia; istnieja
natomiast dodatkowe zagadnienia zwigzane z relacja miedzy przedmiotem etyka
i przedmiotem religia. Uznano wigc, Ze nauczaniu etyki nalezaloby poswieci¢
odrebne badanie. Aby nie bylo w tym zakresie watpliwoséci, w ankietach silnie
podkreslano, ze badanie nie dotyczy przedmiotu etyka.

Badane osoby

Badaniu poddano dyrektorow i nauczycieli filozofii ze szkoél, w ktérych w roku
2013/2014 lub w ciggu poprzedzajacych go ok. pieciu lat prowadzono zajecia fi-
lozoficzne. Ze wzgledu na wstepny charakter badania nie podjeto sie zebrania
opinii uczniéw; przeprowadzenie takiego badania znalazto si¢ w rekomendacjach
konczacych raport z badania. Zaproszenie do badania skierowano do wszystkich
szkol, o ktorych wiedziano, ze prowadzity edukacje filozoficzng. Informacje o tych
szkotach pobrano z Systemu Informacji Oswiatowej; réwnolegle poproszono kura-
toria o informacje na ten temat, a ponadto przeprowadzono mailing do wszystkich
szkol srednich z prosba o zgloszenie sie, jesli rowniez kwalifikujg si¢ one do badania.

Metoda badania

Badanie mialo charakter mieszany - zaréwno ilo$ciowy, jak i jako$ciowy.
Poprzedzone zostalo badaniem pilotazowym przeprowadzonym w ok. 10 szko-
tach, ktore pozwolito dopracowaé koncepcje badania oraz narzedzia. Podstawa
badania gléwnego byty ankiety internetowe, zawierajace po czeéci pytania otwarte,
odrebne dla dyrektoréw i dla nauczycieli ze wszystkich szkoét objetych badaniem,
oraz wywiady pogtebione, przeprowadzone osobno z dyrektorami i nauczycie-
lami w 15 szkotach (po jednym na wojewodztwo; jeden nie doszed! do skutku). Po
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telefonicznym potwierdzeniu przez szkoly checi udziatu w badaniu, zaproszenia do
wypelnienia ankiety wystano do 249 dyrektoréw oraz do 248 nauczycieli (w tym
do szkot, w ktorych uczono filozofii w roku 2013/2014 — odpowiednio do 180 1196).
Stopa zwrotu w przypadku ankiet skierowanych do wszystkich dyrektoréw wy-
niosta 83 proc., za$ w przypadku wszystkich nauczycieli - 79 proc.; biorgc zas pod
uwage tylko szkoty, w ktérych uczono filozofii w roku 2013/2014 — odpowiednio
88 proc. i 79 proc..

Trzecim elementem badania byta debata z udzialem ekspertéw — dyrektordw,
nauczycieli filozofii oraz badaczy edukacji, ktérzy w swietle czastkowych wynikéw
swoimi spostrzezeniami uzupelnili obraz nauczania filozofii w Polsce i zwigzanej
z tym problematyki.

Raport i glowne wyniki badania

Na podstawie zgromadzonego materialu powstal opublikowany w 2015 roku raport
pt. Nauczanie filozofii na I11 i IV etapie edukacyjnym, w ktérym zaprezentowano
szczegolowo gldwne wyniki badania i ptynace z nich wnioski i rekomendacje; nie
beda wigc one prezentowane w niniejszym artykule, poza tymi, ktére dotycza jego
tematu. Aby jednak zarysowac tlo dla dalszych spostrzezen, warto przytoczy¢ kilka
zupetnie podstawowych danych, a mianowicie, ze w roku szkolnym 2013/2014 filo-
zofii nauczano w 196 szkolach na 14 377 szkdt ponadpodstawowych w calej Polsce:
- W 41 gimnazjach: w 15 gimnazjach publicznych, 26 gimnazjach niepublicz-
nych oraz
- w 155 szkolach ponadgimnazjalnych: 116 liceach publicznych, w tym w jed-
nym liceum artystycznym, 38 liceach niepublicznych i w jednym technikum
publicznym.

Warto tez nadmieni¢, ze we wspomnianym roku szkolnym tylko w 13 proc.
przypadkéw nauczano filozofii jako przedmiotu w zakresie rozszerzonym na IV
etapie edukacyjnym (a tylko dla tak zaprojektowanego przedmiotu stworzono pod-
stawe programowg’, przewidujac dla niego 240 godzin w cyklu dydaktycznym®).
Natomiast najpopularniejszymi formami prowadzenia zaje¢ z filozofii okazaly sie:
filozofia jako przedmiot uzupelniajacy (42 proc.), przedmiot filozoficzny o innej
nazwie (29 proc.) i kétko zainteresowan (23 proc.).

8 Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 roku w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych
typach szkét (Dz.U. z 2012 roku, poz. 997 ze zm.).

9 Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 roku w sprawie ramo-
wych planéw nauczania w szkolach publicznych (Dz.U. z 2012 roku, poz. 204 ze zm.).
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Erudycja jako cel nauczania - wyniki

Komponent ilosciowy

Zagadnienie erudycji w komponencie ilosciowym badania pojawito si¢ w pytaniu
skierowanym do nauczycieli o cele nauczania filozofii w szkole oraz w pytaniu do
dyrektoréw o powody wprowadzenia filozofii do nauczania w ich szkotach. W obu
przypadkach pytania byty zamknigte, a erudycja zostala uwzgledniona wsréd opcji
do wyboru, sformutowanych gléwnie na podstawie wynikéw badania pilotazowego.

Pytanie do nauczycieli brzmiato: ,,Chcielibysmy dowiedzie¢ si¢, co Pani/Pana
zdaniem, powinno by¢ przede wszystkim celem nauczania filozofii w szkole. Przy
ponizszych celach prosze okresli¢ na skali 05, jak wazny jest, wg Pani/Pana, kazdy
znich. 5 oznacza, ze Pani/Pana zdaniem dane cele powinny by¢ przede wszystkim
celami nauczania filozofii w szkole. Cyfry o—4 prosze wykorzysta¢ do zréznicowac
waznosci pozostatych celéw. Brak zaznaczenia oznacza «o»”.

Respondenci przyporzadkowywali cyfry od o do 5 dla celéw okreslonych jako
ogodlne (tworcze myslenie, samodzielno$¢ myslenia, wrazliwo$¢ moralna, krytyczny
stosunek do stereotypéw, dociekliwos¢ poznawcza, erudycja, lepsze rozumienie
$wiata, ludzi i samego siebie), ktore zostaly sformulowane na podstawie wspo-
mnianego badania pilotazowego, oraz dla wszystkich celéow podanych w podstawie
programowej przedmiotu filozofia.

Wrykres 1. Najwazniejsze cele ogélne nauczania filozofii wediug nauczycieli filozofii (proc.
nauczycieli wskazujacych dany cel jako najwazniejszy), N=196

Samodzielnos¢ myslenia 88%
Lepsze rozumienie §wiata, ludzi i samego 81%
Tworcze myslenie 1%
Wrazliwoé¢ moralna 3%
Dociekliwosé poznawcza 66%
Krytyczny stosunek do stereotypow 61%

Emdycja 25%

Zrédto: raport IBE: Trepczynski i in. 201s.

W raporcie z badania postanowiono przedstawi¢ liczbe wskazan o wartosci
»5 - Uznano bowiem, ze poniewaz respondenci wigkszo$¢ propozycji uznaja za
cele nauczania filozofii, nalezy skupic si¢ na tych propozycjach, ktére zdaniem re-
spondent6éw ,,powinny by¢ przede wszystkim celami nauczania filozofii w szkole”,



[7] ERUDYCJA JAKO CEL SZKOLNE] EDUKAC]I FILOZOFICZNE] 257

a ktorym zgodnie z przytoczong wyzej trescia pytania nalezy przypisa¢ wartos¢
»5 - Warto$¢ takg nadalo erudycji 25 proc. respondentdw, co na tle pozostatych
celow ogdlnych bylo najstabszym wynikiem, co wigcej, znacznie odbiegajacym od
pozostalych. Wyniki dla wszystkich celéw ogoélnych zaprezentowano na wykresie
1. Nie beda tu przedstawiane wyniki dotyczace celéw zaczerpnietych z podstawy
programowej. Dotyczg one bowiem poszczegélnych nauczanych umiejetnosci
i tym samym majg one inny status niz cele ogoélne; nie sg wiec istotnym ttem
dla wynikéw dotyczacych erudycji. Dane te zaprezentowano we wspomnianym
raporcie z badania.

Ponadto jednak warto zobaczy¢, jak rozlozyty sie wskazania dotyczace wszyst-
kich przypisanych poszczegdlnym celom wartosci. Rozktad taki zaprezentowano
w tabeli 1. Danych tych (podobnie jak i danych dotyczacych odpowiedzi nauczycieli
przedstawionych na kolejnych wykresach) nie prezentowano do tej pory w zadnym
opracowaniu.

Tabela 1. Warto$ci przypisywane przez nauczycieli filozofii gléwnym celom nauczania
filozofii, N=196 (w procentach)

brak | o 1 2 3 4 5

Samodzielno$¢ myslenia 0 1 o 1 3 9 88
Lepsze rozumienie $wiata, ludzi
. . 2 1 o 2 4 13 | 79
i samego siebie
Tworcze myslenie 1 1 o) 3 6 13 77
Wrazliwo$¢ moralna 1 1 1 5 4 17 72
Dociekliwos¢ poznawcza 1 1 1 1 10 | 22 | 65
K k

rytyczn;{r stosunek do . . ) ; 8 »x | &
stereotypow
Erudycja 1 1 6 14 | 29 25 | 25

Zré6dlo: oprac. whasne.

Jesli chodzi o dokladny rozklad dla celu ,erudycja”, to poza 49 respondentami
(25 proc. ze 196), ktorzy uznali erudycje za jeden z gtéwnych celéw filozofii, przypi-
sujac mu warto$¢ ,,5~ w skali 0-5, rdwniez 49 przypisalo jej wartos¢ ,,4”, wartos¢ ,,3”
przypisalo jej 57 respondentow, wartos¢ ,,2” — 28, wartos¢ ,,1” — 11, warto$¢ ,,0” - 1,
a ponadto jeden respondent w ogoéle nie udzielit w tym zakresie odpowiedzi.

Warto réwniez przyjrze¢ si¢ dodatkowym, niepublikowanym dotad danym
dotyczacym grupy ankietowanych, ktérzy uznali erudycje za jeden z najwazniej-
szych celow nauczania filozofii. Podzial tej grupy pod wzgledem pici (29 kobiet i 20
mezczyzn) odpowiada podziatlowi wszystkich ankietowanych (56 proc. : 44 proc).
Jesli chodzi o szkoty, w ktérych w czasie badania uczyli respondenci, to dziewigciu
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z nich uczyto w gimnazjach, jeden w technikum, a 31 wliceach ogélnoksztatcacych,
przy czym w roku, ktorego dotyczylo badanie, filozofii uczono w 41 gimnazjach,
wjednym technikum i w 154 szkofach ponadgimnazjalnych, z wylaczeniem techni-
kéw. Rozklad respondentéw, ze wzgledu na wielkos¢ miejscowosci, w ktorej znajduje
sie szkota, rowniez odpowiada rozkladowi wsrod wszystkich ankietowanych, cho¢
z pewnym przesunieciem na korzys¢ sredniej wielkosci miast, glownie kosztem
Warszawy, co wida¢ w kolejnej tabeli.

Tabela 2. Poréwnanie rozktadu wszystkich nauczycieli filozofii bioragcych udziat w badaniu
(N=196) i tych, ktérzy uznali erudycje za jeden za najwazniejszych celéw nauczania filozofii,
wedlug miejscowosci, w ktérej znajduje si¢ ich szkota (N=49) (w procentach)

Wies badz | Miasta Miasta Miasta | Warszawa
czesé doistys. | odisdo | pow.100
wiejska mieszk. 100 tys. | tys. mieszk.
gminy mieszk. (bez
miejsko- Warszawy)
-wiejskiej
Wszyscy
respondenci 4 7 32 40 17
(N=196)
Respondenci,
ktérzy uznali
erudycje za
jeden z naj-
wazniejszych 4 6 3 39 8
celow na-
uczania filo-
zof1i (N=49)

Zrédlo: oprac. whasne.

Nalezaloby wreszcie zwrdci¢ uwage na wiek respondentdw ze wskazanej grupy
w chwili badania; na tle wszystkich ankietowanych wyglada to nastepujaco:

- powyzej 50 lat — 11z 54,

- 41-50 lat — 22 z 66,

- 31-40 lat — 11 z 61,

- ponizej 31lat - 5z 12,

przy czym najmlodszy respondent z tej grupy urodzil sie w 1986 roku, czyli
w chwili badania miat 28 lat, za§ w calej probie najmlodszy ankietowany urodzit
sie w 1987 roku. Procentowy udziat oséb, ktére wskazaly wartoséc¢ ,,5” dla erudycji
w poszczegdlnych grupach wiekowych pokazano na ponizszym wykresie.
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Wrykres 2. Procentowy udzial 0séb, ktére uznaty erudycje za jeden z najwazniejszych celow
nauczania filozofii (wartos¢ ,,5”) w poszczegélnych grupach wiekowych, N=196

45%

40%

15%
10%
3%
0%
<31 31-40

41-30 >30

Zrédlo: oprac. whasne.

Na koniec réznice wskazane na tym wykresie nalezatoby zestawic¢ z réznicami
w obregbie grup wiekowych wsréd respondentdw, ktdrzy przypisali warto$¢ ;57
pozostalym celom. Poréwnanie takie przedstawiono w tabeli 3. Jednak aby lepiej
unaocznic réznice, poréwnanie to przedstawiono réwniez na wykresie.

Tabela 3. Procentowy udzial 0séb, ktére wskazywaty poszczegdlne cele ogdlne filozofii jako
najwazniejsze (warto$¢ ,;5”) w poszczegdlnych grupach wiekowych, N=196 (w procentach)

Glowne cele nauczania filozofii | < 31lat | 31-40 lat | 41-50 lat | > 50 lat
Samodzielno$¢ myslenia 100 85 88 93
Lepsze rozumienie $wiata, ludzi
i samego siebie 58 75 8 87
Tworcze myslenie 100 74 79 76
Wrazliwo$¢é moralna 83 61 79 78
Dociekliwo$¢ poznawcza 75 57 70 70
Krytyczny stosunek do stereotypow 92 49 59 72
Erudycja 42 18 33 20

Zré6dlo: oprac. wihasne.
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Wrykres 3. Procentowy udzial oséb, ktdre wskazywaly poszczegdlne cele ogélne filozofii
jako najwazniejsze (warto$¢ ,,57) w poszczegdlnych grupach wiekowych, N=196

120%

100%

—samodzielno$¢ myslenia

——lepsze rozumienie $wiata. ludzi i samego siebie

80%
W——T_ —tworcze myslenie

60% . .
—wrazliwos¢ moralna

—dociekliwo$¢ poznaweza
0%

krytyezny stosunek do stereotypéw

20%

—erudycja

0% T T T 1
<31 31-40 41-50 >

G
E}

Zrédlo: oprac. whasne.

Wrykres 4. Powody nauczania filozofii. Wyniki odpowiedzi dyrektoréw na pytania wielo-
krotnego wyboru: ,,Z jakich powodéw wprowadzono do Pani/Pana szkoly nauczanie filo-
zofli? Prosze¢ wybra¢ wszystkie odpowiedzi, ktore pasujg” oraz ,,Z jakich powoddw obecnie
naucza si¢ w Pani/Pana szkole filozofii? Prosze wybra¢ wszystkie, ktére pasujg”, N=206

mobeenic #na poczatku

89%

I

Cheé rozwijania u uczniéw mysélenia
86%

70%

Cheé zapewnienia uczniom erudycyjnego wyksztaleenia P

41%

Cheé lepszego przygotowania uczniéw do wymagai szkoél
wyzszych 49%

. 46%
Misja szkoly e

34%

Prestiz szkoly s,

i 48%
Tradycja szkoly 250

]

rédlo: raport IBE: Trepczynski i in. 2015.
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Prezentacje wynikow ilosciowych warto domkng¢ danymi pochodzacymi z ra-
portu z badania, a dotyczacymi opinii dyrektoréw co do powoddéw nauczania
filozofii. Zgodnie nimi 65 proc. dyrektoréw uznalo, ze che¢ zapewnienia uczniom
erudycyjnego wyksztalcenia byla jednym z powodéw wprowadzenia nauczania
filozofii do ich szkoly. Zarazem 7o proc. dyrektorow stwierdzilo, ze jest to jeden
z powodow, dla ktérego w chwili badania nadal nauczano w ich szkole filozofii.
Zestawienie wszystkich odpowiedzi dyrektoréow dotyczacych powodéw nauczania
filozofii przedstawiono na wykresie 4. Wybierane przez dyrektoréw odpowiedzi
zostaly sformulowane na podstawie wynikéw badania pilotazowego.

Dyskusja wynikow ilosciowych

Chociaz tylko 25 proc. respondentéw zaliczyto erudycje do grupy celéw, ktore
»przede wszystkim powinny by¢ celami nauczania filozofii w szkole”, nie mozna
stwierdzi¢, ze pozostali ankietowani nie doceniajg erudycji jako celu edukacji
filozoficznej. Potwierdzaja to szczegétowe dane, zgodnie z ktérymi wskazan ,,0”,
»1 1 ,2” bylo w sumie 40 (czyli 20 proc.). Pozostale odpowiedzi (80 proc.) mozna
uznac za pozytywne odniesienie si¢ do erudycji (co wiecej, mediana dla podanych
warto$ci wynosi 4).

Zarazem jednak wykres 2 pokazuje, ze w poréwnaniu z innymi celami ogol-
nymi erudycja jest oceniana zdecydowanie gorzej. Nie tylko uzyskata ponad dwa
razy mniej wskazan o wartosci ,;5”, lecz takze uzyskata najwigcej wskazan ,,0”1,,1”
(w sumie) oraz zdecydowanie wiecej niz pozostate wskazan ,,2”, a zatem lokowana
jest zdecydowanie nizej niz pozostate cele. Jesli zas wzia¢ pod uwage dominanty,
to erudycja jest jedynym celem, dla ktérego najwigcej respondentéw przypisato
wartos$¢ ,,3” (wszystkim innym najwiecej przypisalo ,,5”). Dodatkowo, rozktad
odpowiedzi dla wszystkich tych celow uklada sie w ciag rosnacy z maksimum
dla ,;57; jedynie w przypadku erudycji ciag ten jest niemonotoniczny z maksimum
w okolicy $rodka.

Mozna wiec uznag, ze erudycja jest ceniona przez wigkszos¢ respondentéw (na-
wet przez 8o proc.) jako cel nauczania filozofii, jednak nie jest wedlug tej grupy tak
wazna, jak wszystkie pozostale wymienione cele. Z pewnoscig jednak nie mozna
uznad, ze zostala ona odrzucona jako cel nauczania filozofii, albowiem tylko jeden
respondent przypisal jej wartos¢ ,,0”, co nalezaloby uznac za znak sprzeciwu wo-
bec takiego celu, i tylko jeden nie udzielit odpowiedzi, co w tresci pytania uznano
za rbwnowazne odpowiedzi ,,0”, mimo to trudno uznac to za wyrazny sprzeciw.

Analiza grupy, ktéra uznala erudycje za jeden z najwazniejszych celéw nauczania
filozofii, pokazuje, ze trudno byloby doszukiwac si¢ zwigzku miedzy tym wyborem
a plcig lub rodzajem szkoty. Pewnej zaleznosci mozna si¢ natomiast dopatrywac
w przypadku miejscowosci, w ktorej ucza respondenci, a takze ich wieku.

Jesli chodzi o miejscowos¢, to dato si¢ zauwazy¢, ze wsrdd respondentow,
ktérzy przypisali erudycji wartosc ,;57, jest stosunkowo wyraznie mniej nauczycieli
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z Warszawy, czego jednak trudno si¢ doszuka¢ w innych duzych miastach (réznica
jednego punktu proc.), a wiecej nauczycieli z miast sredniej wielkosci. Moze to
stanowi¢ podstawe do zbadania przyczyn, dla ktérych erudycja zostata bardziej
doceniona przez nauczycieli wlasnie z tych osrodkow.

Jesli za$ wzig¢ pod uwage wiek, to najwyzszy procent wskazan ,,5” odnotowac
mozna wérdd najmlodszych respondentéw (ponizej 31 roku zycia). Jest on ponad
dwukrotnie wyzszy niz u respondentéw o 10 lat starszych (3140 r. z.), ktorzy
najrzadziej przypisywali erudycji wartos¢ ,,5”. Kolejna grupa (41-50 r. 2.) znéw
stosunkowo czesto przypisuje erudycji warto$¢ ,,57, po czym w grupie najstarszej
(powyzej 5 1. z.) takze notuje si¢ spadek oceny, prawie do poziomu z grupy 30-latkow.

Mozna wiec zauwazy¢, ze sposrod nauczycieli filozofii najbardziej docenia
erudycje najmltodsze pokolenie. Ponadto wyniki w kolejnych grupach moga
sugerowac istnienie zwigzku miedzy grupami 20-latkow i 40-latkow oraz mie-
dzy grupg 30-latkow i grupg najstarszych nauczycieli; mianowicie mozna po-
stawi¢ hipoteze, ze pokolenie 20-latkéw, do ktérych w chwili badania nalezeli
najmlodsi nauczyciele, a takze pokolenie ich rodzicéw (20 lat starsi), jest lepiej
nastawione do takich wartosci, jak erudycja niz pokolenie 6wczesnych 30-latkow
iich rodzicow.

Nalezy rozwazy¢, czy podobnie ksztattujg sie wyniki dla innych celéw ogélnych.
Wrykres 4 pokazuje, ze dla w wigkszosci celow grupa 31-40-latkéw okazywala sie
najbardziej sceptyczna (najrzadziej przypisywata erudycji wartos¢ ,;5”), aczkolwiek
nie jest to regula: ,Lepsze rozumienie $wiata, ludzi i samego siebie” znacznie
rzadziej od nich wybierali najmlodsi nauczyciele. Wykres ten pokazuje tez, ze po-
dobny przebieg ciggu w przypadku erudycji (malejaco-rosnaco-malejacy) mozna
zaobserwowac tylko w przypadku takich celow, jak wrazliwos¢ moralna i tworcze
myslenie, aczkolwiek réznice w procentowym udziale wskazan ,;5” w starszych
grupach nie sa tak wyrazne, jak w przypadku erudycji. A zatem przeciwko hi-
potezie tej nie mozna wysuna¢ tezy, jakoby kolejne grupy wiekowe przypisywaty
warto$¢ ,,5° zgodnie z ogélnym (bardziej lub mniej pozytywnym) nastawieniem
do jakichkolwiek celéw ogdlnych. Hipotezy tej nie mozna w ten sposéb obalic,
jednak zebrane dane nie wystarczaja, aby ja potwierdzic.

Na koniec warto zauwazy¢, ze zdecydowanie pozytywnie do erudycji odniesli
sie dyrektorzy szkol. Siedemdziesiat proc. z nich wskazalo na zapewnienie uczniom
erudycyjnego wyksztalcenia jako jeden z powodéw, dla ktorych w chwili badania
nadal utrzymywali w szkole nauczanie filozofii. By¢ moze jednak wpisuje si¢ to
w zalozenie, aby ujawniajac motywy swoich decyzji, przede wszystkim odwotywac
sie do dobra ucznia, wigzanego z jego ksztaltowaniem, co potwierdzaloby wskaza-
nie jako innego powodu nauczania filozofii w szkole ,,checi rozwijania u uczniéw
myslenia” przez 89 proc. respondentow.

Chociaz zaréwno dyrektorzy, jak i nauczyciele filozofii odniesli sie do pojecia
erudycji w kontekscie uzasadnienia prowadzenia edukacji filozoficznej, nalezy
zauwazy¢, ze ze wzgledu na odmiennos¢ pytan, zestawu podanych opcji oraz
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sposobu udzielania odpowiedzi trudno poréwnac uzyskane wyniki. Mozna jednak
doszukiwac si¢ zbieznosci, jesli uzna sig, ze wskazania nauczycieli o wartosci ,,3-5”
(80 proc. respondentdw) to uznanie erudycji jako waznego celu nauczania filozofii;
koresponduja one z odpowiedziami dyrektoréw, sposrod ktorych 7o proc. uznalo,
ze jednym z powodow prowadzenia edukacji filozoficznej jest che¢ zapewnienia
uczniom erudycyjnego wyksztalcenia.

Komponent jako$ciowy

Przeciwko ,,uczeniu”, ,,historii filozofii” i ,,regutkom”

Niektdrzy dyrektorzy i nauczyciele podczas wywiadéw pogtebionych dali wyraz
przekonaniu, ze edukacja filozoficzna nie powinna przeradza¢ sie w uczenie historii
filozofii czy tez przekazywanie informacji o koncepcjach filozoficznych. Wediug
ponizszych wypowiedzi dwdch dyrektoréw taki model wigze si¢ z brakiem zaan-
gazowania nauczyciela i znudzeniem ze strony uczniow:

Ale jak tu uczymy si¢ regutkami, np.: Arystoteles to to, Platon to to, Hegel
to to, to jest to przyswajanie kolejnego materiatu, ktory jest tylko kolejna
dawka, porcja informacji. Natomiast ja uwazam, ze filozofia moze nauczyé
dostrzegania pigkna, postrzegania w odpowiedni sposob $wiata, czy i jakie
sa mozliwo$ci doswiadczania §wiata, a nie to, zZe kto$ stworzyl jakas regutke
i miat jaka$ mygl, i to jest kolejne odfajkowanie elementu programu, ktéry
zostal stworzony (dyrektor, L, w4)*.

(...) jezeli zrobi si¢ historie filozofii, to po pewnym czasie dzieci znudzg si¢
postaciami. Jezeli bytaby to historia filozofii, to uczniowie po jakims czasie
odbiorg to jako nauke skostniala, to beda tylko postaci (dyrektor, GL, w12).

Jesli by wiec znajomos$¢ koncepcji filozoféw uznac za istotny element erudycji,
to wydaje sie, ze tak rozumianej erudycji respondenci sg przeciwni. Wyglada na
to, ze ich zdaniem takie podejécie pozbawia filozofi¢ jej wlasciwych waloréw, ktére
w pierwszej wypowiedzi okreslono jako nauke szerszego postrzegania rzeczywistosci.

Z opiniami tych dwoch dyrektoréw koresponduje stanowisko nauczyciela filo-
zofii, ktory jest przeciwny nauczaniu historii filozofii, chronologicznemu porzad-
kowaniu zagadnien, a nawet ukazywaniu kontekstu historycznego prezentowanych
koncepcji:

10 W podpisach cytatéw przyjeto nastepujace skroty: L - liceum, G - gimnazjum, GL - gimnazjum
i liceum, w - wojewoddztwo (dodano przyporzadkowany indeks zamiast nazwy wojewddztwa
ze wzgledu na konieczno$¢ anonimizacji respondentow).
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Wedtug mnie bardzo zlym i falszywym nastawieniem jest przypisywanie
filozofii roli przedmiotu humanistycznego. Filozofia chyba nigdy nie byla
przedmiotem humanistycznym. W zwigzku z tym mozna si¢ zastanawia¢, czy
jest spolecznym, czy jest Scistym. W zwiazku z tym dla mnie zupetnie niepo-
trzebnymi elementami s3 nawigzania do kontekstu historycznego. Historyczny
czy chronologiczny sposob przyswajania wiedzy filozoficznej to jest zupelnie
poroniony - wedlug mnie — pomyst. On nic nie uczy oprécz historii filozofii.
W zwigzku z tym jest suchy. Nie ma tam miesa, jak to ostatnio jedna pani
profesor powiedziata, same kostki i nie ma co ugryz¢ (nauczyciel, L, w8).

(14]

Jak wida¢, poglad swoj wigze on z przekonaniem, ze uwzglednianie elementu
historycznego w filozofii jest Scisle pofaczone z traktowaniem filozofii jako przed-
miotu humanistycznego. Wyglada na to, ze jest on przeciwny elementom erudycji,
jakimi bylyby informacje historyczne zwigzane z poszczegdlnymi koncepcjami
filozoficznymi i ich autorami.

Erudycja jako podstawa do rozwijania i ksztaltowania siebie

Duza cz¢$¢ respondentow wskazywata w wywiadach, ze uczniowie powinni po-
znawacd rozne zagadnienia i rozwigzania stawiane przez filozoféw, aby dzigki temu
zastanawiac si¢ i samodzielnie wyrabia¢ wlasne poglady:

Filozofia (...) ma do tego stuzy¢, zeby uczniowie wyrabiali poglady, Zeby mo-
gli poznac rézne mysli, réznych myslicieli, to po pierwsze (dyrektor, G, wy).

Zaczynajac od najnizszego poziomu, [filozofia] powinna dawa¢ dzieciom baze,
do ktoérej moga sie odwota¢, stawiajac pytania. Widziatabym tutaj role nie
tyle edukacyjna, co wychowawcza, ale na tej zasadzie, zeby oni wiedzieli, ze
ludzie zawsze si¢ dreczyli, zawsze zadawali sobie rozne pytania, Ze te pytania
sa do siebie bardzo podobne na przestrzeni wiekéw, a tylko doswiadczenia si¢
zmieniaja. W zwigzku z tym muszg jako$ odpowiedzie¢ na te doswiadczenia
(nauczyciel, L, we).

Podobnie wypowiada si¢ nauczyciel, ktdry zarazem podkreéla role historii
filozofii jako ilustracji wciaz ewoluujacej mysli, stawiajac sie w opozycji do zapre-
zentowanych wyzej pogladéw przeciwnikow ujecia historycznego:

...l oczywiscie historia filozofii: (...) jak mysl sie rozwija, pokazujac, Ze to jest
taka my$l w ruchu (takie dzieje mys$li), ze to jest co$ pieknego, ten rozwdj,
dojrzewanie, pewne zmiany. To tez ich fascynuje. Tylko trzeba im wyjasni¢:
»Pamietajcie, ze to ma was rozwija¢, ma was sktoni¢ do myslenia” (nauczy-
ciel, G, wy).
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W podobnym duchu wypowiedzial si¢ dyrektor, ktory erudycje humanistyczna
i historie filozofii oparta na zrédtach wigze z rozwijaniem myslenia, co zastepuje
np. wspélczesnie modne metody pracy nad rozwojem wlasnym:

Mysle, ze niezbedne jest troche popracowanie z tekstami Zrédlowymi, krétko
moéwigc z tg historig filozofii, ale generalnie jest to mysle $wietna nauka fi-
lozoficznego myslenia o zyciu, i niepotrzebne sg wtedy zadne wspoélczesne
modne obecnie coaching itp. Zamiast tego: logiczne myslenie (bardzo fajnie
tutaj logika wchodzi przy filozofii), no i co$, co nazwalabym ogoélnie erudycja
humanistyczng (dyrektor, L, w8).

Zaznaczmy jednak, ze wéréd wspomnianych przeciwnikéw przynajmniej jeden
réwniez wyraznie opowiedzial sie za rolg filozofii jako narzedzia do ksztaltowania
dojrzatej osobowosci, konsekwentnie odzegnujac sie jednak od ujecia historycznego
oraz informacji, z ktérymi zazwyczaj wiaze sie pojecie erudycji:

Ona powinna by¢ takim ogélnym przygotowaniem do bycia czlowiekiem,
obywatelem, nie wiem, takg dojrzala osoba. I w tym sensie do tego powinna
prowadzi¢, czyli niekoniecznie historia filozofii, tylko raczej rozwigzywanie
problemow, z ktérymi sie stykamy, bardziej filozofia... (nauczyciel, L, w8).

Za prezentowaniem ,,$ciezek” i wyboréw réznych filozoféw jako podstawie
do rozwoju osobistego, opowiedzial si¢ respondent, ktory edukacje filozoficzna
powiazal z programem terapeutycznym:

W programie terapeutycznym chodzi o pokazanie tego, jak rozwijaly sie
$ciezki danych filozoféw, w jaki sposdb oni dokonywali wyboréw zycio-
wych. Terapia ma polega¢ na pokazaniu mfodemu uczniowi réznorodnosci
wyboréw, ze kazda metoda jest inna, ale tez ze nie mozna ciggle zmienia¢
wyboréw i dopusci¢ do tego, ze dwudziestokilkuletni cztowiek zastanawia
sie, kim bedzie w zyciu (dyrektor, L, wé).

Erudycja a kompletnos¢ wyksztalcenia

Jeden z pytanych dyrektoréw zwrdcit uwage, ze filozofia jest niezbedna w kontekscie
integralnego rozwoju ucznia:

Jesli przyjmiemy, ze celem gtéwnym szkoly jest integralny rozwdj ucznia,
to filozofia jest tym elementem, ktory skiada si¢ na te kompletno$¢, na te
calo$¢, na to spojrzenie i budowanie dojrzatosci w kazdym czlowieku (...)
(dyrektor, L, ws).
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Nie sposdb jednak rozstrzygna¢, czy z edukacja filozoficznag wigzat on tu eru-
dycje w tym zakresie.

Inni jednak wprost wskazywali, ze filozofia wpisuje si¢ w potrzebne ich zdaniem
poszerzenie oferty edukacyjnej o charakterze humanistycznym:

Przede wszystkim jest to rozszerzenie bloku przedmiotéw humanistycznych.
Liceum ogodlnoksztalcace w samej swej istocie powinno w jak najszerszym
stopniu dostarcza¢ mozliwos$ci rozszerzania oferty edukacyjnej (dyrektor,
L, w2).

Jeden z nich odwotywatl si¢ dodatkowo do europejskiego kodu kulturowego:

(...) nauczanie filozofii przyczyni si¢ do lepszego, bardziej poglebionego, bo-
gatego ksztalcenia humanistycznego. Ze bedzie nie tylko poszerzalo wiedze
uczniéw o bardzo wazne zagadnienia, ktérych uczenia wymaga podstawa
programowa z filozofii. Nie tylko poznawanie. Kiedy$§ méwiono o jakims
kodzie kulturowym, ktéry jest wpisany w cywilizacje europejska i bez tego
nie ma mowy o prawdziwej humanistyce. Czyli pogtebione, poszerzone ksztal-
cenie humanistyczne. Jestem pewien, ze wprowadzenie filozofii temu bedzie
dobrze stuzy¢ (dyrektor, L, wio).

W wypowiedzi tej mowa jest wiec o erudycji w glebokim znaczeniu, odwotujacej
sie nie do samej wiedzy, ale — w $wietle tej wiedzy — do rozumienia m.in. kultury.

Wiedza z umiejetnosciami, czyli zastosowanie wiedzy

Dla wielu respondentéw wiedza zwigzana z edukacja filozoficzng ma sens wylacz-
nie w kontekscie jej zastosowania, czyli w przypadku, gdy zarazem rozwijane sa
umiejetnosci uczniow. Ilustruje to m.in. ponizsza wypowiedz:

(...) nauczenie sie samej regulki nie rozwija czlowieka. On musialby ja wyko-
rzystaé w sposob doswiadczalny, czy potrafi¢ opisa¢, odnies¢ (dyrektor, L, w4).

Jeszcze dobitniej ujal to inny dyrektor:

Wedlug mnie nie ma w ogéle sensu zaden przedmiot, ktdry tylko przekazuje
informacje. Jezeli uczen widzi, ze wykorzystuje te umiejetnosci, ktére zdo-
bywa na lekcjiize to daje mu jaka$ korzys¢, to on z checia sie tego uczy. Ja nie
twierdze, Ze nie mozna nic z historii filozofii powiedzie¢, oczywiscie, ze tak,
trzeba, ale to nie moze by¢ taki przedmiot suchy, musza by¢ debaty, musza by¢
dyskusje, musza by¢ rozwazania, argumentowania, logiczne myslenie, to musi
by¢, to jest istota tego przedmiotu. Jasne, ze tak, uczniowie muszg wiedzie¢,
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jak to sie rozwijalo przez wieki. Czasem spotykam sie z tym, Ze oni przytaczaja
stowa jakichs filozoféw, co mnie bardzo cieszy, (...) ale umiejetnoéci migkkie
we wspolczesnym $wiecie s najbardziej potrzebne, a one moga by¢ ¢wiczone
i zdobywane na tym przedmiocie (dyrektor, GL, w12).

Inny dyrektor na pytanie o cel takiej edukacji odpowiedziat:

Cel? Poszerzenie wiadomo$ci i umiejetnosci dotyczacych filozofii, ale tez taka
mozliwo$¢ rozwijania innych umiejetnosci, jak wtasnie logiczne myslenie,
jak myslenie twodrcze, a takze poznanie tych prawd, ktére dawni filozofowie
gdzies tam przedstawiali (dyrektor, G, w16).

W jednym z wywiadéw wspomniano tez o dwdch konkretnych potrzebnych
uczniom umiejetno$ciach rozwijanych wraz z erudycja, czyli taczeniu wiedzy
z réznych dyscyplin oraz dokonywania wlasnych ocen:

Dla mnie tez wazna jest, bo jestem nauczycielem historii, umiejetno$¢ kore-
lowania, czyli umiejetnos$¢ faczenia, z ktdra uczniowie maja problem, wiedzy
historycznej, wiedzy filozoficznej, wiedzy z jezyka polskiego, z literatury. (...)
Uczen, kiedy stawia si¢ mu problem filozoficzny, zauwaza, ze mozna dywa-
gowac na dany temat. Widzi, Ze nie ze wszystkim moze si¢ godzi¢. Styszy, jak
to klasyk okreslat dane wydarzenie i on ma tez mozliwo$¢ dokonania wlasnej
oceny i snucia swoich teorii (dyrektor, L, w2).

Z kolei jeden z nauczycieli filozofii wigze rozwijanie kultury dyskusji z wiedza
o réznorodnosci pogladéw i postaw, m.in. w roznych epokach:

Filozofia powinna uczy¢ my$lenia, w takim znaczeniu, zeby nie schodzi¢ na
manowce, to znaczy, Zeby nie stosowac¢ dyskusji i metod, ktére opieraja sie
na obrazaniu, ponizaniu oraz zeby wiedzie¢, ze czlowiek musi mie¢ odrebne
zdanie i umie¢ formutowac to swoje zdanie. Zeby mtodzi ludzie mieli $wia-
domos¢, ze postaw jest wiele i s3 one poréwnywalne i nalezy sie szacunek
tym postawom. (...) Zalezy mi, zeby mlodzi ludzie wiedzieli, jaki jest dorobek
i jak wiele wynika z epoki oraz jej stylu (nauczyciel, L, wé).

Ku klasycznemu wyksztalceniu

W wywiadach pojawily si¢ rowniez wypowiedzi dyrektora i nauczyciela (z roz-
nych wojewddztw), w ktérych w pozytywnym $wietle méwi sie o filozofii jako
elemencie klasycznego, ,,przedwojennego” wyksztalcenia, wyraznie nawiazujac
do zapewniania uczniom erudycji:
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Na pewno byto to jakie$§ wzorowanie si¢ na tym wyksztalceniu, powiedzmy,
przedwojennym, gdzie retoryka, filozofia, facina to byto klasyczne wyksztal-
cenie. I mysle, ze jako szkota katolicka zawsze mieli$émy takie inklinacje do
takiego klasycznego liceum, gdzie ta filozofia miala swoje miejsce (dyrektor,
L, ws).

Trzeba bytoby wroci¢ do dobrych starych tradycji. Wrdce do tego modelu
francuskiego albo lepiej: do polskiego przedwojennego. Moze to stereotypy,
ze byla to szkota, ktora ksztalcita inteligentnych, myslacych erudytow, [ale]
s3 na to dowody. Pewnie Gombrowicz w Ferdydurke pokazal inne oblicze
szkoly przedwojennej. Czy ona byta atrakcyjna, czy nudna - to juz inna
sprawa (nauczyciel, L, w14).

W takim podejsciu zapewnienie uczniom erudycyjnego wyksztalcenia jawi sie
jako jeden z wyraznych celéw nauczania filozofii.

Podsumowanie

Wyniki ilosciowe pokazaly, ze wéréd podanych celow ogdlnych nauczania filozofii
erudycja zostala oceniona przez nauczycieli filozofii najnizej i zarazem znacznie
nizej niz inne cele. Jednoczesnie wyniki te nie wskazuja na negatywna ocene
erudycji, lecz raczej na to, ze wérod tych celéw schodzi ona na dalszy plan. Ocena
waznosci tego celu nie zalezy od plci respondenta czy rodzaju szkoly, w ktérym on
naucza, aczkolwiek wida¢ pewna zaleznos¢ tej oceny od wielkosci miejscowosci,
w ktorej znajduje si¢ szkota respondenta. Dalo si¢ wreszcie zauwazy¢ zalezno$é
wynikéw od wieku respondentdw, z ktoérych najmlodsi (a takze pokolenie ich
rodzicéw) oceniali jg jako jeden z najwazniejszych celow znaczaco czesciej niz ich
koledzy o 10 lat starsi oraz pokolenie ich rodzicow.

Natomiast zdecydowana wigkszos¢ dyrektorow uznala, ze che¢¢ zapewnienia
uczniom erudycyjnego wyksztalcenia byla jednym z gléwnych powodéw, dla
ktérych wprowadzono filozofi¢ do szkoty i dla ktérych kontynuuje sie jej nauczanie.

Wywiady poglebione z dyrektorami i nauczycielami ujawnity obawe przed
czysto ,wiedzowym” nauczaniem filozofii. Niektérzy w nauczaniu pogladéw po-
szczegblnych filozoféw widzieli wrecz zagrozenie, poniewaz w ich mniemaniu
zdaje si¢ ono odcigga¢ od gléwnego celu, jakim jest np. poszerzanie spojrzenia,
zarazem przecigzajac uczniow informacjami, lub powoduje ono znudzenie i nie-
chec¢ do przedmiotu.

W wielu przypadkach respondenci zdawali si¢ odwolywa¢ do erudycji jako
czego$ glebszego, zwigzanego z rozumieniem, rozwojem i umiejetnosciami.
W szczegdlnosci wspomniano o takich umiejetnodciach, jak: rekonstruowanie
konkretnego pogladu, stosowanie wiedzy w konkretnej sytuacji, faczenie wiedzy
z wielu dyscyplin, dokonywanie wlasnej oceny oraz branie udzialu w dyskusji
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z poszanowaniem innych pogladéw i postaw. W wypowiedziach odnoszacych si¢
do wlasnego rozwoju, w tym rozwoju osobowosci, na pierwszy plan zdaje si¢ wy-
bija¢ spostrzezenie, ze poznanie réznorodnych pogladéw filozoficznych pomaga
wyrobi¢ samodzielnie wlasne poglady oraz jest baza do formulowania pytan.
Ciekawe wydaje si¢ tu réwniez przekonanie, ze wspomniana réznorodno$¢ ukazuje
uczniom wielo$¢ mozliwosci wyboru czy wielo$¢ sytuacji, w ktérych mozna tego
wyboru dokona¢, zarazem jednak uczac konsekwencji, rozumianej jako trwanie
przy podjetej decyzji. W niektorych przytoczonych wypowiedziach widac tez prze-
konanie, ze glebiej rozumiana erudycja filozoficzna jest potrzebna do uzupelnienia
humanistycznego wyksztalcenia, majacego dostarczy¢ calo§ciowego spojrzenia na
kulture. Stad tez prawdopodobnie dwdch uczestnikéw wywiadéw nawigzalo do
tradycyjnego wyksztalcenia, okreslanego jako ,klasyczne”.

W kontekscie tych wypowiedzi wida¢, ze wyniki ilosciowe mogty zaleze¢ od
tego, czy respondenci rozumieli erudycje wasko (jako czysto informacyjny ,,bagaz”),
czy tez wiedzg¢ majaca przelozenie na rozumienie i rozwoj w zakresie osobowosci
lub umiejetnosci. W takim wypadku mogloby to wskazywac na kryzys pojecia
~erudycja” w tym sensie, ze przestalo ono by¢ komunikacyjnie efektywne. Warto
wiec podja¢ wysitki ku temu, aby ,,naprawic je” w dyskursie spotecznym, dookre-
slajac jego znaczenie w stosunku do innych celéw edukacji.

W kontekscie upatrywania przez wielu respondentow wielkiej wartosci w ucze-
niu samodzielnego myslenia, a takze rozwijaniu osobowosci oraz umiejetnosci,
wida¢ bowiem, Ze przynajmniej uczestnicy wywiadéw doceniaja erudycje okreslona
tu roboczo jako ,,gleboka”, co nie oznacza rozleglosci i szczegdétowosci zdobywa-
nej wiedzy, lecz odnosi si¢ do stopnia jej zrozumienia i jej przelozenia na rozwoj
czlowieka, ktory ja posiadl. Wydaje sig, ze chodzi im o takg erudycje, w ramach
ktdrej wiedza bedzie w uczniu pracowaé, bedzie sktania¢ go do zadawania pytan,
bedzie otwiera¢ oczy na nieznane mu dotad mozliwosci, bedzie materialem do
wlasnych analiz, a zarazem kluczem do lepszego zrozumienia otaczajacego $wiata,
w tym kultury.
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ERUDITION AS AN OBJECTIVE OF SCHOOL
PHILOSOPHICAL EDUCATION

Abstract: Erudition can be one of objectives of school philosophical education. Philosophy
teachers in secondary schools in Poland who in 2014 took part in a nationwide research
on teaching philosophy in lower and upper secondary schools (data were collected from
88% of headmasters from all the schools in Poland where philosophy was taught and 79%
of teachers from these schools), asked to assess the importance of several educational
objectives within philosophical education (on the scale 0-5), gave a relatively low rating
to erudition. Despite this fact teachers to some extent appreciate erudition as a goal of
philosophical education, which corresponds with the answers of the headmasters. The
interviews conducted with 15 teachers and 15 headmasters show that they appreciate eru-
dition in a deeper meaning, which is not a purely “encyclopedic” knowledge, but refers to
a well understood knowledge being a basis for personal development, skills development
and a starting point for posing questions.

Key words: philosophy, philosophy teaching, school philosophical education, erudition,
teaching objectives, learning outcomes, knowledge, skills.
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Abstract: This essay traces ways in which traumatic Shoah witness testimonies fit into
German history curricula conceptually by highlighting the competencies with which pupils
are meant to grasp the topic of National Socialism and the Holocaust. Such curricula are
diverse and they keep the learning objectives and teaching methods pertaining to emo-
tions, imagination and ethical dimensions - as relevant to the topic - abstractly vague.
This poses certain challenges and opportunities for history teachers and pupils. One such
opportunity is the incorporation of virtual video-graphed Shoah witness testimonies that
by their nature are emotional as they narrate traumatic memories. The opportunity in such
narrations lies in assigning the function of tertiary witnessing to pupils and this process
is briefly described. The challenges of using such oral histories can be understood as those
that clash with the non-discursively organised knowledge in pursuit of truth (verifiable
facts) by means of what is traditionally considered historical evidence.
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Introduction: Holocaust Education scholarship
and history curricula in Germany

In this essay I explore how the testimonies of Shoah survivors recorded on an
educational DVD software fit into German history curricula. I proceed by firstly
outlining the underlying principles of such curricula conceptually and compa-
ratively. Thereafter, I discuss the role of emotions in German Geschichtsdidaktik,
which is the study and application of appropriate methods and scientific principles
underlying the teaching and learning of history as a discipline. Finally, I touch
on some theoretical concepts that are relevant for understanding what happens
when pupils watch and listen to traumatic testimonies and thus become tertiary
witnesses to such narratives.
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Holocaust Education scholarship in Germany is distinct. Unlike in other
countries where young people may be horrified and even paralysed to learn about
what happened as a result of Nazi Germany throughout Europe (if they do in
fact learn about the Holocaust'), in Germany this learning experience is coupled
to the fact that what happened is part of family history (Crossland 2012). Using
witness testimonies to learn about the Holocaust not only opens up the possibility
of powerful emotional experiences for the recipients. It is also tied to a moral or
moralising dimension, because in the German context, school curricula, in addition
to factual historical knowledge impartation, also want to sensitise pupils to the
extraordinary responsibility that the government must accept as the successor state
of the Third Reich (Meseth & Proske 2010, p. 202).

Hence it is not just a matter of being emotionally touched when listening to
survivor testimonies that, by their very nature, are rather emotional. It is also not
just a generalised aim “to overcome prejudice, intolerance, and hatred - and the
suffering they cause - through the educational use of [video testimonies]*”, as is
the mission statement of the University of Southern California’s Shoah Foundation
whose materials are used for the presented study. It is also about guilt, responsibility
and a constant search for absolution or Entlastungsprozesse (Liicke 2009, p. 5) or
Entlastungsbediirfnisse (Kithner 2008, p. 64) related to the actual historical event itself,
and not a cognate social justice issue as is the case in many other countries. Entlastung
literally refers to processes of or a desire for un-burdening oneself either from guilt,
or from responsibility, or both (see Brauer & Wein 2010). There is a word often used
in association with learning about the Holocaust. It is “emotionalising” an historical
content for didactic purposes. It actually means “moralising” and it shows that the
connection between emotions and history learning has a moralistic undertone.
“Emotionalising” is not about the doubtlessly emotional content of testimonies or
their possible transferral onto the recipient. Rather, it is about (the perception of)
being manipulated in some way, usually to be (or perceived to be) made feel guilty
about the perpetrator past. Thus emotions in German Holocaust education discourse
tend to be associated first and foremost with feelings of guilt rather than other types
of feelings, like those that the victims might have experienced, for example.

Much has been written about Germany’s exemplary confrontation with its
past, but similarly, much has also been said about the silencing of this history at
the family level. Therefore, while in official and political accounts we might find
plenty of examples of how Germany has dealt with its past and paid for its crimes,
at the level of personal remembrance and memory there are gaps and silences. To
some extent schools have a mandate to speak into this silence, but not in a straight
forward or prescriptive way. In general history education, the competencies pupils
are meant to develop focus on mental operations of imagining and understanding,

1 In some Swiss provinces, for example, it is not mandatory to learn about the Holocaust at schools.
2 https://sfi.usc.edu/about, last accessed 30 January 2018.



[3] HOW DO TRAUMATIC SHOAH-WITNESS TESTIMONIES... 275

whereby a distinction is made between Sachurteil, (factual or “subject matter
competence”, Korber 2011, p. 151) which is establishing relationships between sets
of information, and Werturteil which is establishing relationships between this
information and the values of the viewer or reader (Ziilsdorf-Kersting 2009, p. 14).
However, as Bernhardt (2012, p. 16) argues, there is little conceptual clarity about
what a Werturteil actually entails, apart from the inclusion of personal evaluations,
differentiating them from “objective” or factual ones. This could become especially
fuzzy when the subject matter is Nazism and the Holocaust because of its potentially
traumatic nature which entwines facts with emotions.

The teaching of the Holocaust is varied and there are no national, unified state
objectives or teaching and learning criteria. Each 16 Bundesldnder (federal states)
and each four existing school forms has its own curriculum that describes suggested
contents. Despite this diversity, based on a government document that describes
educational expectations of each province with regard to the topic, the following can
be noted: in all provinces and in all school types the study of National Socialism and
Holocaust is mandatory in history education; there is sometimes focus on “problems
reparation Wiedergutmachung [which literally means making right again], and
remembrance” (Ministry Culture 2005, p. 38)> and inviting Shoah survivors to
speak to pupils, and making excursions to “authentic” sites of remembrance are
encouraged. For example, in Mecklenburg-Vorpommern pupils in the 9" grade are
to “take hold of”, “grasp”, “realise”, or “get sense of” (erfassen) “the inhumanity and
the barbarity of the industrially organised genocide on the basis of the Auschwitz
concentration camp” (ibid, p. 25)*. Such encounters and excursion are designed to
turn “memory culture” (Memorialkultur) into means for developing “social and
self-competence” (ibid, p. 24).

Most curricula operate on the basis of developing such competencies, whereby
in history education those competencies are usually encouraged that are deemed
necessary for “dealing with” or “mastery” (Bewiiltigung) of and finding solutions
to “societal challenges on the basis of a reflected understanding of a democratically
constituted society” (ibid, p. 11). Other competencies in history education include
the ability make reasoned judgements (Urteilskompetenz), media and method
competence, and narrative competence (Weinhold & Komatowsky 2013, p. 5).
In addition, various other (related) concepts mark the landscape of history learning.
These are: historical consciousness (the temporal orientation across past, present
and future), Fremdverstehen (ability to understand “otherness”), self-reflection, and
orientation-competence (relevance of a story told by a witness to own life situation)
(see Barricelli et al. 2009, p. 14). None of these explicitly state how emotions, affects
or feelings of the pupils, or the historical actors, or the interaction between them,

3 Alltranslations from German English are the author’s, unless the source used was already on translation.
4 http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/AllgBildung/Zusammenfassung-
Holocaust-November-o5_o1.pdf
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or empathy with the victims or the perpetrators, could be made the object of or
the vehicle for historical understanding.

While this is also partly true for the Anglo-Saxon context, there is more
specification regarding making value judgements, as opposed to purely factual
ones that are based more on rational (measurable), objective criteria. For example, in
the Canadian curriculum, an ethical dimensions of historical thinking is specified,
involving the making of moral judgements (Seixas 2006) which asks about the
“responsibilities that historical crimes and sacrifices impose upon us today”
(CSHC)®. While there is also rationality (factual knowledge) involved in making
such judgements, there is at the same time a heavier reliance on personal-emotional
factors because value systems that define what is right and wrong tend to be more
individual, including biographical influences by drawing on subconscious factors.
Riisen and Straub (1998, p. 9) emphasise that in the German context unconscious
factors that determine the mental processes of historical consciousness influence
the specific meaning-making achievements that are about the conception and
representation of history as an experience of “processing” (Verarbeitung) the past.
Once again, it becomes clear that the focus is on “dealing with” or “working
through” the burdens of the past and this involves, by implication, emotional
factors that are not realisable in a purely objective way. The meaning of those factors
that could be connected to the subconscious, like wishes, desires, experiences and
sentiments of the viewer or reader is not the object of research and it would be
inaccurate to speak of a research agenda that deals explicitly with attitudes and
values in German history education (Bernhardt 2012, p. 16).

In the British context, Peter Lee (2011, p. 67) stresses that history education
“is a matter not of indoctrinating students but of helping them understand that
asking a serious question about the past implies subscribing to certain values”,
which involves an ethical decision. Such a decision is based on certain notions
of absolutes (as opposed to relatives) that permits the condemnation of gross
injustices. It requires “that we entertain the notion of an historically transcendent
human commonality”, which is the recognition of “our humanity in the person
of historical actors” (Seixas and Peck 2004, p. 113). Such moral judgements require
empathetic understanding, which includes understanding both the similarities
and the differences between the moral universes of the historical actors and those
who read about them (ibid.). As such, although empathy is considered to be part
of historical thinking in Canada, it is still not clear how exactly it is related to
memory and emotions.

This is also true in Germany: given the differences across the federal staks, there
is not one specified state position on how memory, remembering and emotions
fit into the learning of history and thus they remain undefined. Nevertheless,

5 Centre for the Study of Historical Consciousness, http://historicalthinking.ca/ethical-dimen-
sions, last accessed 30 January 2018.
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a focus on memory (rather than on empathy) is generally included, which might
have to do with the consideration that memory (as in remembering someone
or something, not memory as a theoretical concept) is more easily mediated or
measured in educational context than empathy. “The memory of the Holocaust
victims must be kept alive” is part of the mandate in history curricula (Meseth
& Proske 2010, p. 202), even though, as the above examples show, the available
references do not make it clear how exactly this is to be transformed to learning,
apart from aiming at some type of general self-reflection and the attainment of
various abstract competencies. The gaps are filled in by writings of specialised
Geschichtsdidaktiker® working at academic institutions and by prominent voices
from educational and political organisations. The result is that it is mostly up to
teachers to translate their local curricular ideas and ideals into educational units
that they - in their professional capacity” — deem meaningful and relevant. Teachers
in Germany have considerable autonomy in this regard and pupils’ learning success
is said to depend on the teachers’ skill and craft (Geschick) (Ministry of Culture
2005, p. 28), which in turn is related to the type of teacher education they have
received. In addition to formal lessons, teachers are also encouraged to teach this
topic through projects, work groups and history workshops. In sum, much weight
is given to Holocaust education in secondary schools, but the curricula are diverse
and they keep the learning objectives and teaching methods abstractly vague. This
could be interpreted as both a constraint and an opportunity for teachers (and thus
for pupils), depending on their personal interests, creativity, initiative-taking, level
of engagement and moral-political convictions.

Emotions, feelings, affects and their role in German Geschichtsdidaktik

Although the scientific literature distinguishes between affects, feelings and emo-
tions, for the purpose of this article it suffices to talk about them in a generic,
collective way. The aim here is not to discuss their differences but rather to agree
with those scholars who critically view the overvalued role assigned to reason and
rationality in politics, ethics, and aesthetics (Leys 2011, p. 435), adding history edu-
cation to the list. By “emotions” I will thus be referring to all three: affects, which
is a non-conscious experience of intensity; feelings, which are sensations measu-
red against previous biographical experience (and are thus related to memory);
and emotions, which are projections or displays of feelings (Shouse, 2005, p. 1).
Therefore it is emotions that make it possible to communicate about affects and

6 Academics specialising in the study of teaching and learning the subject history in schools.

7 Teachers in Germany qualify by completing a masters degree of about five years. In addition, they
have to absolve a practical training period (in Nordrhein Westfalen it is 18 months) in schools
usually not of their choosing, assessed by subject advisors. Once they qualify, they become life-
-long public servants with special responsibilities and privileges.
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feelings because emotions are always filtered or mediated by means of language
(Meyer-Hamme 2013, p. 128). Given their embeddedness in language, emotions are
therefore inextricably linked to historical understanding because of the connection
between emotion and cognition which is realised mentally by way of narrating a
story (Riisen 2013a, p. 34). The resulting historical consciousness is characterised
by a complex interplay between the subjectivity (inner world) and objectivity (outer
world) of experience (Riisen 2013b, p. 284). Meaning-making is always coupled to
sensory references and does not occur automatically as a result of cultural proces-
sing of empirical facts or statements of facts (ibid). Therefore emotions are seen as
an inevitable part of meaning-making.

Despite of these attempts to overcome the emotion-cognition dichotomy, history
tends to be regarded as a discipline that is sceptical about the involvement of
emotions in mediating historical content because it is considered to “interfere”
(i.e. cancel out or be detrimental to) the ability to take up such contents cognitively
(rationally) (see Schonert and Weckwerth 2011). The phrase “crying does not
educate” is used to sum up this point of view (ibid., p. 298). Von Borries (2014,
p. 12-13) wonders why a “purely intellectual and cognitive understanding” has
come to characterise the handling of history, given that in some of the “grand”
historians’ writings (talking about Meinecke’s and Ranke’s) a focus on aesthetics
and emotionality is clearly recognisable. One answer could be that in the 1960s and
1970s there was a shift in the approach to learning history at schools. Schorken (1994,
p- 114-15) explains that until then history education was based purely on narratives
that built the historical imagination of pupils. Then there was a shift as a result of
the popularity of cognitive learning theories espoused by Benjamin Bloom (and his
famous taxonomy) that enabled a systematic grading of cognitive and emotional
learning performances. This (supposedly) allowed for a better understanding of
learning processes and thus for their better planning and controllability. However,
what this process also did was to hierarchise “concrete” and “abstract”, whereby
abstract was thought to replace the concrete in the more able student. As such,
the concrete, which is associated with physicality and thus with affections and
emotions (see Brauer 2016, p. 34), was regarded as somewhat inferior to cognitive
mental abilities, even though, as Schorken asserts, the concrete does not substitute
the abstract in historical understanding. Rather, the two should be understood as
mutually dependent (p. 115).

Even the “father of human sciences” philosopher Wilhelm Dilthey regarded
emotions as a central element in the scientific method because for him “real
life processes” were key for perceiving the world through the will, feelings and
imagination (Morat 2008, p. 105). For Dilthey, these three elements were to be seen
as co-existent and equally fundamental for making sense of the world. As such,
these “inner experiences” of humans are given to them a priori and since that which
happens on the outside always appears to a person, that which is going on inside
cannot be interpreted as directly resulting from environmental processes. On this
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view, “imagination” belongs to the same category as “emotions” by its association
with feelings and affects. Ricoeur (2004, p. 5) for example said that imagination
is located “at the lowest rung of the ladder or modes of knowledge, belonging to
the affections that are subject to the connection governing things external to the
human body”, and together with cognition are the “load bearing pillars for the
reconstruction (Nachvollzug) of the past in the present” (Schorken 1994, p. 12).
Despite Ricoeur’s emphasis of both cognition and emotion, a hierarchisation is still
evident in his writing that elevates cognition above emotion (or imagination). This
results from a dualistic worldview that lives off separating the “order of the affections
and the body” from “the order of ideas and the intellect” (Ricouer 2004, p. 5).

This dualistic view has also influenced Geschichtsdidaktik, even though it
is not disputed that emotions shape consciousness, perceptions and memory,
and are thus a central category of historical learning and of historical meaning-
making (Brauer & Liicke 2013, p. 19). Despite this, historically there has been a fear
that emotions have incalculable effects due to their fluidity and indeterminacy,
which are thought to affect historical learning in negative ways, with possible
manipulative-indoctrinating intentions and consequences (ibid., p. 15). Added to
this is the Uberwiiltigungsverbot (prohibition against being “overwhelmed”) of the
Beutelsbacher Konsens of 1976, which originally, in a political-educational context,
was concerned with indoctrination and measures that would lead to preventing
pupils from forming their own opinions. However, this has since been applied
to history education and transferred in meaning to refer to a prohibition against
emotionally overwhelming pupils (see Brauer 2016, p. 40-41), even though by this
author’s own argument emotions are culturally and temporally specific (ibid., p. 29),
which would make it difficult to measure and determine what is “overwhelming”
for a particular person belonging to a particular cultural group.

In the German context, this is again related to the legacy of the past when it
comes to representations of the Holocaust. There are different standards compared
to the Anglo-American and other European contexts (see ibid., p. 39). In Germany
the representation of the Holocaust tends to be treated with “restraint” and with
“wary or cautious interventions” (behutsame Eingriffe) (Schonert and Weckwerth
2011, p. 289). For example these authors note, referring to a traveling exhibition
about the euthanasia programme of the Nazis by the United States Holocaust
Memorial Museum in Washington DC, hosted in Dresden between 2006 and
2007, that museum specialists in Germany would not have had the courage to
use the same (high) degree of emotional appeal as their American colleagues
did for this monstrous subject (ibid., p. 287)°%. Perhaps this is why, according

8 See “Deadly Medicine, Creating the Master Race”, USHMM: Washington DC, 2004. https://
www.ushmm.org/information/exhibitions/traveling-exhibitions/deadly-medicine, and http://
www.tagesspiegel.de/kultur/ns-euthanasie-ausstellung-toedliche-medizin-in-dresden/762190.
html, both last accessed 26 February 2018.
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to Geschichtsdidaktikerin Béarbel Volkel (2013, p. 159), the status of historical
consciousness in Germany is still rather positivist and does not actively seek
to understand the interaction between knowledge, intelligence, and emotional
implications. It is against this background that an educational medium is described
that uses virtual testimony by Shoah witnesses in history education. This medium
can be understood as an opportunity to ease this strict divide between the emotional
and the rational by way of creating a platform of exchange between a testifier and
alistener. This medium will be described next and it will be explained how the act
of giving testimony can be understood theoretically.

The educational medium: virtual testimony and the tertiary witness

The DVD series “Witnesses of Shoah-school learning with video-interviews””

was conceptualised in the light of the fact that real witnesses are becoming fewer
and fewer and that somehow their memory needed to be preserved and made
accessible in another way for educational purposes. The DVD series consist of 12
video-interviews on four DV Ds that were first recorded between 1994 and 1999
as part of the Steven Spielberg Visual History Archive (VHA) that contains more
that 52000 of them. Between 2008 and 2011 academics from the Freie Universitiit
in Berlin developed an extensive learning software package as part of the series
based on the interviews. Each of the four DV Ds is based on a theme, namely “flee-
ing”, “surviving”, “resisting” and “carrying on living” respectively. There are two
levels on each DVD. One is called “history” and the other “remembrance”. On the
“remembrance” level the personal accounts of the (mostly victim) witnesses are
reproduced in edited form (shortened from about two hours to about 30 minutes
each). On the “history” level a wide array of complementary, multimedial materials
(primary and secondary sources in all imaginable formats) are provided for the
solving of the intellectually demanding tasks that are part of the learning software.
These materials add to the perspectives of the victims and also to resistors but
exclude perpetrator perspectives.

The unique quality of this medium is the virtual space in which the witnessing
takes place. Bothe & Sperling (2013, p. 209-210) claim that in this virtual space of
experience, the testimonies of the survivors are received in an especially intensive
manner, whereby the performative act of the witnesses are transferred into the
virtual space, leading to a negotiation of meaning (“secondary dialogue”) regarding
the remembrance of the Shoah. To the recipient it seems as if there was a direct
encounter between him or her and the witness, which is made possible by the
visibility of the spoken word and the body language, promoting an empathetic
watching and listening (Ndgel 2016, p. 250). But unlike real-life encounters, there
is no possibility of a dialogue, even though, as noted, some refer to the virtual

9 http://www.zeugendershoah.de, last accessed 26 February 2018.
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encounter between witness and recipient as a “secondary dialogue”. It is in fact a
tertiary witnessing, whereby the pupil/teacher is the witness of the one who bears
witness to an interviewer about an event. This tertiary witness can reflect, imagine
and surmise, and will probably be left with many questions, making a negotiation
of meaning difficult in the absence of the required information. Nevertheless, the
function of bearing witness remains.

This function can be described as follows: when pupils watch and listen to these
testimonies, they are encountering a traumatic (emotionally loaded) memory.
Thus it is not just a matter of listening to an abundance of dramatic experience
or absorbing the facts, but about the “experience of my inexperience to hear and
learn” (Simon 2000, p. 19). This requires “attending to the specific procedures for
defining, legitimating, and validating information [...] and judgements about what
is regarded as factual evidence and about how such evidence should be interpreted”
(Simon and Eppert 1997, p. 179). As such, bearing witness includes the emotional
and the factual in a very integrated sense. The interpretations as thus described may
not fit in with traditional historiography because they go beyond the factual, the
measurable and the chronological recording of time, place and events: “to witness
testimony is to be claimed to another in ways that are not reducible to blood ties,
geographically local or diaspora identities, or humanistic assertions of empathy.
This is because in a witnessing relation, one must become open to the possibility
of unforeseen memory, the possibility of unfamiliar, unexpected connections that
disrupt attempts to know what meaning a place or moment may hold” (Simon
2000, P. 18-19).

Within such a conceptualisation, remembering means recognising how
something came to be (Greve 2014, p. 17) and is thus a reminder to not take life for
granted and also to hold onto a hope for a better future.

When it comes to the traumatic moments in the testimony, Dori Laub (in
Simon & Eppert 1997, p. 182) refers to excesses, which are often an inherent
structural feature of such testimony. They infiltrate moments of the testimony
in which the witness feels accountable towards those who no longer can bear
witness, indicating that it is about justice. It “allows for truths to emerge from
a plane on which testimonial reference cannot be recognised and adjudicated as
discursively organised knowledge” (ibid., p. 182) but can be appropriated (made
sense of) emotionally with the heart. This presents a considerable challenge for the
teaching of history, which can hardly accommodate non-discursively organised
knowledge in its pursuit of truth (verifiable facts) by means of what is considered
historical evidence. Nevertheless, the idea is that by listening to and watching the
virtual testimonies, new historical thinking competencies are developed among
pupils that may not be identifiable in conventional, traditional ways.
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Conclusion

In the German context using Holocaust testimonies in history education poses
special challenges and opportunities. It is not just about integrating emotional
content into a curriculum that is largely based on factual, rational understanding
of the past. “Emotional” is often equated with “emotionalising” in the sense of
invoking or placing a sense of responsibility on pupils for the consequences of
the deeds committed by the forefathers; deeds that were sanctioned from “home
soil”. In this essay I have shown how the historical development and theoretical
underpinnings of the history curriculum are such that they tend to keep specific
emotional and ethical involvements of pupils in history learning abstract, possibly
so as to avoid having to address in prescriptive ways how to deal with the mentioned
legacy in concrete terms.

However, historically this abstraction process is relatively new because up until
the 1960s or 1970s history education was based purely on narratives that built
the historical imagination of pupils, including the related ethical and emotional
dimensions that have become neglected as a result of the heavier focus on factual
and objective (measurable) learning criteria. The development of a relatively new
educational medium, namely that of virtual testimonies on DVDs complete with
learning tasks and supplementary materials relevant for history learning, steps into
this gap by allowing pupils to become tertiary witnesses to traumatic narratives of
Holocaust survival. Such witnessing is not just about learning particular lessons
(moral or otherwise) from the memories of those who lived through this trauma.
It is also about understanding what transpires during the excess moments of
a traumatic memory in which discursively organised knowledge might not be
adequate. An empirical case study of how this can materialise in a classroom setting
and what its relevance is will be the topic of a future essay.
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W JAKI SI?OSC)B TRAUMATYCZNE RELACJE
SWIADKOW HOLOKAUSTU SA WLACZANE
W NAUCZANIE HISTORII NIEMIEC?

Streszczenie: W niniejszym eseju przesledzone sa sposoby, w jakie traumatyczne relacje
$wiadkéw Holokaustu zostaly wlaczone w program nauczania historii Niemiec. Szczegolna
uwage zwraca si¢ na to, w jaki sposéb uczniowie powinni zrozumie¢ kwestie Narodowego
Socjalizmu i Holokaustu. Programy nauczania sg zréznicowane, a ich cele i metody zwia-
zane Z emocjami, wyobraznig i wymiarem etycznym nie sg — zgodnie z charakterem tego
zagadnienia — wyraznie zdefiniowane. Sytuacja ta stawia nauczycieli i uczniéw przed
pewnymi wyzwaniami, ale tez mozliwo$ciami. Jedna z takich mozliwosci jest wykorzy-
stanie wirtualnych przedstawien relacji swiadkéw Holokaustu. Emocjonalne, opisujace
traumatyczne wspomnienia narracje pozwalaja uczniom przyja¢ funkcje postronnych
$wiadkow; proces ten zostal pokroétce opisany. Trudnosci wynikajace z wykorzystania
ustnych przekazéw polegaja na tym, ze sa niedyskursywnym zrédiem wiedzy, a nie do-
wodami historycznymi w tradycyjnym ich rozumieniu.

Stowa kluczowe: Holokaust, edukacja, emocje, trauma, historia, program nauczania,
kompetencje, dualizm.
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ORGANIZATION OF HEALTH-PRESERVING ACTIVITY
OF THE HEAD OF GENERAL EDUCATIONAL INSTITUTION

Abstract: The technology stages for the implementation of health-preserving activities
by the manager of the general educational institution (GEI) were substantiated, namely:
orientational (the development of the orientation of the manager of the GEI for the im-
plementation of health-preserving activities, which is facilitated by familiarization of ma-
nagers with the most important problems and experience of health development through
education and comprehensive promotion of teacher training, considering their personal
needs and interests); cognitive (strengthening of the epistemological potential of the ma-
nager by systematization and generalization of professionally significant knowledge and
ideas about the basics of human health and management of its preservation in the process
of education); activity-productive (practical actions to plan, ensure, motivate and control
the health-preserving of schoolchildren, which requires improvement of the set of skills
associated with the implementation of management functions, and involves the use of
active-discussion forms and methods of education and self-educational work).

Key words: a manager, general educational institution, health-preserving activity, tech-
nology, stages.

The statement of the problem in general and its connection
with important scientific and practical tasks

In modern socio-cultural conditions, very high requirements for the professional
competence of the heads of education are demanded; this refers, in particular,
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to the head of the general educational institution (GEI'°) and is caused by the need
to implement the state educational policy, which is focused on reforming and
modernizing the educational sector and essential updating of the content and
structure of the educational institutions.

One of the most important aspects of the professionalism of the head of the GEI
is their ability to solve various tasks in the field of the students’ health effectively
and independently. This is due to the embodiment of important health pedagogy
aspects which directly depend on the head (manager), such as: the organization
of a pedagogical process focused on preserving and strengthening the students’
health; motivation and mobilization of both individual teachers as well as
the teaching staff on the whole to solve the problems of the students’ health;
stimulating school teachers to develop a conscious attitude to their own health,
so that the teacher can become a model for leading a healthy lifestyle.

Analysis of the main researches and publications on the research topic

The study of scientific researches indicates that the problem of the health-preserving
activity of the manager of the GEI is studied in the context of the valeologization
(i.e. healthisation) of the educational environment as a factor of increasing
the effectiveness of the educational process (T. Volchenska, T. Savustjanenko,
L. Tatarnikov, G. Tushina, S. Shmalei), the development of the individual health
through education, formation of health culture, healthy lifestyle of students
(V. Goraschuk, T. Yermakova, G. Zaitsev, S. Zakopaylo, A. Ionova, S. Kirilenko,
S. Kondratyuk, V. Kuzmenko, S. lapynko, O. Lukashenko, S. Omelchenko,
A. Savchenko).

The health-preserving activities of the head of the GEI as an integral part of their
managerial and pedagogical activity ensure the creation of significant circumstances
and factors, the conscious interaction of the administration, the teaching staff,
and all structural divisions of the departments for the realization of educational
goals and the goals of preserving the individual health, that is, for the education
of healthy-educated school graduates. Structural components of the health-
saving activities of the leaders of the GEI are: motivation-value (awareness
of the importance and value of the teacher’s attitude toward health-preserving
activities); cognitive component (knowledge about the basics of the development

10 The management of the general educational institution is carried out by a head. The post of a head
may be taken up by Ukrainian citizen who has higher pedagogical education at the level of specia-
list or master’s degree, the length of pedagogical work not less than three years, who successfully
passed the certification of managerial staff of educational institutions in the order established
by the Ministry of Education and Science of Ukraine [Resolution of the Cabinet of Ministers
of Ukraine N 778 about approval of Regulations on a general educational institution, dated 27"
August, 2010].
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of individual health through education and the basis for managing the institution
from the perspective of health); procedural component (a set of professional skills
associated with the implementation of managerial functions in the implementation
of health-preserving activities); reflexive component (reflection and correction
of the results of one’s own activity, self-education and self-development abilities)
(Gras 2015).

At the same time, the questions of the technology of organizing the health-
preserving activity of the head of the GEI are not emphasized enough in psycho-
pedagogical science.

The purpose of the article

The aim of the article is to substantiate the technology stages of the health-pre-
serving activity of the head of a general educational institution for organization
of experimental verification of the determined stages of this activity.

Presentation of the main material of the research

Taking into account the nature and the structure of the health-preserving activity
of the head of the GEI (Gras 2015), as well as the experience of working with the te-
acher-managers, the following main technological stages of the health-preserving
activity of the head of the GEI are highlighted: orientation, cognitive and activity-
-productive components.

So, the main task of the orientation stage is the development of the orientation
of the head of the GEI for the implementation of health-preserving activities, which
is caused by factors such as insufficient orientation of some teachers (incomplete
formation of attitudes, needs, managers’ interest in the realization of the health-
preserving activities).

The results of a survey conducted among 62 heads of general educational
institutions in Moskovskiy District in Kharkiv and school principals have
shown that only 40.3% of respondents chose, among the main incentive factors
of development of health-preserving activities, a group of motives that are directly
related to professional activity (“interest in the results of their work”, “aspiration
for pedagogical excellence”, “improving the professionalism of the manager”), 11.3%
— the motives for personal development (“the desire to work creatively”, “the need
for self-actualization , self-improvement “”development of their capabilities and
abilities”). Other teachers did not have the appropriate motivation to upgrade their
qualifications, and pragmatic factors were attributed to the main motivational basis
(“improving their financial position”, “strengthening their position
influence”, “achieving recognition and respect”).

Encouraging the personal acceptance by the head of the GEI of the need for
self-transformation as a special kind of professional activity, the transfer of external

» <«
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incentives into internal motives that form the basis and regulate the assimilation
of knowledge and the acquisition of skills for the implementation of health-
preserving activities, which are facilitated by the content-quality conduct of all
events (meetings, talks, scientific practical conferences and seminars , teaching
reading, school of the future excellence and pedagogical skills, etc.), which is focused
on familiarizing with the most important health development challenges through
education and experience in the field of health-preserving activities; comprehensive
assistance in the development of the manager’s skills (moral encouragement,
material stimulus, provision of a day for extra - curriculum activities, internship
opportunities and direct professional and pedagogical communication, etc.), taking
into account his personal needs, qualities and abilities.

The cognitive stage is focused on strengthening the epistemological potential
of the manager - systematization and generalization of professionally significant
knowledge and ideas about managing the processes of preserving human health
through education namely: regulatory support for the development of individual
health through education; basics of managing the institution from the position
of health preserving; fundamentals of human health, the features of the formation
of physical, mental, social, spiritual health at different stages of human ontogeny;
components of healthy lifestyle; modern approaches to strengthening and
maintaining health; features of the application of health-preserving funds, forms,
methods, technologies etc.

A system of knowledge is formed as the cognitive basis and central core
of the basis of health-preserving activities that turns into beliefs and is a guide
to conscious practical actions.

Taking into account the main functions of the managerial activity of the manager
of the GEI the following actions are defined:

- planning that requires an analysis of the real and potential possibilities
of the institution, its departments, the relationship with the school and so-
cial environment and the definition of goals, the harmonization of basic and
auxiliary tasks to preserve the health of subjects of the pedagogical process;
development of current and strategic plans for the health improvement work
of the institution; designing health-preserving measures, forms and methods,
predicting the consequences of their use;

- providing coordination and organizational support to achieve the aims
of health-saving activity under the given constraints of resources (time,
financial, material, informational, human, etc.), that are determined by such
basic parameters as: staffing (recruitment and placement in accordance with
the objectives of health preserving, formation of temporary creative groups,
special services and departments, achieving the coherence of their work);
logistics (the maintenance of the building and premises in accordance with
sanitary standards, establishing a system of nutrition and medical students’
care, providing the gym with necessary sport equipment and inventory, etc.)
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and teaching and methodological support (hygienically appropriate organiza-
tion of the educational process, teaching students the basics of health, physical
education and health educational work with students focus on promoting
a healthy lifestyle; the development and implementation of educational means,
forms, methods of health directions);

- motivation - a positive influence of a Manager on subordinates, the motiva-
tion of the teaching staff and school-based services to address the challenges
of preserving the health of students that provides psycho-emotional climate
in the institution, consideration of attitudes, interests and expectations of em-
ployees, support initiatives and promotion of creative search of teachers for
the improvement of educational and recreation activities;

— control health of the institution as the feedback element of managerial action,
the identification of the degree of conformity of the work results by the de-
cision, making appropriate adjustments to the previously developed plans
of health care students.

The mastery of the heads of the GEI of the implementation technology health-
saving activities provides appropriate level of information support (ensure
regulatory documents, psychological and pedagogical sources, modern advanced
pedagogical experience of health-saving activity, etc.), targeted seminars using
forms and methods (trainings, business games, thematic discussions, modeling
and pedagogical situations playback, exercises on self-control and self-control
of mental states, etc.), that make the process of learning to the real professional
activity of the head GEI aimed at partner engagement and interactive education.

Improvement of knowledge and skills also requires the implementation
of the teachers-managers self-educational work aimed at independent, voluntary,
self-regulating, continuous absorption of modern health educational ideas and
approaches, updating and acquiring new knowledge and experience, which gives
the possibility of improving professional and personal qualities and skills and
thus contributes to the practical solution of problems for the healthy development
of students through education.

The systematic explanation of the role of self-education in improving health-
preserving activities, individual discussions about the main directions of self-
education, holding lecture cycles, seminars on self-education, stimulating the most
prepared managers of the GEI for research work, etc., contribute to the self-
education of the leaders of the GEIL

Managers need to give recommendations and help in mastering the skills of self-
projecting (including conducting trainings on pedagogical goal-setting using
individual tasks and exercises for setting and achieving self-education goals),
formation of a self-study program (list of literature for processing, forms, timing
and expected results — preparing reports, description of experience, etc.). Self-
educational work also includes the selection of pedagogical situations of a health-
preserving nature in scientific and methodological sources and from own experience,
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keeping a diary “self-educational route of the head of the GEI” which generally
improves the level of analysis and forecasts of the problems of the schoolchildren’s
health preservation, the ability of the manager to implement health-preserving
activities.

The effectiveness of the health-preserving activity of the head of the GEI requires
the conduct of pedagogical monitoring aimed at continuously monitoring its
course, analyzing the results in relation to the ways and the ways of achieving
them; the identification of tendencies, the dynamics of results and changes,
clarification of goals, program for adjusting and forecasting further development
and improvement of activities.

The instrument of pedagogical monitoring is:

— supervision of the activities of the head of the GEI, the implementation of their
professional duties, the conduct of educational and methodical activities;

— conversations with managers (as well as with teachers, students, parents)
to identify the dynamics of the professional growth of the manager of the GEI
in the field of schoolchildren’s health;

— questionnaires of the leaders of the GEI (identification of motives for per-
forming health-preserving activities, problems which are related to the im-
plementation of health preservation in the education process, identification
of the attitude to the phenomenon of personal health and the need for its
preservation, determining the nature of interest in the development of health,
identifying factors that stimulate or discourage self-education etc.);

— psychological and pedagogical diagnostics and self-diagnosis (clarification
of the formation of communicative skills, self-assessment of the level of con-
flict, the nature of the way of life, etc.);

— testing (definition of skill levels, knowledge about the fundamentals of health
and control over its preservation in the process of education and education
of schoolchildren).

The information which was gathered at different stages of the work should be
comprehensively analyzed and interpreted, the results compared with the planned
ones, which enables making the necessary adjustments, makes it possible to carry
out the forecasted justification for the further development of the health-preserving
activity of the manager of the GEI.

An important aspect of pedagogical monitoring of the health-preserving
activity of the head of the GEI is its gradual transfer to self-monitoring. It involves
mastering the means of detecting changes in self-expansion, gaining the capacity
for reflection and self-reflection, which contributes to an adequate self-assessment
and self-control of one’s own activity, readiness to find and correct mistakes and
miscalculations, to remove obstacles which prevent the effective implementation
of health-preserving activities.

The conduct of a comprehensive assessment of the functioning of the GEI in
different areas of the schoolchildren’s health preservation (from the compliance
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of the infrastructure of the institution with sanitary and hygienic standards with
the introduction of educational tools, forms, methods of health-preserving nature)
is equally important.

Criteria and indicators of the effectiveness of the health-preserving activities
of the head of the GEI are: a positive attitude to the health of the individual,
asustained interest in the development of health-preserving activities; completeness
of knowledge about human health and ways of its preservation in the process
of education; the formation of skills which are necessary for the implementation
of health-preserving activities, namely:

- analytical and design - analysis of the institution’s capabilities, its interrela-
tions with the social environment on the basis of generalization and systema-
tization; identification of independence, creativity in determining strategic
and tactical goals, basic and auxiliary tasks for the participants in health
preservation of the pedagogical process, designing events and operations,
forms and methods of health preservation; ability to foresee the possible
consequences and results of their activities;

- organizational coordination - the ability to optimally allocate resources
(temporary, human, information, material) and the work of others, coordinate
and delegate authority; the ability to find adequate ways and make informed
management decisions to ensure the educational process of a recreational
nature;

- mobilization and adjustment - the establishment of favorable communication
links and the psycho-emotional climate of the institution, self-regulation abi-
lity and positive influence on subordinates and pupils, encouraging all partici-
pants of the pedagogical process to implement objectives’ health preservation;

- evaluative-reflective — analysis, self-analysis, assessment, self-assessment,
reflection, self-reflection and correction of the work results of the institution
and its own actions and actions to improve its health-preserving activities.

Conclusions and further researches directions

Reasonable technology (orientation, cognitive, activity-productive stages) in the im-
plementation of GEI leader’s health-preserving activities, which include: the de-
velopment of orientation leader GEI for the implementation of health-preserving
activities; the increased epistemological capacity of Manager (systematization and
generalization of professionally significant knowledge and ideas about the basics
of human health and management of its preservation in the process of educa-
tion); practical action planning, motivation and control the health-preservation
of the students.

Criteria and indicators of the effectiveness of the health-saving activities
of the head of the GEI are: a positive attitude towards the health of the individual,
sustained interest in the development of health-preserving activities; completeness
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of knowledge about human health and ways of its preservation in the process
of education; the formation of analytical and design, organizational and
coordination, mobilization-regulating, appraisal and reflexive skills.

The perspective of the further research presupposes the study of the effectiveness
of a technology implementation of managers GEI of health-preserving activities.
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ORGANIZACJA DZIALAN CHRONIACYCH ZDROWIE
PRZEZ DYREKTOROW PLACOWEK KSZTALCENIA
OGOLNEGO

Streszczenie: Niniejsza praca przedstawia i uzasadnia nastepujace technologiczne etapy
wprowadzania dziatan majacych na celu ochrone zdrowia przez osoby zarzadzajace pla-
coéwkami ksztalcenia ogélnego: etap rozpoznania (poszerzenie wiedzy kierownikéw tych
placowek na temat wprowadzania rozwiazan chroniacych zdrowie poprzez zapoznanie
ich z najwazniejszymi zagadnieniami i do§wiadczeniami na polu dzialan na rzecz zdrowia
obejmujacych edukacje i kompleksowa promocje szkolen dla nauczycieli, z uwzglednieniem
ich osobistych potrzeb i zainteresowan); etap kognitywny (wzmocnienie potencjatu epi-
stemologicznego osoby kierujacej poprzez usystematyzowanie i upowszechnienie istotnej
wiedzy zawodowej oraz koncepcji o podstawach zdrowia czlowieka i zarzadzaniu jego
ochrong w procesie edukacji); etap aktywnosci produktywnej (praktyczne dziatania ma-
jace na celu zaplanowanie, zapewnienie, motywacje i nadzoér ochrony zdrowia uczniow,
ktore wymagaja udoskonalenia umiejetnosci zwigzanych z wdrazaniem funkeji kierow-
niczych i wiazg sie z wykorzystaniem form aktywnej dyskusji oraz metod ksztalcenia
i samoksztalcenia).

Stowa kluczowe: osoba zarzadzajaca, placowka ksztalcenia ogélnego, dzialania na rzecz
ochrony zdrowia, technologia, etapy.
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MOTIVATION OF HOSPICE VOLUNTEERS
IN THE PAST AND TODAY

Abstract: The first hospices in Poland were opened in 1970s, however, the reasons why
people decided to volunteer in such places in the past and why they do it today differ.
The article presents the ideas governing hospice volunteering over forty years ago on the
basis of an interview with Ewa Bodek, an ex-coordinator of voluntary service in St. Lazarus
Hospice in Cracow. This interview is now being prepared for publication. Present volunte-
ers’ motivation is analysed on the basis of interviews with candidates for voluntary service
in St. Lazarus Hospice in Cracow conducted during the last four recruitment processes.
The novelty of the article lies in juxtaposition of qualitative research on motivation of
the first hospice volunteers in Poland and the results of the analysis of the motivation of
contemporary candidates for voluntary service in St. Lazarus Hospice in Cracow.

Key words: voluntary service, motivation, hospice.

Introduction

The history of hospice voluntary service in Poland is not long and dates back to
the 1970s, when the first hospice was opened in Cracow. However, transformations
which took place in Poland after 1989 led to changes in the motivation of people
who decide to volunteer in such specific places as hospices. That is why it is worth
comparing the incentives of the participants of a so called synodal group, who
created St. Lazarus’ Hospice in Cracow in 1970s, and the incentives of contemporary
candidates for voluntary service in this Hospice.

Volunteer movement and hospice voluntary service in Poland

According to Piotr Krakowiak, a Pallotine, the foundations of the contemporary
hospice movement are based on Christian and humanistic values (Krakowiak
2007, pp. 195-248) and the functioning of hospices is governed by ecumenical rules.
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The name ‘hospice’ was used already in the Middle Ages to describe hospitals and
shelters for the sick and dying. The first hospice that resembled the ones known
today was opened in 1967 in London by Cicely Saunders (Weber 2009, pp. 13-
15; Gorecki 2010a; Gorecki 2010b; Gorecki 2013; Gorecki 2016), who developed
a contemporary model of hospice care. This kind of care belongs to broadly
understood palliative care defined by Krystyna de Walden-Gatuszko as “a social
movement involving doctors, nurses and non-medical carers who offer help on
a voluntary basis” (de Walden-Galuszko 2004, pp. 12-13; see Grudzinski 2013).
The name of this movement derives from a Latin word hospes denoting a person
offering hospitality, which is significant, as in such understanding ‘hospice’ is
not associated with a place but rather with people who offer the sick and dying
hospitality of their hearts.

The first attempts to open a hospice in Poland were undertaken in 1971 by
a synodal group operating at the Lord’s Ark Church in Nowa Huta in Cracow
(Gorecki 2000, pp. 75-92). The first volunteers who worked in this hospice previously
worked with dying patients in Stefan Zeromski Municipal Hospital in the isolation
ward, whose head then was doctor Stanistaw Kownacki, in the Helcels Welfare
Home, and at patients’ homes. Other hospices in Poland opened at that time were
Pallotinum Hospice in Gdansk and John Cantius Hospice in Poznan.

At the beginning hospice care was provided only by volunteers who even today
constitute a large proportion of hospice teams. According to the Public Benefit and
Volunteer Work Act (Ustawa o dziatalnosci pozytku publicznego i wolontariacie),
a volunteer is a person who “voluntarily and without pay provides services as
described in the Act” (Act 2003, art. 2). Jadwiga Przewlocka offers a more general
definition of a volunteer: “a natural person who voluntarily and without pay provides
services for non-government organizations, churches, social unions, organs of
public administration and their subordinate units” (Przewlocka 2011, p. 7). Ewa
Bodek’s definition of voluntary service adds a new dimension to the understanding
of this term, as, according to her, “first and foremost, voluntary service is about
selflessness and freedom of choice” (Bodek 2009, p. 16). This definition replaces
the understanding of voluntary service as an unpaid activity by a selfless activity,
which can influence the motivation of candidates for voluntary service.

Motivation of hospice volunteers

The word motivation derives from a Latin word movere, which means ‘movement’
or ‘setting in motion’ (Gasiul 2002, p. 223). Thus, motivation is “a process aimed at
changing a present situation into a situation which is more beneficial for a given
individual [...]. On the one hand, motivation can be defined as a disposition to
initiate, maintain and direct certain forms of behaviour [...], and, on the other hand,
as a current process of activity directed at achieving more or less specified goals,
which is accompanied by various emotions and which engages other forms of mental
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processes (e.g. reasoning, memory)” (Gasiul 2002, p. 223). Motivation of volunteers,
on the one hand, triggers their activity connected with the commencement of work
in a hospice, and, on the other hand, maintains this activity in difficult situations;
the death of a patient can certainly be considered a difficult situation.

The results of studies on motivation of volunteers were published in J. Przewlocka’s
The report (Przewlocka 2011, pp. 7-18). According to these studies, volunteers are
motivated by the following factors: it gives them pleasure (43% of respondents),
they believe that if they help others, others will also help them (32%), it is consistent
with their values (29%), they want to have contact with other people and spend time
doing something useful (23%), they want to acquire new skills (21%), they do it for
their friends (18%), they were asked to do it and could not say ‘no’ (13%), they have
a debt to pay back (4%), and they want to gain work experience (2%).

Twenty years of experience in voluntary service allowed E. Bodek, an ex-
coordinator of voluntary service in St. Lazarus’ Hospice in Cracow, to claim that
volunteers were driven by various types of motivation (Bodek 2009, pp. 16-21)
including: loneliness, a sense of humility and a lack of values; a desire to run away
from a difficult situation at home; complexes or a desire to shine, a wish to do
great things or to boost one’s self-esteem; having spare time; or simply a wish to
do something for others out of gratitude for the gift of life.

Studies conducted among volunteers in Sweden revealed numerous types of
motivation (Andersson et al. 2005, pp. 602-609), some of which were based on
altruism, and some on self-actualization and self-affirmation. Studies on motivation
of volunteers indicate that if motivation is divided into two types: self-directed and
others-directed, the latter serves as an indicator whether a person is going to remain
in voluntary service (Brown et al. 2012, pp. 87-96). It is also connected with greater
satisfaction derived from voluntary work (Finkelstein 2008, pp. 9-18). Another
study demonstrated that volunteers who strongly identify with moral norms are
often driven by pro-social motivation, high ideals and orientation towards others
(Winterich et al. 2013, pp. 759-770). For people who took voluntary care of the sick
in Mexico spirituality was an important aspect in their motivation to volunteer
(Silverberg Koerner et al. 2013, pp. 95-111). Spirituality turned out significant both
for volunteers and their work and their abilities to offer support to a sick person.
Another study revealed that motivation of volunteers depends on their age: the
young wanted to maintain interpersonal relations, while the old wanted to serve
others (Omoto et al. 2000, pp. 181-197).

Motivation for hospice voluntary service in the past and today

The first hospice in Poland, St. Lazarus’ Hospice in Cracow, is one of numerous
hospices operating in Poland today. At the beginning it was modelled on
St. Christopher’s Hospice in London, and only volunteers worked there. Although
in modern hospices they work alongside paid doctors, nurses, cleaners and
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administrative workers, they still play a significant role, and that is why the factors
that help them to continue their voluntary service and not to give up are very
important.

Research procedures

The article is based on two different studies. In order to investigate the motivation
of the first volunteers and their driving force, the author analysed the interview
with an ex-coordinator of voluntary service in St. Lazarus’ Hospice in Cracow,
Ewa Bodek.

The interview, which was conducted between January and September 2014, is
now being prepared for publication, and the whole interview will serve as a basis
for a more extensive analysis in the future. The article is based on several fragments
of the interview referring to the motivation of volunteers who created the first
hospice in Poland. E. Bodek was a coordinator of the voluntary team in St. Lazarus’
Hospice in Cracow between 1991 and 2012 and was personally engaged in recruiting
volunteers. Her comments are based on documents she collected during individual
interviews. Earlier she had done voluntary work within the structure of the Hospice
at patients” homes. She stayed in touch with people who created St. Lazarus’ Hospice
and met the creators of St. Christopher’s Hospice in London, which served as
a model for the Hospice in Cracow. In the interview she managed to convey the
atmosphere of the beginnings of the hospice movement in Poland.

The second study analysed the results of four recruitment processes conducted
among 206 candidates for St. Lazarus Hospice in Cracow in the years 2012, 2013, 2014
and in winter 2015. The recruitment process allowed for selecting suitable volunteers
and consisted of their filling in several forms and talking with a psychologist and
a team coordinator. The article focuses on the fragments of the talks regarding
candidates’ motivation.

The aim of the article is to compare the changes in motivation of candidates
for voluntary service today and forty years ago, at the very beginning of hospice
movement in Poland. The novelty of the article lies in the presentation of the
experience of the first Polish coordinator of a hospice volunteer team regarding
their motivation. Her experience is of great value for hospices in Poland today, as
it allows people working and serving in them to return ‘to the sources’ from which
hospice practice originated.

The main research problem of the article is expressed by the question: What
motivated people to embark on voluntary service at the beginning of the hospice
movement and what motivates people to do it today? The detailed questions are
directly derived from the main question:

- What motivated the first volunteers in St. Lazarus’ Hospice in Cracow
according to one of its creators?
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- What motivates contemporary candidates for voluntary service on the basis
of interviews conducted with them in the years 2012-2015?

The motivation of volunteers and the number of years they worked in the Hospice
(in the past and now) were chosen as variables. Motivation was examined in two
ways, that is why their indicators are different: in the first study Ewa Bodek’s
opinions were the indicator, while in the second study this role was played by the
candidates’ statements recorded during interviews.

In the first study, the narrative method was the research method, and an
unstructured interview was the technique, while in the second study a semi-
structured interview was the technique. The question opening the interview about
people who created St. Lazarus’ Hospice served as a research tool in the first study,
a set of questions listed below served as a research tool in the second study:

- Why do you want to volunteer in the Hospice?
- What are you afraid of?
- What potential obstacles can you predict in your voluntary service?

During the interview these questions were elaborated on and additional ones
were asked if necessary.

The types of motivation of candidates for voluntary service revealed during the
interviews were assigned to the following seven categories:

- no particular reason to become a volunteer (e.g. I have a lot of time and want
to do something with it) (o),

— loneliness (1),

— adesire to redress the harm done in the past or a regret that one has neglected
to take proper care of a relative (2),

— searching for a welcoming environment (3),

- compensating for one’s own problems, mostly personality problems (4),

- external motivation - being encouraged by someone else (5),

- values (6),

— a desire to do something more for others, in God’s service (7).

Figure 1: Motivation of candidates for voluntary service in St. Lazarus Hospice in Cracow

Number of observations
a

Motivation

Source: own studies
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Motivation of volunteers at the beginning of the hospice movement in Poland

In order to understand motivation of the first hospice volunteers, it is necessary to
gain an insight into their understanding of the nature of a hospice. This information
can be found in the words uttered by Maria Lenczyk, one of the first doctors who
worked in the Hospice (at the beginning everyone worked there for free, so their
motivation was indeed motivation for voluntary service, regardless of the fact they
were doctors, nurses or carers). E. Bodek said that it was about “the essence of
a hospice, which Marysia called hospitality. Of course, I will not offer a sick person
hospitality in my house, because I do not have a private nursing home. But this is
hospitality of the heart, which can offer the same things except for a bed [...]. Now it
is assumed that hospes is a building, but at the beginning it was not like that, it was
about hospitality of one’s heart.” Talking about the Hospice building, E. Bodek used
a similar image: “and that is why we call it home. Not a hospital, not a shelter, but
St. Lazarus’ home”. It can be said that volunteers had to engage themselves totally,
as with such understanding of voluntary service it was not possible to offer only
several hours of one’s spare time. One had to be fully involved, somehow allowing
another person to enter one’s heart, opening unto him, and bearing in mind the
pain connected with his/her departure.

A lot of inner strength was needed to cope with such duties, and for the first
volunteers this strength was certainly of a spiritual nature. The founder of St.
Lazarus’ Hospice in Cracow, Father Jozef Gorzelany, explained it to his first
volunteers, as E. Bodek recalled, when he pointed at the hospice chapel and two
wards directly behind it: “here we pray and here strength and force are granted,
and there we go to serve with these hands. To share what we have been given here.”

Motivation for voluntary service among the first volunteers in this Hospice also
came from authenticity and from knowing that they could give themselves, give
who they were. E. Bodek described doctor Krystyna Smolak, who taught work
ethics, using the following words: “she was like this, very tactful, very delicate, very
sensitive. Because she knew that this was the most important, that this was the first
meeting with a human being [...]. She showed these ethical truths in herself.” Later
she talked about other hospice doctors, Jan Deszcz, Maria Lenczyk and Krystyna
Smolak: “and apart from this, a human attitude. Something medical schools usually
do not teach to future doctors. Yes, this interpersonal communication between
a patient and a doctor. I saw it because I drove them to patients’ homes and I saw
these conversations, I witnessed these conversations. When they came inside, they
sat as if they were visiting their closest family.” Another founder of the Hospice,
doctor Janina Kujawska, was described by E. Bodek the following way: “she could
be scathing, witty, sarcastic while talking to us. She was like that, but it did not
contradict the warmth and attention and concern in her, especially in situations
when medicine could no longer help.”
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Not only hospice doctors were described by E. Bodek in this manner, but also
volunteers who took care of the sick, and who were, to some extent, the doctors’
apprentices. According to her, when a volunteer Basia entered, “everything became
so easy, so warm. Basia joined the prayer in the patients’ families in such a natural
way [...]. I think it was a secret of her authentic love for people. And she behaved
in the way she wanted other people to behave towards her.”

E. Bodek noticed a very strong link between motivation of the first volunteers
and the style of work of the founders of St. Lazarus’ Hospice in Cracow. She
described these first volunteers, today already elderly persons, using the following
words: “even when they cannot dress a wound, or their hands are shaking while
bringing tea or food because of age, they still come, because they know, because they
remember Marysia (doctor Leniczyk) at the bed. And they know how important it
is. To be.” This BE is probably a keyword. In such perception of voluntary service
it is more important to be than to do something. This being by the patients’ side
can change the quality of their life.

Summing up, it can be concluded that motivation for undertaking voluntary
service stemmed from the inside of the first volunteers and creators of St. Lazarus’
Hospice in Cracow - it was internal, came from their convictions, upbringing and
even their identity. It was connected with the belief that helping the weak and the
sick is not something extraordinary, but a part of life, a natural duty. E. Bodek
showed it when she described how she had joined the voluntary team: “Taking care
of the sick was something obvious to me. To me it meant humanity. And Church.
And Humanity, Jesus Christ, Church, God’s law. And something obvious - that if
I am strong, and someone is weaker than me and needs help, I am to help.” These
people probably did not consider themselves volunteers. They did not gain anything
material by doing it. They just thought that it was their duty towards life.

Motivation of volunteers today

Today motivation of volunteers is apparently less straightforward. Firstly, it is
connected with tangible benefits, such as additional points while applying to
university, something to put in one’s CV to enhance it, etc. Of course, it can be
said that the first volunteers also benefited, e.g. derived personal satisfaction
from their service. However, as it was presented above, voluntary service was not
something unusual for them, they perceived it as fulfilling their duty. The data
from the chart can be also presented in a table. The table presents different types
of motivation of candidates to voluntary service from the period 2012-2015. Types
of motivation revealed during interviews were clustered in the following seven
categories described earlier.
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Table 1: Candidates’ motivation for voluntary service in St. Lazarus’ Hospice in Cracow

Category of | Number Cumulative Percentage Cumulative
motivations number percentage

0 92 92 44,660 44,660

1 11 103 5,339 50,000

2 1 114 5,339 55,339

3 21 135 10,194 65,534

4 12 147 5,825 71,359

5 4 151 1,941 73,301

6 32 183 15,533 88,835

7 23 206 11,165 100,000

Source: own studies.

The data reveal that almost 45% of candidates are not motivated by a particular
reason. Almost 30% of them are driven by external motivation or the need to
compensate for their deficits. Only 15% of candidates want to become volunteers
because of their values, and 11% of them want to do something more in their lives.
The last two groups probably include persons who, like the first volunteers, consider
helping others to be their duty, and not something exceptional. As the volunteers
were verified within a few months and a year after beginning their voluntary service,
one could see the correlation between the length of the service and their initial
motivation. It is also important that the correlation between the length of remaining
in voluntary service and selflessness of motivation (the types of motivation are
ordered from the lack of motivation through external and self-directed motivation
to internal and altruistic motivation) equals: Spearman’s rho (both variables are
qualitative and ordinal) =0,65, which is a statistically significant result (p>0,05).

Summing up, the results of the studies conducted in recent years can be compared
with the assumptions made at the onset of the hospice movement in Poland. The
people who created the first hospices were certainly aware of their motivations and
desires, and they were totally dedicated to their work. Today not many volunteers
are driven by such commitment, some do not even know what to expect from
hospice service, and what they can and should offer as hospice volunteers.

Discussion of the results

As]. Przewlocka indicated in her report, 29% of voluntary workers decide to become
volunteers because of the values they believe in (Przewlocka 2011, pp. 7-18). It can be
said that this number corresponds to the results obtained in the study: about 26%
of candidates wanted to volunteer because of values or because they wanted to do
something good in life. The results of the study confirm E. Bodek’s list of factors
motivating volunteers based on the experience gained during 20 years of work as
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a team coordinator (Bodek 2009, pp. 16-21): loneliness, a sense of humiliation and
the lack of values, an escape from a helpless situation at home, time to spare, but
also being grateful for life.

The results obtained in the study conducted by B. Andersson et al. and S. Brown
et al,, in which they found that altruistic motivation was a reliable predictor of
remaining in voluntary service (Andersson et al. 2005, pp. 602-609; Brown al al.
2012, pp. 87-96) were also confirmed in the study. The findings of other studies
which stated that important motives in hospice voluntary service were the ones
connected with moral values and spirituality (Winterich et al. 2013, pp. 759-770;
Silverberg Koerner et al. 2013, pp. 95-111) were likewise reflected in the study
presented in this article.

Conclusions

In the process of recruiting volunteers for hospice service, it is worth remembering
that the lack of motivation for this kind of service is not a good sign. Negative
correlation between the length of service and the initial lack of motivation confirms
that people who come to a hospice not knowing why they do it, do not stay there
long. And statistically significant positive correlation between the length of service
and altruistic motivation (a desire to do something more for others) indicates that
it is a good predictor of remaining in a hospice for longer.

Reading about motivation of the first volunteers in St. Lazarus’ Hospice in
Cracow one might experience a kind of sorrow or pity that it has disappeared. The
founders of the first hospices are now passing away and taking the first enthusiasm
with them. This change in motivation of hospice volunteers is a sign of the times,
as today hospices become institutions. However, even today there are volunteers
who understand these first ideas, and maybe they will become the seeds of renewal.
They might also trigger the development of a positive educational spirit in voluntary
teams. This, of course, requires a wise selection of team coordinators, people who
will be able to spot those who will inspire and enthuse others. In order to achieve
this goal, however, it is worth remembering the words of E. Bodek, who said
that a hospice “is not a hospital, not a shelter, but Home.” And home is also the
environment where education takes place.
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MOTYWACJE WOLONTARIUSZY HOSPICYJNYCH
DAWNIE]J I DZISIA]

Streszczenie: Powstanie pierwszego hospicjum w Polsce jest zwigzane ze stosunkowo
niedawna historig lat 70. Jednak zmiany, jakie si¢ dokonaly w Polsce w ostatnich latach,
powoduja, ze dzisiaj na wolontariat hospicyjny decydujg sie inne osoby niz ponad 40 lat
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temu. Artykul pokaze wpierw, jak wygladaty idee wolontariatu hospicyjnego. Zostanie
to opisane w $wietle wywiadu z bylg koordynator wolontariatu w Hospicjum $w. Lazarza
w Krakowie, Ewg Bodek. Wywiad ten jest obecnie przygotowywany do publikowania. Jak
wyglada motywacja wolontariuszy dzisiaj, zostanie za$ przedstawione w $wietle analizy roz-
mow wstepnych z czterech ostatnich rekrutacji kandydatéw na wolontariuszy Hospicjum
$w. Lazarza w Krakowie. Nowoscia artykulu bedzie zestawienie z jednej strony wynikow
badan jako$ciowych dotyczacych motywacji pierwszych hospicyjnych wolontariuszy
w Polsce, z drugiej za$ wynikéw analizy badan dotyczacych motywacji przychodzacych
w ostatnich latach do hospicjum kandydatéw do wolontariatu.

Stowa kluczowe: wolontariat, motywacja, hospicjum.
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Z badan nad problematyka pedagogiki spolecznej/pedagogiki
$rodowiskowej

[Sroczynski W. (2017). Szkice do pedagogiki srodowiskowej. Siedlce: Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlicach, Pracownia Wydawnicza Wydziatu
Humanistycznego, 251 s.]

Wojciech Sroczynski jest pedagogiem, nauczycielem akademickim, autorem wielu
publikacji poswigconych problematyce pedagogiki spolecznej. Egzemplifikacje
stanowig monografie autorskie: Pedagogika srodowiskowa: kategoria srodowiska
w teorii pedagogiki spolecznej (2006), Wybrane zagadnienia pedagogiki spotecz-
nej: funkcja srodowiskowa i socjalna (2013), Essays on education (2013), Rodzina
w Swietle wybranych kwestii spotecznych (na przyktadzie bada rodziny siedleckiej)
(2015). Prezentowany autor jest takze utalentowanym poetg i wydawca tomikow
poetyckich pt. Wiersze (1985) i Na progu milczenia (1998).

Recenzowane Szkice do pedagogiki sSrodowiskowej wpisuja sie¢ w obszar zaintere-
sowan naukowych W. Sroczynskiego. Sktadaja si¢ ze wstepu, siedmiu rozdziatéw,
zakonczenia, wykazu rysunkéw i tabel. Publikacja zawiera ponadto stownik termi-
néw zwigzanych z pedagogika srodowiskowa. Dzieto wienczy bibliografia i indeks
nazwisk. We wstepie autor podkresla, ze pojecie ,,srodowisko” wywodzi si¢ z epoki
starozytnej — przedchrzescijanskiej mysli filozoficznej. Jako przyklad podaje re-
fleksje Hipokratesa z Kos (od ok. 460 r. p.n.e. do ok. 377 r. p.n.e.), ktéry w kulturze
europejskiej jest ,,symbolicznym ojcem” medycyny. Zalecal bowiem umiarkowanie
w spozywaniu positkéw, zycie w harmonii z przyroda, cenil wartos¢ zycia i zdro-
wotny walor czystego powietrza. W tym kontekscie W. Sroczyniski zaakcentowat
jednakze, ze wspolczesna pedagogika spoleczna jako subdyscyplina naukowa sigga
w refleksji naukowej odnoszacej si¢ do wptywu srodowiska na rozwoj czlowieka do
zrddet nie tylko starozytnych mistrzow, lecz takze twdrczosci takich autoréw, jak
Helena Radlinska, Ryszard Wroczynski, Aleksander Kaminski, Stanistaw Kowalski
czy inni luminarze nauk o wychowaniu. Autor podkresla teoriotworcze znaczenie
najnowszych dziet naukowych osadzonych w szerokiej perspektywie metodologicz-
nej (paradygmat myslenia ekologicznego), w szczegolnosci odwoluje si¢ do pracy
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Lecha Witkowskiego pt. Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny
Radliriskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pedago-
giki w przetomie dwoistosci w humanistyce (Krakéw 2014), w ktérym mysl Heleny
Radlinskiej zostata zreinterpretowana przez usytuowanie w tradycji wspolczesnej
wiedzy humanistycznej/spoteczne;j.

W. Sroczynski rozwaza, czy jest mozliwe wylonienie ,,pedagogiki $srodowi-
skowej” z pedagogiki spolecznej jako odrebnej subdyscypliny? W tym kontek-
$cie analizuje w rozdziale pierwszym dwie kategorie czynnikéw, od ktorych jego
zdaniem zalezy wychowanie. Sg to geny i srodowisko. Odwoluje si¢ przy tym do
przyktadéw zycia znanych postaci historycznych (np. muzykujaca rodzina Bachow),
historycznych koncepcji teoretycznych (naturalizm, biologizm, psychologizm, so-
cjologizm) i badan naukowych (np. Jana Wtadystawa Dawida). Podaje przyktady
dzieci wykluczonych spolecznie, ktére rozwijaly si¢ w izolacji, zyty wérdd zwierzat,
nie doznaly milosci rodzicielskiej w okresie wczesnego dziecinstwa. Autor zaznacza,
ze analize znaczenia genow i srodowiska w procesie wychowania przeprowadzit
z metodologicznego i teoriopoznawczego punktu widzenia, majac $wiadomos¢,
ze w XXI wieku zalozono, ze proces wychowania nalezy ujmowac/badaé/wyjas-
nia¢ holistycznie, wieloaspektowo, wieloczynnikowo, z uwzglednieniem dorobku
wiedzy kognitywne;j.

Rozdzial drugi jest poswiecony pojeciu ,,srodowisko” w naukach przyrodni-
czych i spolecznych. W. Sroczynski nawiazal do koncepcji ekologii czlowieka oraz
tworczosci naukowej Jozefa Marcelego Dolegi i Danuty Cichy. Dokonal przegladu
nastepujacych definicji pojeé: ,$rodowisko biologiczne”, ,,srodowisko geograficzne”,
»Srodowisko przyrodnicze”, ,,srodowisko naturalne”, ,,srodowisko spoteczno-kultu-
rowe”. Podkreslil znaczenie kultury ekologicznej w procesie edukacji o/w srodowisku
zycia czy dla srodowiska, rozwijania dojrzatych i zréwnowazonych relacji cztowieka
ze $Srodowiskiem spolecznym i przyrodniczym. W dalszej czeéci przedmiotowego
rozdzialu skupil uwage na filozoficznym, teologicznym, psychologicznym oraz so-
cjologicznym ujeciu problematyki edukacji srodowiskowej. Rozwazajac zagadnienie
$rodowiska spofecznego jako srodowiska wychowawczego, odwotal si¢ do dorobku
teoretykow socjologii, m.in.: Roberta Maclver’a, Floriana Znanieckiego, Tadeusza
Szczurkiewicza, Jana Szczepanskiego, Stanistawa Rychlinskiego, Pawla Rybickiego.
Poza tym wyeksponowal poglady w tym zakresie wspomnianych powyzej klasy-
kéw pedagogiki spotecznej: H. Radlinskiej, R. Wroczynskiego, A. Kaminskiego,
S. Kowalskiego, a takze wspdlczesnych autoréw: Stanistawa Kawuli, Zbigniewa
Kwiecinskiego i Ewy Marynowicz-Hetki. W analizie poréwnawczej zwrocit uwage
na metodologiczng odmiennos¢ teoretycznych paradygmatéw naukowych socjologii
humanistycznej (rozumiejacej) i scjentystyczne;.

Problematyke pedagogiki spotecznej jako teorii srodowiska wychowawczego
W. Sroczynski wyjasnit w rozdziale trzecim. Skonstatowal, zZe pedagodzy spo-
teczni w badaniach naukowych przyjmuja tezg/teoretyczne zalozenie, ze nie tylko
biologiczny potencjat/cechy odziedziczone stanowia determinante w procesie
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wychowania. Bardzo wazne sg réwniez czynniki srodowiskowe. W omawianym
rozdziale autor przedstawil teoretyczne przestanki do okreslenia funkcji srodowi-
skowej pedagogiki spolecznej, przeprowadzit analize pogladéw/koncepcji klasykow
pedagogiki w tym zakresie. Poza tym podkreslit znaczenie ,,czynnika duchowego”,
o ktérym pisata H. Radlinska. Zacytowal réwniez innych klasykéw pedagogiki,
takich jak m.in. Henryk Rowid, Ryszard Wroczynski.

Na uwage zastuguja zawarte w recenzowanej publikacji tezy dotyczace koncepcji
spoleczenstwa wychowujacego/$rodowiska wychowujacego, w ktérym funkcjo-
nuja liczne instytucje wychowania naturalnego (np. rodzina, sasiedztwo, grupa
réwiesnicza), wychowania bezposredniego (np. instytucje edukacyjne, wycho-
wania pozaszkolnego, opieki spolecznej, instytucje resocjalizujace), wychowania
posredniego (np. zaklad pracy, stuzba zdrowia, organizacje spoteczne, instytucje
upowszechniania kultury). Na podstawie przeprowadzonych badan W. Sroczynski
potwierdzit, Zze wychowanie jest pojeciem wieloznacznym, a jego rezultaty ujaw-
niajg si¢ dopiero po dltugim okresie funkcjonowania danej osoby/spoteczenstwa.
Jego zdaniem zasadny wydaje sie dyskurs nad potrzeba wyemancypowania sie
z pedagogiki spolecznej pedagogiki srodowiskowe;.

Rozdzial czwarty zawiera omoéwienie typologii srodowisk wychowawczych
w badaniach wspoélczesnej pedagogiki. W tej czesci dzieta W. Sroczynski analizuje
trzy orientacje teoriopoznawcze srodowiska wychowawczego: psychopedagogiczna,
socjopedagogiczng i humanistyczng, podkreslajac jednoczesnie ich komplementar-
nos¢. Pisze ze tak bardzo ceniony w kulturze ponowoczesnej spoleczenstwa wiedzy
humanistyczny paradygmat pedagogiki spotecznej odwoluje si¢ do socjologii hu-
manistycznej (rozumiejacej) do Maxa Webera i Floriana Znanieckiego. Wyjasniajac
zakres pojec: ,,srodowisko zycia”, ,,srodowisko zamieszkania/habitat”, ,,srodowi-
sko lokalne”, ,,srodowisko typowe”, ,przestrzen spoleczna”, akcentuje metodolo-
giczne znaczenie tego paradygmatu (uwzglednia ,wspélczynnik humanistyczny”).
W. Sroczynski stwierdza ponadto, ze badania srodowiska wychowawczego odnosza
sie do zjawisk, sytuacji, grup spotecznych i zachowan, ktérych poznanie i zrozu-
mienie wymaga uwzglednienia réznorodnych, symbolicznych aspektdw.

W rozdziale pigtym recenzowanej publikacji autor omawia typologie sSrodowisk
wychowawczych ze wzgledu na przyjete kryteria rozrdzniania (postrzeganie obiek-
tywne lub subiektywne; instytucje wychowawcze; wspolne lub zindywidualizowane
cechy $rodowiska; zrédlo oddzialujacych na wychowanka sytuacji i bodzcow;
funkcje zyciowe; rodzaje oddziatywan wychowawczych; przestrzen doswiadczen
i pracy pedagogicznej). Prezentuje rowniez kregi oddzialtywan wychowawczych
w cyklu zycia czlowieka oraz udzial czynnikéw subiektywnych i obiektywnych
w kreowaniu srodowiska wychowujacego. Przypomina takze termin ,,Srodowisko
sprzezone” (danej/konkretnej osoby), ktory okreslit Zygmunt Mystakowski. W kon-
tekscie tej koncepcji W. Sroczynski podkreslil, ze osobowos¢ danego wychowanka
nalezy bada¢ w zwigzku z jego otoczeniem.
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W. Sroczynski stwierdzil, ze srodowisko wychowujace stanowi sprz¢zony uktad
warunkow, elementéw otoczenia, sytuacji, oddzialywan wychowawczych oraz
subiektywnych czynnikéw §wiata wychowanka - tak organizowany przez peda-
goga $rodowiskowego w toku jego celowej dziatalnosci, aby wspomagalo rozwoj
i umozliwialo osigganie zadan edukacyjnych. Skonstatowal, ze w procesie nauko-
wych dociekan dotyczacych srodowiska wychowawczego réownouprawnione sg dwa
modele badawcze: humanistyczny (w relacji czlowiek-srodowisko osoba wycho-
wanka jest uyjmowana w kategoriach podmiotu), scjentyczny (w relacji srodowisko-
osoba wychowanka najwazniejsze znaczenie ma wptyw poszczegdlnych czynnikéw
§rodowiska). Co cenne, autor piszac o srodowisku subiektywnym wychowanka,
przywotal dorobek naukowy (paradygmat humanistyczny) Floriana Znanieckiego,
Stanistawa Ossowskiego, Stefana Nowaka, ktérzy twierdzili, ze w procesie badan
naukowych bardzo wazne jest zrozumienie ludzkiego zachowania.

Rozdzial szdsty zawiera charakterystyke srodowisk wychowawczych, takich jak:
srodowisko domowe (rodzinne, pierwotne srodowisko wychowawcze), srodowisko
wychowujace grupy rowiesniczej (grup formalnych i nieformalnych), kregéw to-
warzyskich i sgsiedzkich, srodowisko wychowawcze spolecznosci lokalnej (ludzi
zamieszkujacych stosunkowo niewielkie terytorium, ktorych cechuje wzgledna
powtarzalnos¢ warunkow egzystencjalnych, a spotecznos¢ wyrézniona jest takze na
podstawie kryterium kulturowego) oraz srodowisko wychowawcze spoleczenstwa
informacyjnego (postindustrialnego, ponowoczesnego).

W ostatnim - siddmym rozdziale analizowanej ksigzki autor podjat probe
odpowiedzi na pytanie badawcze: czy mozliwa jest pedagogika srodowiskowa?
Wryjasnil: ,zwrotu pedagogika srodowiskowa uzywam w sensie teoretyczno-pro-
jektujacym, hipotetycznym, a priori” (s. 187). W zwigzku z powyzszym w tej czesci
ksigzki napisat o ksztaltowaniu si¢ idei pedagogiki srodowiskowej. Za Marianem
Nowakiem zacytowal klasyfikacje nauk pedagogicznych niemieckiego pedagoga
Dietera Lenzen’a (1992), ktéry wyodrebnil m.in. pedagogike ruchu, czasu wolnego,
wojska, medidw, muzeéw, ekologii. Uwzglednil réwniez dorobek genetyczny idei
pedagogiki srodowiskowej (np. tworczos¢ Kazimierza Kornilowicza, Stanistawa
Karpowicza). Podkreslil, ze funkcje sSrodowiskowa pedagogiki spotecznej mozna
wyloni¢ takze na podstawie analizy pogladéw H. Radlinskiej, A. Kaminskiego,
R. Wroczynskiego. Swoje rozwazania podsumowal stwierdzeniem, Ze s3 argumenty
na zaistnienie pedagogiki srodowiskowej. Nastepnie podjal rozwazania na temat
koncepcji pedagogiki srodowiskowej (przedmiot i zakres badan, ontologiczne
i epistemologiczne przestanki) oraz terminologii. Analizowany rozdziat autor
zwienczyt stwierdzeniem, ze pedagogika srodowiskowa moze by¢/bylaby nauka
o badaniu wpltywoéw srodowiskowych i badaniu dziatania pedagogicznego. Okreslit
trzy nastepujace zakresy: po pierwsze — badania nad wykorzystaniem zastanych
zasobow srodowiskowych (instytucjonalnych, przyrodniczych, demograficznych,
kulturowych, gospodarczych); po wtére — badania nad interwencja w strukturze
$rodowiska (np. zorganizowanie zespotéw ludzkich, budowa urzadzen, aktywizacja
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spolecznosci lokalnej); po trzecie — badania nad sposobem, metodyka dziatania
skierowanego na czasowg zmiane $rodowiska Zycia ucznia przez wyjazdy do tere-
néw o lepszych walorach klimatycznych, fizjograficznych, kulturowych).

Wojciech Sroczynski w zakonczeniu swojego opracowania naukowego zacytowat
cenng tez¢ L. Witkowskiego: ,,rzecznicy «pedagogiki srodowiskowej» lub — na dru-
gim biegunie - rzecznicy rezygnacji z terminu «§rodowisko» [...] nie znajg gléwnych
wizji przeobrazen humanistycznych, zwigzanych z postulowaniem «ekologii», jak
i paradygmatu myslowego, a nie subdyscypliny majacej waski przedmiot”. Na tej
podstawie stwierdzil, Ze odczytanie ,ekologicznego paradygmatu myslowego”
jest niezbedne do dalszego twoérczego dyskursu naukowego nad przedmiotowa
problematyka.

Rekapitulujac recenzenckie rozwazania na temat analizowanej publikacji, nalezy
z uznaniem podkresli¢ warto$ciowy pod wzgledem poznawczym (opracowany
przez autora recenzowanego dzieta) stownik terminéw zwiazanych z pedagogika
srodowiskowg i bardzo dobra jakos¢ catego dzieta. Z tego powodu praca powinna
by¢ znana pedagogom i innym osobom zainteresowanym naukami o wychowaniu.
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Bogdan Nawroczynski nadal inspiruje pedagogow

[Walczak A., Wrobel A., Wasilewski M. (red.). (2016). Poglgdy Bogdana
Nawroczyriskiego i ich wspétczesne implikacje. L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, 191 s.]

Publikacja wydana pod redakcja naukowa Anny Walczak, Aliny Wroébel i Marcina
Wasilewskiego jest wynikiem zainicjowanego na Wydziale Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Lodzkiego cyklu ogélnopolskich seminariéw naukowych pt. ,,Wokot
zycia duchowego”. Temat pierwszego z tych seminariéw brzmiat: ,Mys$l pedago-
giczna Bogdana Nawroczynskiego i jej wspolczesne implikacje”. Odbylo sie ono
5 listopada 2014 roku. Na co uwage zwracaja we wstepie ksiazki jej redaktorzy, ich
zamiarem bylo nawigzanie do opracowania pt. Wokét idei pedagogicznych Sergiusza
Hessena, ktére mozna uwazac za pionierskie dla wspomnianego cyklu seminariow
i towarzyszacych mu publikaciji.

Praca zbiorowa sklada sie z wprowadzenia, trzech czgsciinot o autorach. Teksty
zebrane w cze$ci pierwszej, noszacej tytul: Kluczowe kategorie pojeciowe zycia du-
chowego B. Nawroczytiskiego i ich recepcja, nawiazuja do najwazniejszych aspektow
mysli pedagogicznej B. Nawroczynskiego.

W rozdziale pt. Teoria wychowania Bogdana Nawroczyriskiego w perspektywie
zatozen pedagogiki filozoficznej Beata Borowka zwraca uwagg, ze zazwyczaj idee
wychowawcze wybitnego pedagoga analizuje si¢ z pespektywy pedagogiki filozo-
ficznej. Jej zdaniem wielki wplyw na twdrczos¢ naukowa B. Nawroczynskiego miat
Kazimierz Twardowski i Wtadystaw Witwicki. B. Boréwka wskazuje na to, ze war-
stwa duchowa pelni w koncepcji B. Nawroczynskiego kluczowa role. To duchowos¢
przyczynia sie do postepu i trwalego rozwoju. Poza tym kazdy czlowiek kieruje
sie pewnymi wartos$ciami i, jak wskazuje autorka, zdaniem B. Nawroczynskiego
wartos$ci spoteczne sg dobrem najwyzszym. Ksztaltowanie wartosci spotecznych
zalezne jest od jakosci zycia duchowego, ,,co z kolei regulowane jest przez [...]
wlasne wysitki w dgzeniu do rozwoju opartego na przyswajaniu takich a nie innych
doébr kulturalnych” (s. 23).

W tym samy rozdziale B. Boréwka twierdzi, ze B. Nawroczynski poswiecit
wiele miejsca duchowi utozsamianemu z kultura, rozumiang w sensie zaréwno
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podmiotowym, jak i przedmiotowym. Ta sprawa zostala podjeta szerzej w nastep-
nych rozdzialach omawianej publikacji.

Zdaniem autora tej recenzji, wielka wartos¢ poznawcza ma rozdziat zatytu-
towany Bogdan Nawroczyniski twérca pedagogiki kultury. Opracowal go Andrzej
Ryk. Autor przybliza rozumienie zycia duchowego B. Nawroczynskiego: strukture,
procesy i hierarchie. Zdaniem A. Ryka, zycie duchowe czlowieka to centralna
kategoria wychowania, ktéra stanowi fundament rozwoju kultury. Wyrdznia sie
w zyciu duchowym czynnosci tegoz Zycia i jego wytwory. Czynnosci zycia ducho-
wego jednostki moga by¢ nie§wiadome i swiadome. Czlowiek kieruje sie réznymi
motywacjami, przejawiajac dzialania o charakterze duchowym. Jednak w prze-
konaniu A. Ryka istotne jest to, ze cztowiek podczas ukazywania swojego Zycia
duchowego koncentruje sie na jakims przedmiocie, ktéry staje si¢ celem dziatania
czlowieka, twércy kultury - gérnej granicy czynnoéci kulturalnych. Zycie duchowe
odnosi si¢ rowniez do $wiata wartosci, ktory stanowi gorng granice czynnosci
kulturalnych. Miedzy czynnoscig a przedmiotem istnieje, zdaniem omawianego
autora, wzajemny zwigzek.

Oprocz tego A. Ryk zauwaza, ze kluczem do pelnego zrozumienia zycia ducho-
wego czlowieka jest wedlug B. Nawroczynskiego wartos¢ normatywna. W zwiazku
z tym wiele miejsca w swoim rozdziale poswigcit on takim pojeciom, jak ,tozsa-
mos¢ procesu duchowego”, ,,proces ksztaltujacy” i ,,tworczos¢”. Wazne wydaje sie
réwniez doprecyzowanie przez A. Ryka zwigzku miedzy pedagogika a kulturg
w ujeciu B. Nawroczynskiego.

Kultura aktywnosci duchowej — niektére elementy narzedzia analizy to artykul
Ewy Marynowicz-Hetki. Autorka zestawila w nim zycie duchowe z kulturg aktyw-
nos$ci w ujeciu Jeana Marie Barbiera. Jej zdaniem zycie duchowe czlowieka mozna
rozumie¢ jako kulture aktywnosci duchowej, przez co rozszerzono rozumienie
tej sfery aktywnosci jednostki. Kazda kultura duchowa charakteryzuje si¢ takimi
cechami, jak: zmienno$¢, dynamika, poszukiwanie sensu zycia, reinterpretacja
$wiata, ekspresja. Poza tym kultura aktywnosci duchowej powinna by¢ ujmowana
takze z perspektywy pedagogicznej. Zdaniem E. Marynowicz-Hetki propozycja
A. Halla, do ktdrej nawigzala, moze by¢ ,spozytkowana w konstruowaniu na-
rzedzia analizy kultury aktywnosci duchowej” (s. 47). Elementem tego narzedzia
bytaby analiza przestania, czasu oraz kontekstu spoteczno-kulturowego. Autorka
wskazuje rowniez na to, Ze analize te mozna polaczy¢ jeszcze z przestrzenia oraz
zwigzkiem przestrzeni i czasu.

Krzysztof Maliszewski w artykule pt. Duch, czyli przewartosciowanie celow edu-
kacji Notki o odzyskiwaniu Nawroczynskiego dla odzyskania ksztatcenia postawil
sobie za cel przeanalizowanie zycia duchowego jako przejawu zywotnosci kultury
czlowieka. Jego zdaniem mozna, w odniesieniu do teorii B. Nawroczynskiego,
przyjac teze, ze celem zycia duchowego czlowieka jest poszukiwanie sensu. Patrzac
z tej perspektywy na tworczo$¢ naukowa omawianego autora, mozna powiedziec,
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ze byla ona poswiecona eksploracji roznych obszaréw sensotworczej aktywnosci
czlowieka.

Rozdzial , Zycie duchowe” - zarzucona kategoria? wyszedt spod pidra Justyny
Sztobryn-Bochomulskiej. Autorka przypomina, ze kolejne pokolenia ,nadbudo-
wywaly” rozumienie zycia duchowego. Jej zdaniem wspolczesny cztowiek, uwie-
dziony przez konsumpcjonizm, tatwo traci kontakt z kulturg, a przez to réwniez
zaniedbuje w sobie sfere duchowg. Autorka odczytuje kategorie zZycia duchowego
w kontekscie ,,studiéw nad dzisiejszg kultura i wychowaniem” (s. 64), ktore pro-
wadzil B. Nawroczynski. Przestaniem, ktore po sobie pozostawit, bylo takie, zeby
nie definiowa¢ kultury w oderwaniu od wartosci normatywnych.

Druga cze$¢ omawianej pracy zbiorowej zostata zatytulowana Wymiary ,Zycia
duchowego”. Zlozyly sie na nig cztery rozdziaty, ktére ukazujg zycie duchowe z réz-
nych perspektyw: epistemologicznej, historycznej i klasycznie rozumianej praxis.
Ich autorami s3: Malgorzata Przanowska (Sens ,,zycia duchowego”. Pedagogika
kultury a hermeneutyka filozoficzna), Stanistaw Chrobak (Duchowos¢ jako war-
tos¢ ogarniajgca calego czlowieka), Mariusz Sztaba (,Zycie duchowe” w refleksji
Bogdana Nawroczyniskiego a rozumienie duchowosci w swietle analiz Polskiej Szkoty
Filozofii Klasycznej w kontekscie wspétczesnej percepcji zjawiska duchowosci) i Blazej
Kmieciak (Klauzula sumienia jako wyzwanie dla prawa i pedagogiksi).

Wszyscy wymienieni autorzy wnoszg wazny wklad do refleksji w spuscizna
myslowa B. Nawroczynskiego. Z uwagi na ograniczong objetos¢ tej recenzji chcial-
bym zatrzymac sie nieco nad tekstem S. Chrobaka. Autor wykazuje w nim, ze
duchowo$¢ ma trzy kregi znaczeniowe: antropologiczny, religijny i ascetyczno-
-mistyczny. Swoja uwage koncentruje na pierwszym z nich - antropologicznym,
i poddaje go analizie z perspektywy personalizmu chrzescijanskiego. S. Chrobak
uwaza, ze warunkiem harmonijnego rozwoju czlowieka jest uwzglednianie jego
zycia duchowego. To zycie nadaje sens calej jego egzystenciji. Patrzac z tego punktu
widzenia, mozna, zdaniem S. Chrobaka, uzna¢, ze kazdy czlowiek jest w jakims$§
sensie istotg duchowa.

Trzecia i ostatnia cze$¢ publikacji zostala opatrzona tytutem Warunki rozwoju
duchowego z perspektywy pedagogicznej. Redaktorzy naukowi umiescili w niej
cztery rozdziaty, ktorych problematyka koncentrowata sie na wartosciach, a zwlasz-
cza ich miejscu we wspolczesnej rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej. Autorki tej
czesci pracy, Izabela Gatarek (W kregu wartosci mtodego pokolenia), Ewa Kobylecka
(Mozliwosci duchowego rozwoju cztowieka we wspétczesnym swiecie. O potrzebie
edukacji aksjologicznej), Lidia Marszalek (Dziecko wobec sztuki — duchowe aspekty
rozwoju estetycznego) i Lucyna Tekla (,Swoboda i przymus w wychowaniu” - namyst
wychowawcéw w placéwce nad koncepcjg wychowania), podjely probe ustalenia
uwarunkowan rozwoju duchowego czlowieka.

Z powodu wskazanego powyzej ogranicze si¢ do oméwienia tekstu Izabeli
Gatarek. Autorka wskazuje na to, ze dzisiejszy $wiat bardzo dynamicznie si¢ zmie-
nia. Na tle tej zmiennosci tatwo dostrzec proces globalizacji, ekspansj¢ mediow,
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konsumpcjonizm i wirtualne zycie; wszystkie te procesy znaczaco wplywaja na ja-
kos¢ zycia duchowego mlodego cztowieka. Wspdlczesnie polega ona przede wszyst-
kim na stawianiu w swoim zyciu na pierwszym miejscu wartosci materialnych,
ktdre daja chwilowg przyjemno$¢. Miodziez nie potrafi odnalez¢ jednoznacznych
drogowskazdw, jakie pomoglyby jej w dokonaniu wtasciwych wyboréw dotyczacych
wartodci. Niestety, autorka nie odnosi si¢ do ksigzki B. Nawroczynskiego pt. Zycie
duchowe ani do kategorii Zycia duchowego, co miato stanowi¢ 0§ omawianej pozycji.
Z tego wzgledu, mimo Ze rozdzial I. - Ggtarek jest warto$ciowy, nie powinien si¢
znalez¢ w niniejszym tomie.

Kazdy z artykuléw byl opatrzony bardzo bogata bibliografia skiadajaca sie
niekiedy z kilkudziesigciu pozycji, co $wiadczy nie tylko o erudycji autoréw, lecz
réwniez o ich doglebnej analizie kategorii pojeciowych, ktore staly w centrum
rozwazan. W moim odczuciu autorom tekstow udalo si¢ przywolac i trafnie zrekon-
struowac zycie duchowe w rozumieniu wybitnego polskiego pedagoga. Po lekturze
tej pracy czytelnik bedzie na pewno w stanie odpowiedzie¢ sobie na pytania: Jak
wspolczesnie cztowiek odbiera duchowos$¢? Po co potrzebne jest zycie duchowe?
Czy duchowos¢ wplywa na rozwdj cztowieka?
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Ogolnopolska konferencja naukowa pt.
»Polskie koncepcje pedagogiki ogélnej w ujeciu porownawczym”
(Wroclaw, 27-28 wrzeé$nia 2017 roku)

Konferencja odbyla si¢ w siedzibie Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Wroctawskiego (IP UWr) przy ul. J. W. Dawida 1. Jej organizatorami byty naste-
pujace instytucje: kierowany przez Wiktora Zlobickiego Zaktad Pedagogiki Ogdlnej
tegoz instytutu, Zespol Pedagogiki Ogoélnej (ZPO), dziatajacy przy Komitecie
Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk i Oddzial Wroctawski Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego. Przybylych na konferencje powitata najpierw dyrek-
torka instytutu Alicja Szerlag. Po niej o zabranie glosu zostat poproszony dziekan
Wydziatu Nauk Historycznych i Pedagogicznych Przemystaw Wiszewski, ktory
dokonal uroczystego otwarcia konferencji. Jako nastepny wystapit przewodniczacy
ZPO Roman Leppert, ktéry nawigzal do odbywajacych sie od 1995 roku pod auspi-
cjami ZPO konferencji na temat pedagogiki ogolne;j. Jego zdaniem wroclawskie spot-
kanie powinno sktoni¢ do refleksji, czy i na ile naukowcy zajmujacy si¢ wspdlczesnie
pedagogika ogolna sg spadkobiercami polskiej tradycji w tym zakresie. Po wysta-
pieniu R. Lepperta zebrani uczcili chwilg ciszy $mier¢ Bronistawa Potyraly, bylego
dyrektora IP UWr i wieloletniego kierownika Zaktadu Pedagogiki Ogolnej w tymze
instytucie. Nastepnie poproszono o zabranie glosu Janing Kostkiewicz (Uniwersytet
Jagiellonski), ktdra przestawita wydane w ostatnim czasie przez siebie opracowanie
Andrzeja Niesiotowskiego pt. Zarys pedagogiki ogélnej (Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2017). To do tej pory niepublikowane dzielo zapomnianego
polskiego pedagoga ogdlnego zostalo zrekonstruowane przez J. Kostkiewicz na
podstawie odnalezionych zapiskéw autora. A. Niesiolowski sporzadzil je podczas
1T wojny §wiatowej, przebywajac w niemieckim oflagu, z ktérego nigdy nie powrdcit.
Jak podkreslita badaczka, wedlug jej wiedzy jest to tylko niewielka czgs$¢ rekopisow.
Najprawdopodobniej istniejg jeszcze dalsze zeszyty, ktdrych odnalezienie bytoby
dla wspdlczesnej polskiej pedagogiki ogromnym ubogaceniem.

Po tym referacie przystapiono do pierwszej czgsci obrad. Ich przewodniczenie
zostalo powierzone R. Leppertowi, ktéry poprosit o zabranie gtosu Teres¢ Hejnicka-
-Bezwinska z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy i wieloletnia
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przewodniczacg ZPO KNP PAN. Prelegentka przedstawita temat: Koncepcja peda-
gogiki i pedagogiki ogélnej w szkole Iwowsko-warszawskiej. T. Hejnicka-Bezwinska
szczegdlng uwage zwrdcita na kontekst historyczny i instytucjonalny, w ktérym
dzigki przedstawicielom szkoty lwowsko-warszawskiej krystalizowata sie w Polsce
pedagogika jako dziedzina ksztalcenia akademickiego.

Jako drugi wystapil Stawomir Banaszak z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Tytul jego referatu brzmial: Pedagogika ogélna a socjologia ogélna.
Mowca wskazal na zaskakujace jego zdaniem podobienstwa miedzy obydwoma
wymienionymi w tytule dyscyplinami naukowymi. W swoich rozwazaniach
skupil sie na rekonstrukcji procesu instytucjonalizacji pedagogiki i socjologii
w Polce. Konkludujac, zaproponowal, zeby stosowaé wyrazenie ,,pedagogika
teoretyczna” dla okreslenia pedagogiki ogdlnej, tak jak ma to miejsce we wspol-
czesnej socjologii.

W nastepnym referacie Alina Wroébel z Uniwersytetu Lodzkiego zajela sie te-
matem: ,,Jezyk wspodlczesnej pedagogiki w perspektywie komparatystyki mysli
pedagogicznej”. Wychodzac od, wydawac by sie moglo, oczywistej konstatacji, ze
mianowicie jezyk stosowany w pedagogice determinuje sposob myslenie, ktory
wyraza sie w tekstach naukowych, méwczyni wskazala na dokonujace sie nie-
ustannie zmiany i przesuniecia w rozumieniu terminéw pedagogicznych. Na tej
podstawie A. Wroébel postulowala: 1) zreflektowane postugiwanie sie kategoriami
pedagogicznymi; 2) badanie tozsamosci pedagogiki zawartej w jej jezyk; 3) nie-
ustanng aktualizacj¢ nomenklatury i 4) rozwijanie hermeneutyki pedagogiczne;j.

Po referatach odbyta sie dyskusja, a nastepnie organizatorzy zaprosili uczestni-
kow konferencji na obiad. Po przerwie obiadowej prowadzenie obrad powierzone
zostato J. Kostkiewicz. Jako pierwszego poprosila ona o zabranie glosu Jarostawa
Gare z Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie.
Swoje wystapienie zatytulowal on: Granice dyskursywnosci swiatopoglgdowej we
wspotczesnej mysli pedagogicznej. Okreslajac tytulowe granice, méwca zwrdcit
szczegblng uwage na pluralizm, ktory determinuje réznorakie sfery: spoteczna,
polityczng i naukowa. W tym kontekscie wskazal na ,,mys$l pedagogiczng” jako
kategorie wspolczesnego dyskursu naukowego w pedagogice. Zdaniem J. Gary
sposob odczytywanie tej mys$li przesadza o rozumieniu przedmiotu pedagogiki.
Za wlasnosci owej mysli prelegent uznal: 1) bycie pochodng warunkéw dziejo-
wych wytwarzania wiedzy i 2) ugruntowanie w stanowisku $§wiatopogladowym.
W zwigzku z tym J. Gara skierowal uwage stuchaczy na dwa prze(d)sady: 1) domi-
nujacy $wiatopoglad decyduje o stusznosci lub niestusznosci danego stanowiska
i 2) niewyeksplikowane stanowisko nie ma znaczenia.

Jako drugi wystapit Pawet Rudnicki z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we
Wroctawiu. Tytul jego referatu brzmial: Jaka krytyka i jaka emancypacja w pe-
dagogice ogolnej? Refleksje nad dyskursami pobocznymi. Zdaniem P. Rudnickiego
zmiany dokonujace si¢ w sposobie uprawiania pedagogiki powoduja, ze we wspot-
czesnosci nurty pobocznego nabieraja coraz wigkszego znaczenia. Jednym z tym
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nurtéw jest pedagogika krytyczna. Na jej tle referent przedstawil rozumienie
krytyki i emancypacji, postulujac, Zeby omowione przez niego kategorie pojeciowe
na trwale weszly do jezyka pedagogiki ogdlne;j.

W kolejnym wystapieniu Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, reprezentujaca
réwniez Dolnoslaska Szkote Wyzsza we Wroclawiu, zaprezentowata Koncepcje
uznania w perspektywie pedagogiki ogolnej jako alternatywe wobec neoliberal-
nej wizji wspotczesnego swiata. Po niej prowadzaca obrady oddala glos Celinie
Czech-Wlodarczyk z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ktora
przedstawila referat pt. Koncepcje social resilience w polskiej pedagogice spotecznej.
W swoim wystgpieniu C. Czech-Wlodarczyk omdwila najpierw trudnosci zwigzane
ze znalezieniem wtasciwego odpowiednika w jezyku polskim dla angielskiego
zwrotu social resilience, po czym zaprezentowatla kilka przyktadéw zastosowania
tego pojecia w dyskursie pedagogicznym na $wiecie i w Polsce.

Podobnie jak po pierwszej czgsci, tak réwniez po drugiej odbyla si¢ ozywiona
dyskusja. Po niej uczestnicy konferencji zostali zaproszeni na przerwe kawows, po
ktdrej przystapiono do trzeciej czgsci obrad. Przewodniczenie obradom zostato po-
wierzone Alinie Wrébel. Na poczatku wystapil Dariusz Stepkowski z Uniwersytetu
kard. Stefana Wyszynskiego w Warszawie, ktorego referat byl zatytulowany: Ogolna
kompetencja pedagogiczna: w poszukiwaniu specyfiki ksztatcenia ogélnopedago-
gicznego (raport z badania). Prelegent przedstawil odwotujacy sie do umiejetnosci
studiowania model koncepcji ogolnopedagogicznej i wyniki badania, jakie przepro-
wadzil w celu wersyfikacji tej kompetencji wsréd studentéw trzech warszawskich
uczelni.

Jako nastepny glos zabral Krzysztof Maliszewski z Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, ktorego referat zostal zatytutowany Pedagogika ogélna jako wpro-
wadzenie do hermeneutyki — hermeneutyka kapitatu symbolicznego i odzyskiwanie
ciemnych iskier tradycji. Na baczniejsza uwage zastugiwato dookreslenie kategorii
»krytycznos$¢”. Zdaniem K. Maliszewskiego za btedne nalezy uzna¢ dwie drogi do-
chodzenia do krytycznosci myslenia pedagogicznego: 1) przez odrzucenie dorobku
przesztosci i 2) afirmatywna repetycje, swoista czotobitnos¢ wobec tego dorobku.
Jego zdaniem prawidiowa postawa polega na poznawaniu historii i refleksyjnym
zmaganiu si¢ z nig z perspektywy wlasnych pytan. Za Lechem Witkowskim pre-
legent zaproponowal, Zeby zwrot ,,przejmowac co$ z tradycji” interpretowac jako
»przejac sie czyms”.

Po tym prowadzaca obrady oddata gtos Wojciechowi Kruszelnickiemu z Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej ZNP w Katowicach. Tytul jego wystapienia brzmial:
»Pluralizm”, ,hermeneutyka’, ,postmodernizm’: tendencje nihilistyczne w pedagogice
ogdlnej (R. Kwasnica, B. Sliwerski i inni). Referent zajat sie demaskacja blokad, ktére
z pozycji pedagogiki krytycznej uniemozliwiajg wspdlczesnie rozwoj pedagogiki
jako nauki. Za jedng z gtéwnych przeszkdéd W. Kruszelnicki uznal deklarowany
przez wymienionych w tytule referatu autoréw pluralizm stanowisk, ktory pro-
wadzi, jego zdaniem, do nihilizmu.
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Jako ostatnia w tej czgsci glos zabrata Magdalena Archacka, ktorej referat no-
sit tytul: Pedagogika wobec ,,zadania myslenia”. Rozwazania Heideggerowskie.
Prelegentka, wychodzac od przedstawienia przeciwienstw migdzy mysleniem (po-
zytywistyczno-)naukowym a filozoficznym, optowata za powrotem w pedagogice
do myslenia jako zadania, ktdre zlecit Heiddegger.

Na zakonczenie pierwszego dnia obrad konferencyjnych odbylo si¢ otwarte
posiedzenie ZPO KNP PAN.

Drugi dzien obrad konferencyjnych rozpoczat sie o godz. 9.00. Przewodniczenie
powierzono J. Garze. Pierwszy referat wygtosit Henryk Mizerek z Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie. Prelegent przedstawit temat: Nowy paradyg-
mat nauki a pedagogika. Implikacje dla pedagogiki ogolnej. Zastanawial sie w nim
nad zmiang, jaka dokonata si¢ w sposobie uprawiania nauki w ostatnim czasie.
Skrotowo te zmiang okresla sie symbolem ,,2.0”, ktéry wyraza nowy paradygmat
nauki. Paradygmat ten wyréznia sie zdaniem H. Mizerka nastepujacymi cechami:
1) wiedza jest wytwarzana w kontekscie jej zastosowania; 2) transdyscyplinarno$¢;
3) refleksyjnos¢; 4) zréznicowanie miejsc powstawania wiedzy i 5) jakosciowy cha-
rakter badan naukowych i ich wynikéw. Prelegenta interesowalo w szczegélnosci
to, jak powinna wyglada¢ adekwatna odpowiedz pedagogiki na zmianeg, ktora si¢
dokonata.

W nastepnym referacie Monika Maciejewska z tego samego uniwersytetu co jej
przedmoéwca przedstawila temat: Wspolczesne badania pedagogiczne. Tworzenie
wiedzy potrzebnej praktyce. Traktujac swoje wystapienie jako pewnego rodzaju
aplikacje stanowiska metodologicznego zaprezentowanego przez H. Mizerka, re-
ferentka przestawita koncepcje¢ ewaluacji dialogicznej (responsive evaluation) i jej
wykorzystanie przy ewaluacji procesu szkolnego nauczania i uczenia sie.

Potem glos zabral Mariusz Dembinski z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, ktéry przedstawil referat pt. Kategorialny wymiar pedagogiki ogélnej -
podejscie internalistyczne. Referent przedstawit autorski projekt przeformutowania
pedagogiki ogdlnej i jej podstaw, w ktérych podejscie externalistyczne (obiektywi-
styczne) zostaloby zastapione przez internalistyczne (subiektywistyczne).

W kolejnym referacie Leszek Waga z Uniwersytetu Opolskiego zaprezentowat
referat zatytutowany: Doswiadczenie jako kategoria ingerujgca rézne obszary wiedzy
pedagogicznej. W centrum swoich rozwazan umiesécit on tytulowe do§wiadczenie,
ktére moze odgrywac role zwornika réznych rodzajow wiedzy generowanej w ra-
mach pluralistycznie ujmowanej pedagogiki.

Po wygloszonych referatach uczestnicy konferencji mieli mozliwo$¢ zadawania
pytan i przedstawiania wlasnych punktéw widzenia. Nastepnie organizatorzy za-
prosili na przerwe kawowa, po ktorej odbyla sie szosta czgs¢ obrad. Jej prowadzenie
powierzono T. Hejnickiej-Bezwinskiej. Jako pierwsza wystapita Grazyna Lubowicka
z Uniwersytetu Wroclawskiego. Tytul jej referatu brzmial: Transgresyjnosc¢ samoro-
zumienia pedagogiki i projekt transpedagogiki. Zgodnie z tytulem referentka zajeta
sie wyjasnieniem przedrostka trans- i zjawisk opisywanych w pedagogice z jego
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pomocy, a mianowicie: transformacji, transmisji i transgresji. Na tej podstawie
wyciagneta wnioski odnosnie do nowoczesnych warunkéw ksztaltowania (sie)
tozsamosci podmiotu.

W nastepnym referacie Michal Glazewski z Uniwersytetu Pedagogicznego
im. KEN w Krakowie przedstawil zagadnienie: Pochwata justapozycji. Pedagogika
ogolna w swietle komparatystyki rozwazona. Wystapienie bylo nacechowane od-
niesieniami do wlasnej drogi naukowej, w szczegolnosci badaniami komparaty-
stycznymi prowadzonymi pod okiem Janusza Gniteckiego. W konkluzji referent
wskazal na niemozliwo$¢ tworzenia pedagogiki ogolnej jako teorii, w ktérej na
zasadzie justapozycji poréwnywano by rézne koncepcje i teorie dotyczace wycho-
wania i ksztalcenia, i na tej podstawie budowano by metateorie.

Potem glos zabrata Lucyna Dziaczkowska z Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawla II. Tytut jej referatu brzmial: Pedagogika teoretyczna
Stefana Kunowskiego jako pedagogika ogolna. Przypominajac postaé i koncepcje
S. Kunowskiego, referentka zwrdcita uwage na aktualnos¢ tej koncepcji, ktora wy-
nika przede wszystkim z teoretycznych waloréw przedstawionej wizji wychowania.

Kolejny przedstawiciel gospodarzy, Rafal Wlodarczyk z Uniwersytetu
Wroctawskiego, zaprezentowal referat zatytutowany: Kolonizacja rodzimej pe-
dagogiki ogélnej przez pedagogike krytyczng. Przedmiotem jego rekonstrukcji
byly dzieje pedagogiki krytycznej w Polsce. W tym celu postuzyl sie terminem
»kolonializacja”, ktory wydaje sie wlasciwie oddawa¢ zmiany, jakie dokonaty sie
w zakresie dziedzin pedagogiki ogdlnej i pedagogiki krytycznej.

Jak zwykle po referatach przeprowadzona zostata dyskusja. Po niej uczestnicy
konferencji zostali zaproszeni na obiad, a nast¢pnie odbyla sie ostatnia czes¢ ob-
rad. Przewodniczyl im Michal Glazewski. Jako pierwszego poprosit o zabranie
glosu Wiktora Ztobickiego z goszczacego uczestnikéw konferencji Uniwersytetu
Wroclawskiego. Jego referat byt zatytulowany: Wiedza pedagogiczna dla rodzicow?
(Ultra?)-konserwatywny przekaz na temat wladzy, postuszenstwa, kar i nagrod.
Mowca przesledzit wypowiedzi dotyczace wskazanych w tytule kategorii wy-
chowania w dwoch publikacjach: Jamesa Dobsona Rozmowy z rodzicami (1990)
i Stanistawa Stawinskiego Wychowywac do postuszeristwa (1994).

Nastepnie o zabranie glosu poproszono pochodzacg z tej samej uczelni co
poprzedni prelegent Monike Homeniuk. Przedstawila ona temat O toZsamosci,
polach problemowych, mozliwosciach badawczych pedagogiki religii. Jak na wstepie
zaznaczyla méwczyni, religia i pedagogika religii stawiaja ciagle jeszcze wigcej
pytan niz odpowiedzi. Niektore z tych pytan to: Czy mozna o religii pisa¢ i méwic¢
niereligijnie, np. pedagogicznie? Czy mozliwe jest nabycie postawy krytycznej
w tym obszarze i jezeli tak, to na czym by ona polegata? Czy teologia jest koniecz-
nym warunkiem uprawiania pedagogiki religii? Czy mozna rozwija¢ pedagogike
religii niezalezng od denominaciji religijne;j?

W kolejnym referacie Anna Sladek z Uniwersytetu Medycznego we Wroctawiu
zajela si¢ tematem: Samorozwdj jako kategoria pedagogiczna w swietle wybranych
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koncepcji pedagogicznych. Wyréznila ona i scharakteryzowala cztery paradygmaty
dotyczace samorozwoju: 1) paradygmat humanistyczno-adaptacyjny; 2) paradyg-
mat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny; 3) paradygmat konstruktywistyczno-
-psychologiczny i spoteczny oraz 4) paradygmat emancypacyjno-krytyczny.

Potem o zabranie glosu zostata poproszona Iwona Paszenda z Uniwersytetu
Wroclawskiego. Tytul jej referatu brzmial: Rytuaty wspotpracy - pragmatystyczna
mysl Richarda Sennetta jako inspiracja dla nowych wyzwan pedagogiki ogélnej.
W oparciu o rozwazania dotyczgce socjologii instytucji autora wymienionego
w tytule wystapienia prelegentka zastanawiala si¢ nad mozliwoscia zastosowania
jego wskazan w pedagogice, w szczegdlnosci w uczeniu wspolpracy uczniow i na-
uczycieli w szkofach.

Jako ostatni w tej czesci obrad i w calej konferencji wystapil Roman Leppert
z Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy z referatem pt. Pytanie o pol-
skie koncepcje pedagogiki ogélnej. Podsumowujac dwudniowe obrady, sformuto-
wal on nastepujacych dziesie¢ pytan, ktére wyznaczajg zakres problemowy we
wspolczesnych badaniach nad pedagogika ogélna w Polsce: 1) pytanie o kontekst,
w ktérym funkcjonujg koncepcje pedagogiki ogdlnej; 2) pytanie o przedzalozenia;
3) pytanie o nauke/paradygmat nauki przyjmowany w okreslonej koncepcji peda-
gogiki ogolnej; 4) pytanie o rodowdd; 5) pytanie o jezyk; 6) pytanie o koncepcje
wykorzystywane do tworzenia koncepcji pedagogiki ogélnej; 7) pytanie o rozu-
mienie pedagogiki ogdlnej; 8) pytanie o instytucjonalizacje pedagogiki ogolnej;
9) pytanie o recepcje teorii pedagogiki ogélnej w badaniach i 10) pytanie o dydak-
tyke — obecno$¢ przedmiotu w ksztalceniu studentéw pedagogiki.

Zamykajac dwudniowe obrady, R. Leppert podzigkowal organizatorom za mitg
atmosfere, ktdra sprzyjata dyskusjom, a nawet polemikom, i uczestnikom za ak-
tywny udzial oraz wktad w dalszy rozwoj pedagogiki ogdlnej wyrazajacy si¢ wlasnie
m.in. poprzez czynny udzial w konferencji.
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Sprawozdanie z Jubileuszowej Ogoélnopolskiej Konferencji
Pedagogiki Dialogu pt. ,,Dialog jako wymdg/wyzwanie
intersubiektywnosci i transparentnosci doswiadczenia
edukacyjnego, spolecznego i kulturowego”

1 grudnia 2017 roku w siedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej miata miejsce zorganizowana przez Katedre Podstaw Pedagogiki
6sma juz Konferencja Pedagogiki Dialogu, zatytulowana ,Dialog jako wymog/
wyzwanie intersubiektywnosci i transparentnosci doswiadczenia edukacyjnego,
spotecznego i kulturowego”. Tegoroczne spotkanie naukowe objete zostalo pa-
tronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk oraz rektora
Akademii Pedagogiki Specjalnej — prof. zw. dr. hab. Stefana Kwiatkowskiego.
Komitet Programowy opisywanego wydarzenia naukowego tworzyli dr hab. prof.
APS Jarostaw Gara oraz dr Dorota Jankowska. W sklad Komitetu Naukowego
zgodzili si¢ wejs¢: prof. zw. dr hab. Tadeusz Gadacz, prof. zw. dr hab. Danuta
Gielarowska-Sznajder, prof. zw. dr hab. Roman Leppert, prof. zw. dr hab. Marian
Nowak, prof. zw. dr hab. Urszula Ostrowska, prof. zw. dr hab. Joanna Rutkowiak,
prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski, dr hab. prof. APS Jézefa Batachowicz, dr hab.
prof. APS Bogustaw Milerski oraz dr hab. prof. UW Andrzej Wiercinski.

Zgodnie z programowym zalozeniem Konferencji ,,intersubiektywnos¢ i trans-
parentno$¢ rozwazane moga by¢ w odniesieniu do réznych obszaréw i wymiarow
doswiadczenia ludzkiego [...] i rozgrywajac si¢ w $wiecie ludzkich spraw, znajduja
swoj wyraz w strukturze specyficznego - i interesujacego nas w sposob szczegdlny -
doswiadczenia dialogu”. Niniejsze zaloZenie znalazlo odzwierciedlenie w tematyce
niemal 60 referatow’ zgloszonych przez teoretykow i badaczy reprezentujacych
o$rodki umiejscowione w réznych miejscach Polski (Biatej Podlaskiej, Biatymstoku,
Bydgoszczy, Czgstochowie, Gdansku, Gnieznie, Katowicach, Krakowie, Lublinie,
Yodzi, Opolu, Poznaniu, Stupsku, Wroclawiu, Zielonej Gérze oraz Warszawie),
a takze poza jej granicami (Berlin).

1 Zalozenia, program oraz informacje dotyczace Konferencji i sktadu Komitetu Organizacyjnego
znajduja si¢ na stronie: https://konferencje.aps.edu.pl/dialog2o1;.
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Stowo wstepne do uczestnikow wyglosili dr hab. prof. APS Jarostaw Gara oraz
dr Dorota Jankowska, ktérzy nastepnie zwrdcili si¢ z prosba do rektora APS,
prof. zw. dr. hab. Stefana Kwiatkowskiego, o uroczyste otwarcie konferenciji.
Ponadto Jego Magnificencja zaakcentowal znaczenie podejmowania namystu nad
dialogiem, szczegdlnie we wspdlczesnosci, gdy zastepowany on bywa przez zin-
dywidualizowane narracje.

Dziesieciolecie konferencji stalo si¢ przestanka dla tematyki wystapienia prof. zw.
dr hab. Danuty Gielarowskiej-Sznajder, ktéra podzielita si¢ z uczestnikami swoimi
refleksjami na temat przyszlosci rozwazan nad dialogiem, zwracajac szczegdlng
uwage na konieczno$¢ poszerzenia nad nim refleksji i umieszczenia jej w kontek-
$cie zjawisk o szerszym wymiarze kulturowym (m.in. rozpietosci pomiedzy teoria
a praktyka, obnizenia wartosci wyzszego wyksztalcenia, braku elit intelektualno-
-tworczych czy prymitywizacji jezyka). Dr Dorota Jankowska w swojej retrospek-
tywnej prezentacji przyblizyta natomiast ide¢ Konferencji Dialogicznych oraz
pokazata ich dorobek publikacyjny.

Po czgsci powitalno-wprowadzajacej rozpoczeto obrady plenarne zatytulowane
»Dialogowe wymiary i konteksty do§wiadczenia kulturowego, spolecznego i edu-
kacyjnego”. Obradom przewodniczyli dr hab. prof. APS Bogustaw Milerski oraz
ks. dr hab. prof. UKSW Dariusz Stepkowski. W sesji tej wygloszone zostaly trzy
referaty. Jako pierwsza glos zabrata prof. zw. dr hab. Urszula Ostrowska. Prelegentka
zorganizowala swoj referat wokol kategorii sktadajacych si¢ na jego temat — dialogu,
przestrzeni, podmiotowosci oraz pomiedzy, ktdre to staly sie punktem odniesienia
dla stworzenia schematu sytuujacego podmiotowa przestrzen dialogiczng pomie-
dzy intersubiektywnoscig i transparentnoscig jako filarami warunkujacymi jej
konstruowanie, a takze bedacymi zrédlem refleksji o charakterze aksjologicznym.
Dr hab. prof. UW Andrzej Wiercinski wyglosit referat dotyczacy ujmowania edu-
kacji hermeneutycznej jako konwersacji, w ktérym podjal szereg zagadnien zwia-
zanych m.in. z fenomenem czasu, konwersacja, konwersacyjna naturg edukacji,
hermeneutycznym wymiarem tekstu, dynamika rozmowy czy uczeniem si¢ przez
rozmowe. W konkluzji, na podstawie stow Heraklita, referent sformutowat teze, ze
w konwersacji ma miejsce krélowanie czasu na sposéb dzieciecy.

W kregu zainteresowan innej subdyscypliny pedagogiki (historii wychowania)
sytuowal sie temat powziety przez dr. hab. prof. APS Jacka Kulbake. Jego tres¢
stanowila rekonstrukcja sposobow postrzegania oséb z niepelnosprawnoscia i (po-
stugujac sie wspdlczesng terminologia) niedostosowanych spotecznie, ich praw
i sposobow ich wspierania na przestrzeni wiekow (od starozytnosci do czaséw
wspolczesnych). Wygloszone w sesji plenarnej referaty sktonity uczestnikow kon-
ferencji zardwno do wyglaszania komentarzy, jak i zadawania prelegentom pytan.

Po przerwie kawowej rozpoczela si¢ druga czes¢ konferencji — rownolegte obrady
potplenarne. Pierwszemu obszarowi obrad, moderowanemu przez prof. zw. dr hab.
Urszule Ostrowska oraz dr. hab. prof. UW Andrzeja Wiercinskiego, nadano tytut
»Dialogowe wymiary i konteksty praktyki kulturowej i edukacyjnej”. Uczestnicy
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konferencji, ktorzy go wybrali, mieli okazje wystucha¢ pieciu referatow. W pierw-
szym z nich, wygloszonym przez ks. dr. hab. prof. UKSW Dariusza Stepkowskiego,
podjete zostaly zagadnienia ramowania pedagogiki, nauczania wychowujacego jako
toposu pedagogicznego oraz Herbartowskiego pierworysu nauczania wychowuja-
cego. W konkluzji zaakcentowano natomiast mozliwe wystapienie harmonii lub
dysharmonii pomiedzy obrazem pedagogiki i nauczania wychowujacego w zamy-
sle Herbarta a ich przedstawieniami powstalymi na skutek ramowania przez ich
uzytkownikéw. Nastepnie prowadzgcy oddali glos dr. hab. prof. APS Bogustawowi
Milerskiemu. Prelegent punktem wyjscia czynigc namyst nad kategorig subiektyw-
nosci, wskazal na mozliwo$¢ rozumienia intersubiektywnosci jako interpodmioto-
wosci. Nastepnie profesor przedstawil trzy aspekty tytutowego pojecia wyrdznione
ze wzgledu na sposob rozumienia dialogu (jako spotkania, komunikacji lub po-
znania humanistycznego).

Wystapienie dr. hab. prof. UG Hieronima Chojnackiego podporzadkowane
bylo nastepujacym pytaniom - czy i w jakiej mierze mozna opanowac umiejetnosc
dialogu oraz w jaki sposob wiaczy¢ srodowiska naukowe w dialog i zapoczatkowaé
(lub odnowi¢) go w tych $rodowiskach. Odpowiadajac na nie i odnoszac sie do
réznych dyscyplin i nurtéw myslenia, prelegent jako naczelng regute umozliwiajaca
urzeczywistnianie dialogu wskazal na wymag partnerstwa. Z kolei dr hab. prof. UL
Mirostawa Zalewska-Pawlak, bazujac na estetycznym modelu cztowieka, podjeta
namysl nad genezg i znaczeniem intersubiektywnos$ci we wspoéltczesnych doswiad-
czeniach edukacyjnych i estetycznych. Prelegentka zwrécila ponadto uwage na
personalistyczno-aksjologiczny wymiar szkoty oraz apelowata o zgodne z nim
wykorzystanie sztuki w tym $rodowisku. Ostatni wyklad przygotowany zostal
przed dr Edyte Nieduziak i dotyczyl przestrzeni intersubiektywnosci w teatrze osob
niepelnosprawnych. W pierwszej czesci wystapienia uczestnicy zapoznani zostali
z przyjetymi sposobami rozumienia teatru, przestrzeni oraz teatru osob niepel-
nosprawnych jako takiego jego rodzaju, w ktérym niepeinosprawnos¢ wptywa na
proces kreacji artystycznej. W drugiej czesci referentka przedstawiata, odnoszac
sie do rzeczywistych teatréw, przyklady , przetamywania” przestrzeni teatralnej.
Obrady zakonczone zostaly dyskusja i komentarzami odnoszacymi sie do tez
obecnych w wystapieniach.

W drugim obszarze obrad pétplenarnych pt. ,,Dialogowe wymiary i konteksty
praktyki spotecznej i edukacyjnej” wygloszonych zostalo piec¢ referatéw. Obradom
przewodniczyli dr hab. prof. APS Jacek Kulbaka oraz dr hab. prof. APS Jarostaw
Gara. Pierwsza prelegentka — dr hab. prof. APS Jézefa Balachowicz, omoéwila
w swym wystapieniu problem dialogu i jego intersubiektywnosci z perspektywy
psychologii rozwojowej. Profesor odniosta si¢ réwniez do problemu konstruowania
wiedzy, jak i kwestii ,wspolnoty umystéw” oraz zwigzanych z nig proceséw ekste-
rioryzacji i interioryzacji. Dr hab. prof. ChAT Renata Nowakowska-Siuta podjeta za-
gadnienie nowoczesnej edukacji, egzemplifikowanej oméwieniem wzorcéw systemu
edukacji finskiej, podkreslajac zarazem, ze jest to system egalitarny i sprawiedliwy.
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Zrodlem jego sukcesu jest za$ to, ze nie eksponuje si¢ w nim kwestii oceniania
uczniow, ale sama gotowo$¢ do uczenia si¢. Dr hab. prof. DSW Alicja Czerkawska
odwotlata si¢ w swoim referacie do metafory ,,drogi zycia” z perspektywy zalozen
poradnictwa egzystencjalnego, inspirowanego antropologicznym modelem homo
viator. Zgodnie z tym podejsciem zycie jest zaréwno czym$ danym, jak i zadanym,
a sam czlowiek uobecnia si¢ w kazdej chwili i w kazdej sytuacji. Z kolei dr hab.
prof. AJD Wiga Bednarkowa, wychodzac od pojecia babelizacji (,rozproszenia”,
»ziarnistosci”), wskazala na to, Ze droga do dialogu i wzajemnego rozumienia
w edukacji wiedzie przez debabelizacje. Zgodnie z tym ujeciem afirmacja podmio-
towosci i tozsamosci cztowieka jest zaréwno droga do debabelizacji edukacji, jak
itym, co w ogole zapobiega zjawisku babelizacji. Ostatnia glos zabrala dr Mariola
Patka-Pilecka, ktora skoncentrowala sie na kategorii relacji pomiedzy podmiotem
nauczanym i nauczajacym, podkreslajac zarazem personalistyczny wymiar tejze
relacji. Zgodnie z tym podejsciem afirmacja osoby opiera si¢ na uznaniu podmio-
towosci i indywidualnosci cztowieka, a sama edukacja zawsze ma wymiar etyczny,
zgodnie z ktérym nauczyciel jest moralnie odpowiedzialny za ucznia. Obrady
zakonczyly si¢ Zywa dyskusja, w ktorej zabralo glos kilku uczestnikéw obrad.

Cze$¢ trzecig konferencji stanowity obrady odbywajace si¢ paralelnie w czte-
rech sekcjach. Pierwsza z nich pt. ,,Intersubiektywnos¢ i transparentno$¢ dialogu
w dazeniu do poznania” prowadzona byla przez dr. hab. prof. UKSW Witolda
Starnawskiego oraz dr Edyte Zawadzka. W trakcie jej trwania wygloszonych
zostalo siedem referatow, w ktorych tytutowe kategorie dialogu, intersubiektyw-
nodci i transparentnosci ujeto w réznych kontekstach i w nawigzaniu do réznych
dziedzin nauki. Jako pierwszy wystapit ks. dr Wit Pasierbek SJ, ktéry w swoim
wystapieniu podjal tematyke antropologii immanentno-transcendentalnej dialogu.
Nastepnie glos zabrata dr Edyta Zawadzka, ktora skoncentrowala si¢ na konteks-
tach dialogicznosci badan naukowych, a takze jej zwigzkach z transparentnoscia
i intersubiektywnoscig jako kryteriami jakosci badan jako$ciowych. Dr Dorota
Wolska-Prylinska zastanawiala si¢ nad warunkami wspdétdziatania pedagogiki
i medycyny. Kolejny referat wygtoszony zostal przez dr. hab. prof. UKSW Witolda
Starnawskiego i dotyczyl dialogu w edukacji wobec prawdy i post-prawdy. Miroslav
Milov w imieniu zespolu badawczego przedstawil zmiany w dialogu miedzy mi-
strzem a uczniem w cyfrowym $wiecie. Mgr Joanna Fratczak podjeta namyst nad
mozliwosciami i ograniczeniami przeniesienia Gadamerowskiego dialogu do
poradnictwa. Referat wienczacy obrady sekcji pierwszej wyglosit dr hab. prof. APS
Jarostaw Gara, ktory zajal sie zagadnieniem dialogicznych kontekstéw, wymiarow
intersubiektywnosci i transparentnos$ci doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego
i kulturowego.

Pracy drugiej sekcji pt. ,,Intersubiektywnos$¢ i transparentno$¢ dialogu na
réznych etapach rozwoju” przewodniczyly dr hab. Monika Wroéblewska oraz
dr Marlena Grzelak-Klus. W trakcie jej obrad wygloszono sze$¢ referatow, w ktérych
rozwojowe znaczenie dialogu postrzegano zaréwno w perspektywie indywidualnej,
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jak i instytucjonalnej. Dr hab. Monika Wroblewska taka jego role analizowata
w odniesieniu do kompetencji spotecznych. Referat dr Urszuli Dernowskiej podej-
mowal zagadnienie dialogowych uwarunkowan zarzadzania przez misj¢. Dr Marta
Krasuska-Betiuk zajela si¢ dialogicznym konstruowaniem spotecznych reprezenta-
cji edukacji szkolnej. Dr Anna Makaruk oméwita tematyke treningu twoérczego my-
$lenia jako innowacji spotecznej. Wystapienie dr Marleny Grzelak-Klus dotyczylo
relacji miedzy dialogiem a jako$cig ksztalcenia. Ostatni referat wygloszony przez
dr Sabine Lucyne Zalewska oparty byt na badaniach narracyjnych wolontariuszy
i podopiecznych Stowarzyszenia ,mali bracia Ubogich” i ujmowal poswigcanie
czasu drugiemu cztowiekowi jako szczegoélny z nim dialog.

W kolejnej sekcji (,,Intersubiektywnos¢ i transparentnos¢ dialogu z perspektywy
warto$ci kulturowych”), moderowanej przez dr. hab. prof. APS Andrzeja Ciazele
oraz dr Ewe Lewandowska-Tarasiuk, zaprezentowanych zostalo dziewig¢ wysta-
pien. Referaty odwolywaly si¢ do zréznicowanego zakresowo, tematycznie i cza-
sowo ujmowania kultury. Pierwsza prelegentka — dr Ewa Lewandowska-Tarasiuk
mowita o woli dialogu, pragnieniu poznania i zrozumienia. Dr hab. prof. APS
Andrzej Cigzela podjal rozwazania nad zjawiskiem wyczerpywania si¢ formuty
prowokacji jako sposobu wywotywania dialogu w sztuce wspoélczesnej. Kolejny
referat, autorstwa dr Agnieszki Kwiatkowskiej-Zwolan oraz mgr Bozeny Foder,
dotyczyt indywidualnego doswiadczania dziela sztuki w procesie edukacyjnym
oraz inspiracji i konfrontacji z tego wynikajacych. Mgr Joanna Ogonowska przed-
stawila utwory Franciszka Kobrynczuka jako przyktad dialogu edukacyjnego
z czytelnikiem. Referat mgr Aleksandry Sieczych-Kukawskiej poswiecony byt
sposobom budowania dialogu w teatrze dzieciecym. Mgr Monika Banaszczyk na
bazie artykuléw dotyczacych schizofrenii zastanawiala si¢ nad prasg jako zréd-
fem spotecznego dialogu. Dr Anna Blasiak zajeta sie problematyka nierealizowa-
nia dialogu w kulturze konsumpcyjnej na przyktadzie wychowania rodzinnego.
W referacie mgr Magdaleny Pawlak dialog ujety zostal jako warunek wspétpracy
miedzy edukatorem muzealnym a nauczycielem. Ostatnia referentka — dr Sylwia
Jaronowska - skupila si¢ na perspektywach intersubiektywnego ujecia zjawiska
transgresji w dyskursie humanistycznym.

Obradom czwartej sekcji pt. ,,Intersubiektywno$¢ i transparentnos¢ dialogu
w przestrzeni szkoly” przewodniczyli dr hab. prof. APS Jarostaw Michalski oraz
dr Agnieszka Zamarian. W jej ramach wygloszonych zostalo szes¢ referatow,
w ktorych szkota jako przestrzen dialogu dookreslona zostata poprzez odwota-
nie si¢ do réznych wymiaréw jej funkcjonowania. Dr hab. prof. APS Jarostaw
Michalski w swoim wystgpieniu zastanawial si¢ nad relacjami pomiedzy dunska
kategorig hygge a dialogiem. Nastepnie dr Joanna Gérecka wyglosita przygoto-
wany wspoélnie z mgr Izabellg Gorczycy referat dotyczacy ,,bezdialogéw” szkoty
polskiej. W kolejnym wystapieniu dr Adrianna Sarnat-Ciastko odnoszac si¢ do
doswiadczen z ewaluacji projektu ,Wychowa¢ czlowieka madrego”, pedagogike
dialogu ujmowata jako fundament tutoringu szkolnego. Z kolei mgr Arleta Michalik
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przyblizyla tematyke plaszczyzn dialogowego (po)rozumienia pedagoga szkolnego
jako mentora w procesie ksztaltowania tozsamosci mlodziezy. Mgr Jolanta Skubisz
zaprezentowala zarys problematyki obecnosci dialogu w profilaktyce szkolnej. Jako
ostatnie wystapily dr Agnieszka Zamarian i dr Elzbieta Strutynska, ktdre opisaty
stosunek przysztych pedagogéw i nauczycieli do edukacji tanatologiczne;.

Referaty wyglaszane w sekcjach stanowily punkt wyjscia do dyskusji, komen-
tarzy i pytan skierowanych do prelegentow.

Konferencja zwienczona zostata obradami plenarnymi prowadzonymi przez
dr. hab. prof. APS Jarostawa Gare oraz dr Dorote Jankowska. Ich pierwszym punk-
tem byt referat prof. zw. dr. hab. Bogustawa Sliwerskiego, ktéry podjat zagadnienie
operacjonalizacji dialogu wychowawczego w ujeciu Piageta. Profesor zainteresowat
réwniez uczestnikow typologia form kooperacji w diadycznej interakcji, ktora to
stala si¢ przestanka do dyskusji i komentarzy. Nastepnie osoby prowadzace obrady
w sekcjach przedstawily z nich sprawozdania, miala miejsce krotka dyskusja oraz
nastgpilo zakonczenie konferencji.

VIII Konferencja Pedagogiki Dialogu ,,Dialog jako wymdg/wyzwanie inter-
subiektywnosci i transparentno$ci doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego
i kulturowego” stala si¢ ptaszczyzna nie tylko do spotkania sie, lecz takze wymiany
pogladow i doswiadczen pomiedzy osobami wielowatkowo zaangazowanymi
w dialog. Efekty ich namystu nad tytulowymi kategoriami zostang upowszechnione
w postaci publikacji.



