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Granice dyskursywnosc swiatopoglgdowej wspotczesnej
mysli pedagogiczne;. Koncepcyjne ujgcie zamystu
i eksplikacji problemu’

Nawarstwianie sig kultury, ktdre nadaje naszym gestom i stowom oczywiste
wspdlne tho musiato uprzednio byc szeregiem dokonari spefnionych przez te
same gesty i stowa; i wystarczy lekkie zmeczenie, by przerwac te najgtebszg
fgcznosc. Nie mozemy tutaj powofywac sig juz na naszq przynaleznos¢ do tego
samego Swiata, by wyjasnic komunikowanie sie, bowiem wtasnie przynaleznost
ta jest poddana w watpliwosc i trzeba z tego zdac sprawe (Merleau-Ponty,
1976q,s.73).

Racjonalnost, zgoda umystow nie wymagajg, bysmy wszyscy osiggneli te samg
idee tg samg drogg albo Zeby znaczenia mogly by zamknigte w definicjach,
ale aby wszelkie doswiadczenie zawierato punkty zaczepienia dla wszystkich
idei i zeby «idee» miaty pewng konfiguracje (Merleau-Ponty, 1976a, s. 75).

Punktem odniesienia dla tytutowego problemu sq trzy nieroztgczne idee, okreslajgce kondycje wspotczesnosci
oraz przynalezng jej praxis. Umownie mozna je okreslic mianem etosow polisemicznosci i pluralizmu kultu-
rowego, demokratyzacji i transparentnosci spotecznej, o takze praw cztowieka i upodmiotowienia statusu
jednostki. Owe etosy, zgodnie z przyjgtym punktem widzenia, okreslajg nieprzekraczalne granice mysli
pedagogicznej, ktdra pretenduje do tego, by by¢ myslg wspotczesng. Dookreslanie mysli joko wspétczesnej
7 punktu widzenia granic jej dyskursywnosci Swiatopoglgdowej wymaga odréznienia dwdch podstawowych

" Niniejszy tekst jest pierwotng, catosciowg wersig opublikowanego z koniecznosci w wersii zasadniczo skréconej, artykufu pod
nazwg Granice dyskursywnosti Swiatopoglgdowej wspdtczesnej mysli pedagogicznej (zob. Gara, 2018¢).
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sposobdw rozumienia tego, co wspétczesne. W tym tez kontekscie ujgta zostaje swoistos¢ mysli pedago-
gicznej, taktowanej juko jedna z perspektyw poznawczych pedagogiki ogdlnej oraz sformutowane zostajg
formalne kryteria oceny wartosci naukowej wspdtczesnej myshi pedagogicznej.

Stowa kluczowe: pedagogika teoretyczna, pedagogika ogdlna, mysl pedagogiczna, analiza fenomenolo-
giczna, polisemicznos¢ epistemologiczno-metodologiczna.

Wprowadzenie do przedmiotowego pola analizy

Zasadnicza teza przyjgta w kontekscie tytutowego problemu, o czym bedzie jeszcze mowa, wydawac
sig moZe tyleZ oczywista, co i prosta, niemniej usytuowana zostaje w kontekstach problemowych oraz to-
warzyszqcych im argumentatywnych racjach dowodzenia, kidre za tak oczywiste uznane juz by¢ nie mogg.
W tym tez wzgledzie wprowadzam istotne dystynkcje dla niniejszego rozumowania oraz artykutowanych
w jego obrebie przestanek”. Przedmiotowe pole zainteresowanie pedagogiki ogdlnej rozpatruie tu, zgodnie
7 tytutowg formutg, przez pryzmat kategorii mysli pedagogicznej.

Nastawienia poznawcze, ktore okreslac bedg niniejszg problematyzacjg, nalezy wigza z nastawieniomi
whasciwymi dla filozofii wychowania i zasadniczo wpisujgcymi sig w warsztat analizy fenomenologicznej,
a z punktu widzenia rozpatrywania samej mysli pedagogicznej posiadajgcymi charakter mefateoretyczny.
Struktura wywodu, sktadajgcego sie na analizg podigtego zagadnienia, obejmuie: 1. heurystyczne okreslenie
problemu granic dyskursywnosci $wiatopoglgdowej wspdtczesnej mysli pedagogicznej, 2. heurystyczne do-
okreslenie pojg¢ , granica” i, wspdtczesna mysl” pedagogiczna, 3. dookreslenie kategorii mysli pedagogicznej
jako optyki dyskursu pedagogiki ogdlnej, 4. dookreslenie casusu dwupodmiotowosci mysli pedagogicznej jako
antropologii praktycznej, 5. dookreslenie historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowego zaposredniczenia
oraz $wiatopoglgdowosci mysli pedagogicznej, 6. dookreslenie przesgdow implikowanych Swiatopoglgdowg
totalnoscig myslenia i dziatania pedagogicznego, 7. dookreslenie racjonalnosci roszczenia totalnosci w kontek-

2 Niniejsza problematyzacja nie ma charakteru systematycznego przeglgdu okreslonych stanowisk na gruncie pedagogiki, nie-
znany jest mi bowiem taki lub przynajmniej zblizony sposéb wyodrebnienia i ujgcia zwigzanego z tym przedmiotem zainteresowania.
Zardwno sam sposéb dookreslania poszczegélnych problemdw, jak i ich zwigzkw z innymi problemami formufowany jest tu w ne-
stawieniu in abstracto i ma charakter pierwszoosobowego namystu/oglgdu tytutowego zagadnienia. W zdecydowanej mierze tekst
poswigcony jest zatem autorskiemu ujeciu i rozumieniu tak wyodrghnianego przedmiotu zainteresowania. W warstwie zasadniczych
zatozen, ktdre czynig punktem odniesienia, podgzam wigc whasng drogg rozumowania na rzecz sformufowania przyczynkow dla tak
ujmowanego problemu. W tym tez wzgledzie autor daje sobie prawo, by podda¢ autonomicznemu przemysleniu tytutowe zagadnie-
nie, zgodnie z whasnymi punktami widzenia i whasng optykg poznania, jok rowniez wtasng mefodg dochodzenia okreslonych racii,
nawigzujgeg do fenomenologicznej analizy refleksyinej. Wychodze zatem nie tylko od specyficznych punkidw poznawczego oparcia,
ale réwniez od tego, co jest jeszcze bardziej prymarne w tej sytuacji, mianowicie, od uznania samego prawa do mowienia we whasnym
imieniu oraz whasnym jgzykiem — z glebi whasnych sposobow rozumowania i dowodzenia oraz w kontekscie whasnych przebytych
drdg i zasobow doswiadczenia jako podmiot, ktdry przedmiotem swoich dyskursywnych odniesie i zainteresowan w ogélnosci czyni
wspdtczesng mysl pedagogiczng.

121



[. STUDIA T ROZPRAWY

Scie uprawomocnien polisemicznosci epistemologiczno-metodologicznej mysli pedagogicznej, 8. dookreslenie
kryterialnosci orzekania o granicach dyskursywnosci $wiatopoglgdowej wspdtczesnej mysli pedagogiczne;.

Jednym z podstawowych aksjomatow, ktory czynig punktem odniesienia swoich analiz, jest to, ze ak-
tualnos¢ i adekwatnosc okreslonej mysli pedagogicznej, ktéra ukazuie sig — juk w ogdlnosci powiedziatby to
Maurice Merleau-Ponty — ,we wtasnym horyzoncie historycznym” (1976b, s. 231; por. takze: Barbaras,
2001, 5. 26, 27)3, nie tylko musi by¢ §cisle skorelowana z odnoszeniem sig do szeroko rozumianych re-
aliow i zjawisk otaczajgcego $wiata, ale rowniez musi uwzgledniac, respektowac lub czyni¢ ramami swoich
skonkretyzowanych reprezentacii Swiatopoglodowych oraz towarzyszgcych im projektow dziejowe zdobycze
i stabilizujgce osiggnigcia, mierzone w skali procesow i przemian historycznych, kulturowych, spotecznych
czy pokoleniowych. W tym tez kontekscie nalezy stwierdzic, ze w kregu cywilizacji zachodniej bezpowrotnie
wygasty uprawomocnienia, stojgce u podstaw racjonalnosci, symbolicznie reprezentowanej przez takie wzorce
jok: hegemonia silniejszego starozytych Spartan, prawomyshnos¢ sredniowiecznej Inkwizycji, imperializm
nowozytnego kolonializmu czy dwudziestowieczne totalne wizje Swiatopoglgdowe, ideologiczne, spoteczne
czy kulturowe.

Okreslone reprezentacie poznawcze mysli pedagogicznej, ktdre nie odnotowug tej faktycznosci doswiad-
czenia wspdtczesnego cztowieka oraz Swiata ludzkich spraw lub w ogdle nie przyjmujg tego do wiadomo-
i, kreslgc w tym wzgledzie swoje ahistoryczne Swiatopoglgdowo projekty (tzn. takie, ktdre sg oparte na
roszczeniu, zgodnie z ktorym okreslonym faktom lub zjowiskom nadawane sq znaczenia w oderwaniu od
okreslonych uwarunkowan rozwoju historycznego), same stawiajg sie wiec poza wtasnym, immanentnym
kontekstem doswiadczenia wspotczesnosci®. 7 tego wzgledu — jak uimuje to Jean-Frangiois Lyotard — trzeba
,odrdznic od siebie warunki wytwarzania wiedzy naukowej od wytwarzanej wiedzy” (1997, s. 161). Takie
rozrdznienie jest tez niezbedne, by uwyraznic tytutowy problem granic dyskursywnosc Swiatopoglgdowej
wspdtczesnej myshi pedagogicznej oraz sformutowac, ujmujac rzecz paradoksalnie, kryteria kompatybilnosci/
niekompatybilnosci z tym, ,co wspotczesne” we wspdtczesnej mysli pedagogicznej.

Bez wgtpienia do takich dziejowych zboczy i stabilizujgcych osiggnie, ktdre okreslajg poczucie godnosdi,
sposéb zycia oraz formy partycypacji wspétczesnego cztowieka cywilizacji zachodniej, nalezy to, co umownie
mozna okreslic mianem: 1. etosu polisemicznosci i pluralizmu kulturowego, 2. etosu demokratyzacii i transpe-
rentnosci spotecznej oraz 3. etosu praw cztowieka i upodmiotowienia statusu jednostki. Oczywiscie pomijam
w tym miejscu kwestig dyskusyjnosci, niejednoznacznosci lub ptynnosci okreslonych praktyk, kidre w rdznej

3 Tafozenie to mozna zestawic z czterema podstawowymi egzystencjaliami (wolnoscig, jezykowoscig, historycznoscig i cielesno-
$cig) w fenomenologicznym projekcie kategorii pedagogicznych Eugena Finka, gdzie kategorig historycznosci i historycznego factum,
odnies¢ nalezy do wyréznionych przez Dietricha Dennera koegzystencjalnych form ludzkiej praxis (ekonomia, etyka, pedagogika,
polityka, sztuka i religia), a w tym kontekscie problemowym w szczegdlnosdi do tego, co whasnie wyraza sig w mysleniu i dziataniu
pedagogicznym (por. Benner, 2015, 5. 27,13, 14).

4 Jednym z wyrazistych przyktadéw takiego ahistorycznego projektu i towarzyszgcych mu nastawied poznawczych jest dla mnie
préba wskrzeszania kategori arefe w ej sredniowieczno-religiinych konkretyzacjach/znaczeniach i zastosowaniach w odniesieniu do
aksjologicznych wymiaréw postulowanej praxis kulturowej, spotecznej i edukacyinej (zob. K. Sleziiski, 2016, s. 93).
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postaci oraz w réznym zakresie wpisujg sie w racjonalnos¢ owych efosow. Tak czy inaczej zawsze, w moim
przekonaniu, sq one wyrazem afirmacii idei symetrycznosci oraz rownowazenia sig podmiotowych praw na
linii: Ja' (swojskos¢/tozsamos¢) — Ty (innos¢/roznica). Z kazdym z tych etosow zwigzane s rdwniez okre-
Slone kwestie, odnoszone do poszczegdlnych obszaréw praxis kulturowej, spotecznej czy edukacyine;?, tj. dy-
wergencyjnosc, generatywnosc, transgresyjnosé, praworzgdnos¢, samorzgdnosc, partycypacia, emancypaca,
samorealizacja czy antycypacja®.

Kwestie te ujmuje w kategoriach specyficznych dla wspdtczesnosci proceséw, zjawisk i tendencji, kidre
odgrywaig istotng rolg w rdznych obszarach praxis kulturowej, spotecznej czy edukacyjnej. Przywotuje je
rowniez w ich podstawowych znaczeniach dla uwyraznienia owych procesow, zjawisk i tendencji jako istot-
nych przestanek w okreslaniu tego, co wspotczesne. Oczywiscie nie sposob w petni rozwingc tej mysli w tym
miejscu. Dla potrzeb tego wywodu pozwolg sobie wigc powiedzie¢, ze kwestie te utozsamiam z uznaniem/
dowartosciowaniem roli i znaczenia w rdznych obszarach praxis kulturowej, spotecznej czy edukacyjnej:
1. doswiadczenia rozbieznosci — w przypadku dywergencyinosci; powotywania do Zycia tego, co nowe —
w przypadku generatywnosci; przekraczania limitow i zastanych ograniczen — w przypadku transgresyjnosci
(efos polisemicznosci i pluralizmu kulturowego); 2. uznania zasad rownosc wobec prawa i jego obowigzywal-
nosci — w przypadku praworzgdnosci; dowartosciowania oddolnych spotecznosciowych inicjatyw — w przypad-
ku samorzgdnosci; powstawania nowych form wspétuczestnictwa i aktywizmu — w przypadku partycypacii
(efos demokratyzacji i fransparentnosci spofecznej); 3. uzyskiwania,/potwierdzania /wywalczania whasnego
podmiotowego statusu — w przypadku emancypacji; uznania prawa do saumourzeczywistniania — w przypadku
samorealizacji; odpowiedzialnosci za projektowanie whasnej przysztosc — w przypadku antycypacji (etos
praw cztowieka i upodmiotowienia statusu jednostki). Wszystkie te kategorie, w odniesieniu do okreslonych
etosow i we wskazanych zakresach znaczeniowych, konstruktywnie rzecz vjmuiqc, traktujg joko wzajemnie
sie warunkujqce i rownowazqce, a zatem zakfadam, Ze powinny one stanowic dla siebie nawzajem zaréwno
przestanke wzmacniajgeg (wspierajgeg), jak i przestanke ograniczajgeg (limitujgcg).

1 tego punktu widzenia sformutowa¢ mozna przewodniq tezg, zgodnie z ktorg mysl pedagogiczna,
ktora nie wykazuje sig respektem dla tychze etosow lub kresli swe wasne projekty, dokonujgc ich margine-
lizacji lub wrecz je dezawuujgc, przestaje byc reprezentatywna, by tak rzec, dla historiozoficznego statusu
wspdfczesnosci. W takim znaczeniu rozumiem tez tytufowe granice dyskursywnosci swiatopoglgdowej mysli
pedagogicznej, ktdra jest myslg na miarg wspdtczesnosci. Rozumowanie lub logiczne wyprowadzanie wnio-
skow i implikacji z okreslonych doktryn lub reprezentacji Swiatopoglgdowych mysli pedagogicznej w ogdlnosci

>'W sposéb posredni nawigzuig tu do formuly , podstawowej struktury myslenia i dziatania pedagogicznego” Bennera, ale
whasnie z punktu widzenia owej historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowej praxis, dostepnej w intersubiektywnym doswiadczeniu
sobie wspdtczesnych aktordw (por. Benner, 2015, s. 11-16), kidrzy w tej samej mierze okreslani sg horyzontem $wiata Zycia
codziennego wraz przynaleznymi mu kodami, rytuatami, rytami i standardami (zob. Goffman, 2008).

67 tak problematyzowanym zagadnieniem skorelowa¢ mozna réwniez wyrozniane przez Jzefo Gomiewicza kategorie pe-
dagogiczne (2001). lch deklaratywnq lub faktyczng dfirmacig w mysli pedagogicznej, kiéra dookresla horyzonty dla projekfow
pedagogicznych i formacji pedagogicznej, w ogdlnosci nalezy bowiem wigzac z rzeczywisty afirmacjg wyréznionych fu efosow.
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nie moze zatem naruszac tych dziejowo i intersubiektywnie ukonstyfuowanych granic respektu i uznania dla
zosad pluralizacji przestrzeni kulturowej (implikujgcej uznanie wartosci polisemicznosci), demokratyzacii prze-
strzeni spotecznej (implikujgcej uznanie wartosci transparentnosci) oraz upodmiotowienia przestrzeni relacii
interpersonalnych (implikujgcego uznanie praw cztowieka). Oczywiscie jesi tylko ma to by¢ mysl okreslana
emancypacyjnymi miarami i pryncypiami wspotczesnosci oraz przejsciem od ortodoksji do heterodoksji. | choc
wsrod wspotczesnych czotowych polskich pedagogdw uniwersyteckich okresu potransformacyjnego kwestie te
nie budzq wgtpliwosci, to jednak $ledzqc literaturg przedmiotu, mozna odnotowac rowniez i takie tendencie,
zgodnie z ktrymi implicite lub explicite wartosci stojgce u podstaw wskazanych etosow w mniejszym lub
wigkszym stopniu podlegajg swiatopoglgdowej depreciacji lub degradacii, co znajduje tez odzwierciedlenie
w sposobie ujmowania i rozpatrywania rdznych problemdw, okreslajgcych przedmiotowe pole zainteresowa-
nia pedagogiki ogdlnej oraz samej mysli pedagogicznej.

Heurystyczne dookreslenie pojgcia ,granica” i ,wspotczesna mysl”

Odnotowac nalezy specyficzng tendencig wspdtczesnosc, te mianowicie, Ze Zyjemy w czasach zatarcia
sig ostrosci, a co za tym idzie stosowalnosci sumego pojgcia granicy, co oczywiscie moze by¢ rozpatrywane
zarowno w kategoriach negatywnych, jak i pozytywnych. Choc, ujmujgc rzecz precyzyjniej, whasciwie nie tyle
na plan pierwszy wysuwa sig tu zatarcie owych granic, ile ich zastgpowanie zblizaniem sig i przenikaniem, do-
stownie i w przenosni, tradycyjnie rozumianych obszarow pogranicznych/przygranicznych, co ez uwidacznia
sig w zjowisku swoistej neutralizacii ostrosci i jednoznacznosdi, a zarazem rozmywania sig i ptynnosci samych
granic w percepcii, swiadomosci i doswiadczeniu wspdtczesnego cztowieka.

Samg granice w jej pozytywnych aspektach mozna okreslac jako cos, co odgradza — stwarza zabezpie-
czenie przed tym, co niepozgdane (funkcja prewencyjna) lub wytycza miejsca przejscia/wykraczania — stwa-
rza szansg na zblizenie do tego, co pozgdane (funkcja transgresyina), zas w jej negatywnych funkcjach juko
c0s, co stanowi przeszkode — stwarza utrudnienia w sposobie radzenia sobie z czyms (funkcja obstrukcyina)
lub stanowi ograniczenie — stwarza limity i ogranicza mozliwos¢ naszych wyboréw (funkcja redukcyjna).
W ten sposob uwidaczniajg sig, zaréwno w znaczeniu dostownym, jak i przenosnym, cztery kluczowe aspekty
sensu granic oraz ich egzystencjalnych funkgji w zyciu czfowieka. Wspotczesny swiat cywilizaci zachodniej
zdecydowanie zas podkresla, pomingwszy aktualng geopolityczng problematycznos¢ masowych migracii,
sensotwrczg, kulutorwdrczg i teoriotwdrczg wartos¢ przekraczania lub znoszenia granic. Unaocznienie tych
tendencii dostrzec mozna w rdznych obszarach kulturowo-spotecznego doswiadczenia, ti. rynek pracy i zbytu,
mobilnos¢ i komunikaca, edukacja czy turystyka. Mimo to cztowiek, whrew pozorom, w rdznym stopniu i na
19zne sposoby niezmiennie doswiadcza na co dzieri granic w kazdej z wyrdznionych tu funkdi, co wiecej,
kazda z tych funkqji ma swoje sytuacyjne znaczenie i okresla nieredukowalnos¢ okreslonych granic oraz ich
egzystencialnych rang w obrgbie historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowych form zycia. Wspétczesny
cztowiek przede wszystkim, jok sig wydaje, mysli i dziota jednak na pograniczach, z jednoczesng Swiado-
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moscig zatarcia znaczenia tradycyjnych i konwencjonalnych granic jako ponadczasowych, niedyskursywnych
i nieprzekraczalnych punktow odniesienia.

Uimujgc rzecz historiozoficznie, nalezy wigc stwierdzic, ze zawsze istniejq jokies wzglednie jednoznacz-
ne i intersubiektywnie podzielane lub oczekiwane granice, okreslajgce warunki i gwarancie, ktdre fundujg
nasz status i mozliwosci dziatania w okreslonym czasie i migjscu. Granice na miare Swiata, kidry jest naszym
whasnym $wiatem, poniewaz okresla i warunkuie hic et nunc nasze egzystencialne doswiadczenie i swoistos¢
naszej Swiadomosci historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowej. W takim tez znaczeniu bede odnosit sig
do problemu granic dyskursywnosci $wiatopoglgdowej wspotczesnej mysli pedagogicznej. Owe granice rozwa-
Zom wigc z punktu widzenia doswiadczenia i Swiadomosci historycznej, kulturowej, spotecznej czy pokolenio-
wej wspotczesnego cztowieka Zachodu. Co wigcej, granice, o ktdrych bedzie tu mowa, paradoksalnie, mogg
by¢ lub sq zazwyczaj naruszane/nadwgtlone w nastawieniu, domeng kidrego jest wasnie bezkrytyczne
— ahistoryczne, ideologiczne, dogmatyczne lub fundomentalistyczne’ — przeswiadczenie o istnieniu instytugii
okreslonych granic juko sposobu zabezpieczenia i podtrzymywania trwatosci wykoncypowanego jako jedynie
prawowiernego i prawdziwego lub ideowo wyobrazonego i upragnionego Swiata ludzkich spraw. Zgodnie
7 takim epistemologiczno-normatywnym nastawieniem reprezentacie te traktowane sq jako jedynie upraw-
nione i uznawane postacie oczekiwanego Swiatopoglgdu, pozbawionego skazy herezii i btgdu nieortodoksji.
Reprezentacie takie zawsze w sposéb oczywisty same uznajg i proklamujg siebie za w pefni ponadczasowe,
uniwersalne i niedyskursywne w zetknigciu czy konfrontacji z innymi reprezentacjomi $wiatopoglgdowymi.

Przymiotnikowe okreslenie tego, co ,wspdtczesne”, a co za tym idzie rowniez , wspotczesnej” mysli
pedagogicznej ze wzgledu na jej szczegdlny, projektujgcy i aplikacyiny charakter w odniesieniu do historycz-
no-kulturowo-spoteczno-pokoleniowej praxis, dookreslane i rozpatrywane moze byc, jok sig wydaje, w dwdch
podstawowych znaczeniach.

Pierwsze znaczenie, utrwalone w Srodowiskowym obiegu Klasyfikacyjnym, ujmowane jest przez pryzmat
definicji, ktore mozna okreslic mianem empirycznych i historiograficznych. Mowimy tu zatem o porzgdkujg-
cym podejsciu odnotowywania, wypunktowywania i wyliczania wszystkich tych nurtow mysli pedagogicznej,
ktdre zgodnie z kryterium temporalnym sg tworzone, rozwijane i reprezentowane w umownie dookreslanym
przedziale czasu. Tym samym bierzemy pod uwage ogdt reprezentacji mysli pedagogicznej o formalnie do-
okreslonej przynaleznosci historycznej. Mozna zatem przyjg¢, ze logika typologizowania okreslana jest tu
rozstrzygnigciami zgodnymi z kryterium temporalno-ilosciowym, we whasciwym sobie znaczeniu.

Drugie znaczenie, istotne z punktu widzenia podejmowanego tu problemu granic dyskursywnosci Swic-
topoglgdowej, mozna ujmowac przez pryzmat definicji, ktore formutowane sg w nastawieniv ejdetycznym
i historiozoficznym. godnie z tg optykg klasyfikacying, méwigc o wspdtczesnej mysli pedagogicznej, bie-
rzemy pod uwagg te jej konkretyzacje, ktdre sq reprezentatywne dla ducha czaséw oraz odzwierciedlajg
historyczne, kulturowe, spoteczne czy pokoleniowe, a zatem intersubiektywnie ukonstytuowane tendencje

7 Kaide z tych nostawier jest dlo mnie reprezentacig zaréwno przeswiadczen poznawczych, jok i odniesieri do ofoczajgcej
Swiata, ktdrych wspdlng cechg jest totalnos¢ myslenia i dziofania.
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wspdfczesnosci, ktdre okreslajg granice Swiatopoglodowosci. Problem tego, co wspdtczesne rozpatrujemy tu
zatem w kontekscie rozwazan nad procesami dziejowymi, ktore doprowadzity do uksztattowania sig prawidto-
wosdi, tendencji i standardow czasow, w ktorych zyjemy. Co wigcej, okreslenie tego, co wspdtczesne oznacza
tu wtedy, ze mysl taka odnosi sig do wszystkich przewodnich tendencii, problemow i wyzwan czaséw sobie
wspdtczesnych, podejmujgc zarazem probe redefiniowania kondycji wspdtczesnego cztowieka oraz projekto-
wania adekwatnych/przystajgcych do ducha tychze czaséw rozstrzygnig¢, ktore w sposob aktualny antycy-
pujg procesy jego socjalizacji, przystosowania, inkulturaci, wychowania, ksztafcenia czy w ogéle rozwoju.
Mozna zatem przyjgc, ze w tym podejsciu logika typologizowania okreslana jest rozstrzygnigciami zgodnymi
7 kryterium temporalno-jakosciowym, w swoistym tego stowa znaczeniv.

Biorgc pod uwage wskazane rozroznienie Klasyfikacyjne odniesione do przymiotnikowego okreslenia
tego, co ,wspotczesne”, a Scislej rzecz ujmujgc, reprezentatywnosci okreslonej mysli do kondycji wspdtczesno-
i, logika mojego wywodu punktem wyjscia uogdlnionego ogladu i analizy czyni zakres definicyiny whasciwy
dla definicji empirycznych i historiograficznych. Caty wywdd zmierza jednak w kierunku uargumentowania
rozstrzygnigc oraz wskazania uprawomocnier whasciwych dla ejdetycznej i historiozoficznej optyki dookresla-
nia tego, co odzwierciedla podmiotowg Swiadomosc, przynalezng wspdtczesnosci oraz wpisuje sig w charakter
doswiadczen wspdtczesnego cztowieka cywilizacji zachodnie.

Kategoria mysli pedagogicznej joko optyka dyskursu pedagogiki ogélnej

Wspdtczesna pedagogika ogdlna, zgodnie z ujeciem Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej, moze obejmowac co
najmniej kilka podstawowych perspektyw czy tez optyk dookreslania swojego przedmiotu zainteresowania
— obszaréw eksploracji oraz powigzanych z tym specyficznych nastawien poznawczych®. Posréd réznych
perspektyw — zdaniem Romana Schulza — jedng z tych optyk, ktdrym w uprawianiv pedagogiki ogdlnej
nalezy przypisac szczegolne miejsce, jest mysl pedagogiczna, poniewaz ,pedagogika ogdlna fo w gtownej
mierze teren uprawiania mysli pedagogicznej, odnoszqcej sig do swiata edukacyjnego jako catosc” (2016,
5. 30)”. Owa my3l, co nalezy podkreslic i na co zwraca rowniez uwagg Bogustaw Sliwerski, genetycznie

8 Teresa Hejnicka-Bewiriska w swym definicyinym dookresleniu wyréznia nastepuigee kompleksy tematyczne, ktére okreslajq
przedmiot zainteresowania pedagogii ogdlnej: ,,a) wspdtczesne kierunki i ideologie pedagogiczne, b) filozofia edukacji, ¢) aksjologia
wychowania, d) mefodologia badari nad procesami edukacyjnymi i dyskursami edukacyjnymi, e) ontyczne podstawy edukacii i jej
funkje spoteczne, f) jgzyk pedagogiki («pulsujace kategorie pojgciowe»), g) tozsamos¢ pedagogiki w procesie przechodzenia od
ortodoksiji do heterogenicznosci, h) metateoria pedagogiki (ewolucja ogdlnosci w pedagogicznym mysleniu o edukacii), i) relacje
pomigdzy wiedzq pedagogiczng a praktykq edukacying; ) miejsce pedagogiki w kontekscie przemian edukacyjnych” (Hejnicka-Bez-
wiriska, 2008, s. 496).

9 Trzy pierwsze rozdzialy tejze pracy (Pedagogika, mys! pedagogiczna, pedagogika ogdlna, O kategorii ogdlnosci w pedagogice
ogdlnej oraz Czy pedagogika ma swaje ,,wielkie pyfania”?) sq nie do przecenienia z punktu widzenia teoretycznej, ale i syntetycznej
systematyzacji i uporzgdkowania rdznych zagadnieri zwigzanych z przedmiotowym polem zainteresowania pedagogiki ogdlnej.
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wyrasta ze Zrodet szeroko rozumianej humanistyki oraz w sposdb nieredukowalny pozostaje z nig w tak czy
inaczej dookreslanej relacii i sprzezeniu zwromym (Sliwerski, 2009, s. 43; por. Wojnar, 2000, 5. 136-146).

Zgodnie z porzgdkujgcym ujeciem autora Szkicow z pedagogiki ogdlnej za nadrzedng kategorig w roz-
wazaniv dyscyplinamej tozsamosci pedagogiki ogdlnej nalezy uznac pedagogike teoretyczng. Pedagogike
teoretyczng z zatozenia nalezy dookreslac joko ,skfadowg umystowg kultury symbolicznej”, a co za tym
idzie — reprezentacig dyskursu edukacyjnego, ktdry , zasadniczo postuguie sig teoretycznymi systemami sym-
bolicznymi”. Twdrcow lub przedstawicieli pedagogiki teoretycznej nalezy za$ postrzegac jako , zawodowych
intelektualistéw”, zdolnych do , zdyscyplinowanej pracy umystowej” (Schulz, 2016, 5. 15)'C. Jednym z nie-
redukowalnych aspektow pedagogiki teoretycznej jest tez dyskurs Swiatopoglodowy, ktéry, zgodnie z tym
veciem, odnoszony jest do trzech podstawowych obszarow problemowych: , ontologii wychowania, aksjologii
wychowania oraz epistemologii pedagogiki” (s. 17). W tym znaczeniu dyskurs edukacyjny w mniejszym lub
wigkszym stopniu zawsze dotyczy réwniez podstaw Swiatopoglgdowych (s. 20). Celem pedagogiki teoretycz-
nej jest ,przeksztatcanie jednostkowych doswiadczen edukacyjnych w wiedzg ogdlng”, , racjonalizacja pedo-
gogicznego doswiadczenia” oraz ,racjonalne porzgdkowanie” sktadowych wiedzy ogolnej. Efekty pedagogiki
teorefycznej wyrazane sg w ,zfozonych wypowiedziach”, takich jok: ,ideologie pedagogiczne, doktryny
pedagogiczne, koncepcie filozoficzne, teorie pedagogiczne, teorie naukowe itp.” (s. 15). Sama pedagogika
0gdlna, zgodnie z kryterium przedmiotowym, jest traktowana w tej relacji joko jeden z trzech podstawowych
dziatow — obok subdyscyplin oglnopedagogicznych (np. historii wychowania) i subdyscyplin szczegétowych
(np. pedagogiki specjalnej) — pedagogiki teoretycznej (s. 16-17). 7 kolei przyimujgc kryterium okreslonych
,operacji intelektualnych” (metod i nastowien pracy umystowej) stosowanych w pedagogice teoretycznej,
nalezy wyroznic w tym wzgledzie trzy podstawowe optyki: ,mysl pedagogiczng”, ,pedagogike prakseolo-
giczng” i ,pedagogike scientystyczng” (s. 17-18). W koricu wskazujgc na podstawowe whasnosci i charakter
samej mysli pedagogicznej, nalezy powiedzie¢, ze wyraza sig ona w , formutowaniu oraz rozstrzyganiu pytai
swiatopoglgdowych dotyczgeych edukacji” (s. 17). Z tego tez wzgledu mysl pedagogiczna jako ta, ktdra
koncentruje sig na , formutowaniu ideowych zatozen, podstaw Swiatopoglgdowych (ontologicznych, aksjolo-
gicznych i epistemologicznych)” moze byc rowniez okreslana mianem , pedagogiki Swiatopoglgdowej”. Obok
tego okreslenia w sposob synonimiczny mozemy tez, rozktadajgc na rézne sposoby akcenty epistemologiczne
i metodologiczne z tym zwigzane, postugiwac sig takimi formutami, jok: , filozofia wychowania”, , pedagogi-

10 Odwotuig sie w tym miejscu do wszystkich tych autorskich ustaled Schulza nie joko ostatecznych i niedyskursywnych, bo
i sam autor tak ich nie traktuje. Nowigzania te trakiuje jako egzemplifikacig jednej z konkremych koncepcyjnych préb poddania
namystowi kwestii stosunkGw i zaleznosci pomiedzy zakresami znaczeniowymi takich kategorii jak: pedagogika teorefyczna — pede-
gogika ogélna — mys| pedagogiczna — Swiatopoglgdowos¢ mysli pedagogicznej. Oczywiscie nie wyklucza to réwniez w zadnej mierze
odwotywari do innych tego typu prob systematyzacii lub krytycznego namystu nad ich kompletnoscig. Z punktu widzenia zasadniczego
przedmiotu zainteresowania niniejszego artykutu i towarzyszgcych mu celdw, nie jest to jednak misjsce, w ktdrym podiecie takiej
dyskusii bytoby czyms zasadnym. Choc sam fakt odwotania sig do tego typu prob ustalania stosunkdw i zaleznosci pomigdzy owymi
zakresami znaczeniowymi wyrdznionych tu kategorii mozna traktowac jako poznawcze uprawomocnienie dlo podiecia tytutowego
zagadnienia w ramach wspdtczesnego dyskursu pedagogicznego.
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ka filozoficzna”, , pedagogika ideologiczna”, , pedagogika ideatow” itp. Samych przedstawicieli mysli pede-
gogicznej nalezy tez traktowac jako twarcow i propagatordw idei, ideologii i doktryn pedagogicznych (s. 21).

Ostatnia z waznych wasnosci mysli pedagogicznej — zgodnie z tym dookresleniem — wyraza sig w tym,
7e nie jest ona bezposrednio zaprzegnigta w realizace biezgcych i konkretnych zadar praktyki wychowania
i ksztatcenia. Nie na tym tez polega jej zasadnicza optyka jako reprezentacji uogdlnionego i teoretycznego
dyskursu edukacyinego, poniewaz przede wszystkim ma ona na za zadanie wydobywac, uwyrazniac, okre-
$lac, redefiniowa lub na nowo wytyczac perspektywiczny (strategiczny, dalekosigzny, dtugodystansowy)
horyzont dlo myslenia i dziatania pedagogicznego (s. 23). Teleologiczny horyzont oraz sens i znaczenie
samego dziofania sq tu okreslane lub uwyrazniane w obrebie projektu mysli pedagogicznej, ktdra obejmuie
swym namystem to, co wykracza poza doraznie i akcydentalnie definiowane uwarunkowania, presie, potrzeby
iinteresy praktyki pedagogicznej. Dziatanie samo z siebie, z zatozenia, nie jest bowiem w stanie anfycypowac
teleologicznego horyzontu przedsigbranych oddziatywari ani te jego sensow, ujmowanych w swej prospek-
tywnosci i perspektywicznosci. Dlatego tez zawsze, w wigkszym lub mnigjszym stopniu, jego uzasadnienia
wyprowadzane sq z joko$ dookreslanej podstawy, ktdra funduje owg prospektywnos¢ i perspektywicznos¢
oraz towarzyszgee temu racje i przestanki swiatopoglodowe. Temu stuzy i takg funkcjg spetnia w swej teore-
tycznosci i ogolnosci mysl pedagogiczna.

Dyscyplinarna swoistos¢ formacji intelektualnej mysli pedagogiczne;

Odwotujgc sie zatem do kategorii mysli pedagogicznej, nalezy rowniez podkreslic jej swoistos¢/osobli-
wos¢' w zestawieniu z analogicznymi formacjami/konstruktami intelektualnymi, tj. mysl filozoficzna, mys!
historyczna, mysl socjologiczna, mysl psychologiczna czy nawet mysl teologiczna. Poza wspdlnymi, formalny-
mi funkcjami mysli humanistycznej i spotecznej (np. funkcja identyfikacyina, orientacyjna, diagnostyczno-ewa-
luacyina, regulacyina), na co zwraca uwage Schulz (2016, s. 23), mozna bowiem wskazac rdwniez pewne
specyficzne whasnosci, ktdre w rozpatrywaniu mysli pedagogicznej czynig niezbgdnym uwzglednianie jej who-
snej fozsamosci oraz zwigzanej z tym nieredukowalnej swoistosci/osobliwosci. Kazda z tych sprofilowanych
dyscyplinamie formacji intelektualnych moze by¢ bowiem uprawiana sama dla siebie i w obrebie siebie, bez
koniecznosci wieloaspektowego, wieloptaszczyznowego czy wielodziedzinowego wykraczania ku konkret-
nemu cztowiekowi w trajektoriach jego zindywidualizowanych (podmiotowo, spotecznie, kulturowo) losow
urzeczywistniania miary siebie samego. Nie stanowi to zatem dla tych formacji intelektualnych immanentnego

1 Warto podkreslic w tym miejscu, ze podejmowanie zagadnienia dyscyplinamej swoistosci czy te? tozsamosci mysli pedago-
gicznej, zgodnie z moim podejsciem, w zadnej mierze nie przeczy zasadnosci odwotywania sig do epistemologiczno-metodologicznych
idei inferdyscyplinarnosci lub transdycyplinamosci. Mys| pedagogiczna, niezaleznie od tego, w jokim nastawieniu epistemologiczno-
-mefodologicznym nie bytaby uprawiana, musi bowiem odznaczac sig swojg dyscyplinamg tozsamoscig. W innym przypadku nie
ma bowiem w ogle potrzeby postugiwania sig takg formutg jak ,mysl pedagogiczna”, poniewaz w pefni wystarczajgea staje sig
wtedy sama formuta , mysl”. Oczywiscie, osobiscie stojg na stanowisku, ze mysl pedagogiczna, ujmowana zaréwno in abstracto, jok
i in concreto, posiada swoje specyficzne rysy i swojg dyscyplinamg tozsamos¢.
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i koniecznego ukierunkowania samego ruchu mysli w sposobach dookreslania ich powagi egzystencialnej czy
deontologicznych zobowigzan.

Kazda z tych myshi, wyrazona w dyscyplinarnie dookreslonej formacii intelektualnej, potwierdza wiec
swq powageg i zobowigzania juz poprzez sam fakt eksploracyino-eksplanacyjnego siggania (odkrywania, wyjo-
$nienia, porzgdkowania, tematyzowania) poznawczego obiektu swojego zainteresowania. Zadna z tych mysli
dla zachowania swojej tozsamosci nie musi, choc oczywiscie zawsze moze, by¢ powodowana konstytutyw-
nym imperatywem urzeczywistniania dobra przystosowawczego i rozwojowego cztowieka'Z, rozpatrywanego
w jego wszechstronnych kontekstach/aspektach (podmiotowych, spotecznych, kulturowych). Tak wiec kazda
7 tych mysli moze spetniac sig i potwierdzac miarg swej naukowej wagi i doniostosci w samej kognitywnej
nasji lub okreslonym inferesie poznania przedmiotowego pola badar — w racjonalnym obejmowaniu swojego
obiektu jako poznawczego problematu, poddanego oglgdowi, namystowi, racjonalizacji i uprzedmiotowiajgcej
tematyzacji.

Z myslg pedagogiczng jest jednak inaczej. Zawsze bowiem ostatecznie potwierdza ona swq dyscyplinar-
nq tozsamos¢ w intencji, ktdra musi brac pod uwage wymiar apliacyjno-projektujgcy, odniesiony do biegu zycia
i trajektorii losu konkretnego cztowieka, w jego przystosowaniu i rozwoju oraz zwigzanych z tym zagrozer lub
moZliwosci, wyzwan lub koniecznosci. Mysl pedagogiczna potwierdza swg dyscyplinamg tozsamos¢ poprzez
koncentrowanie si¢ na szeroko rozumianym dobru przystosowawczym i rozwojowym cztowieka, choc oczy-
wiscie sama kategoria dobra moze by¢ tu rénie dookreslana i rozumiana'3. Konstytutywnym i nieredukowal-
nym wzorcem fozsamosci mysli pedagogicznej jest zatem afirmacia dobra cztowieka jako podmiotu, a co za
tym idzie, wykraczanie , poza” i niepoprzestawanie ,na” jego uprzedmiatawijgcej tematyzacji jako obiectum
zracjonalizowanych i systematycznych form poznania.

Casus dwupodmiotowosc mysli pedagogicznej jako antropologii praktycznej

Mysl pedagogiczna, oprocz intencii eksploracyino-eksplanacyinych, w oparciu o ktdre tematyzuje, wyjo-
$nia i racjonalizuje swj przedmiot zainteresowania, musi zatem lokowac sig rowniez w egzystencialnie nie-
redukowalnym horyzoncie implikowania okreslonych pozytkow aplikacyjno-projektujgcych na rzecz afirmadji
dobra przystosowawczego i rozwojowego cztowieka. Dlatego tez mys| pedagogiczna z natury rzeczy zaktada

12 ym kontekscie problemowym kategorie dobra przystosowawczego i rozwojowego traktuje jako rownowazqce sie sily,
ktdre do pewnego stopnia i w pewnych wzgledach majg charakter opozycyiny. W tym znaczeniu pojgcie ,dobra przystosowawcze-
go" foczg ze spotecznokuliurowymi procesami adaptacji (umigjgtnosci dostosowania sie i funkcjonowania w kontekscie istigjgcych
ukfaddw odniesien), a pojecie ,dobra rozwojowego” tgcze ze spotecznokulturowymi procesami emancypacji (umiejgtnosci dgzenia
do autonomii i zdobywania podmiotowej pozycji i znaczenia w powigzaniu ,z” utrwalonymi uktadami odniesienia, niezaleznie ,0d”
nich lub ,wbrew” nim).

13 Cechg specyficzng kazdego $wiatopoglodu jest tez specyficzny system przekonar dotyczqcych tego, ,co”, ,w jokim zo-
kresie” i ,w jakiej postaci” moze zostac uznane za dobro wyzszego lub nizszego rzedu lub czy w ogdle moze zostac uznane za
jakgkolwiek postac owego dobra.
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antropocentryczng perspektywe, wyrazajgcg sig w koncentracji na cztowieku w jego konkretnych, egzysten-
cjalnych trajektorii sposobow bycia i istnienia. W tym znaczeniu kazda mysl pedagogiczna, ktora potwierdza
swg dyscyplinarng tozsamosc, przybiera postac antropologii praktycznej, w swoistym tego stowa znaczeniu,
poniewaz jest nakierowana na konkretnego cztowieka, ktory ujmowany jest jako podmiot relacji juka wydarza
sie w wychowaniu i ksztatceniu. Tak wigc mysl pedagogiczna, ktdra nie czynitaby samego cztowieka w jego
konkretnosci istnienia, hic et nunc, centralnym problemem — wprost lub posrednio, sensu stricto lub sensu
largo — wyradzataby si ze swych wtasnych deontologicznych zobowigzan oraz dyscyplinarnej tozsamosci.

Trajektoria losu cztowieka — jego przystosowania i rozwoju — zawsze jednak uwikfana/uwarunkowana
jest dziejowo, a formg dziejowosci jest czasoprzestrzen. Dlatego tez konstytucia losu cztowieka musi by¢ roz-
patrywana zardwno w aspekcie subiektywnym, jak i obiektywnym. Co wigcej sama subiektywnosc i obiektyw-
nos¢ kwestii swiata ludzkich spraw — paradoksalnie i whrew logice nieprzekraczalnych dystynkcji — przenikajg
sig, wzajemnie sig warunkujg i nawzajem si¢ zawierajg. Nie ma w tym wzgledzie subiektywnosci bez obiek-
tywnosci i obiektywnosci bez subiektywnosci. Uwidacznia sig to w trzech podstawowych aspektach egzystencii
cztowieka: podmiotowym, spotecznym i kulturowym. Aspekt podmiotowy wyraza sig w kondycji zwigzanej
z wymiarem somatycznym, psychicznym i intelektualnym zycia cztowieka. Aspekt spoteczny w kondycji zwig-
zanej z infernalizacig i eksteralizacjg regut spofecznego wspdtzycia oraz partycypacji w sukeesii spofecznej
i w przygotowaniu do petnienia rol spotecznych lub tez ich rewizji. Aspekt kulturowy rowniez wyraza si
w kondycji zwigzanej z internalizacjg i eksternalizacjg kodow kulturowych jako punktow odniesienia dlo who-
snej tozsamosci oraz zdolnosci do poruszania sig w Swiecie symbolicznych kodow kulturowych, a ostatecznie
w samoobiektywizacji pod postacig whasnych podmiotowych sladow, ktére podirzymujq", redefiniujg lub
neguig, afirmujg lub poszerzajg przestrzen kulturowego uniwersum symbolicznego.

Tak rozumiana mys| pedagogiczna moze byc rozpatrywana, biorge pod uwage zobowigzania wzgledem
whasnej dyscyplinamej tozsamosci, w dwdch zasadniczych aspektach, ktdre okreslajg swoistosc jej horyzontow.
Aspekty te uwyrazniane sg w casusie dwupodmiotowosci mysli pedagogicznej. Mys| pedagogiczna zawsze
bowiem musi wyjs¢ poza schemat uprzedmiotawiajgcej tematyzacji o charakterze eksploracyjno-eksplanacyj-
nym, cho z drugiej strony, schematu tego nie moze tez odrzuci¢ i poming¢ w swych aspiracjach naukowych.
Mysl pedagogiczna jako antropologia praktyczna musi przywracac swojemu przedmiotowi poznania (dziecku,
wychowankowi, uczniowi, ale rowniez dorostemu, wychowawcy, nauczycielowi) status nieredukowalnych

T4 W kwestii koncepcyjnych préb dookreslania idei pedagogiki joko antropologii praktycznej w ogélnosci i bez rzeczowych
odniesien warto wskaza¢ na pracg Wandy Kaczyiiskiej, prawie w ogdle nieznang w szerszym obiegu, ktéra w moim przekonaniu
jest egzemplifikacjg, juz nie tyle blyskotliwej i zZwracajgcej na siebie uwage erudycji, ile etosu infelektualnej wikliwos i rozlegfosci
perspektyw, gruntownych studiow i interdyscyplinamych horyzontéw, stojgcych u podstaw konceptualizacji wiasnego warsztatu po-
nawczo-badawczego mysli, ktdra przybiera posta¢ pedagogiki teoretycznej (zob. Kaczyriska, 1992, s. 485-511). Praca ta ukazata
sig drukiem w nakfadzie 100 + 15 egzemplarzy, ss. 593. Samg ideg antropologii praktycznej mozna tez trakfowac juko swoistego
rodzaju sprofilowang antropologicznie transkrypcjg idei filozofii praktycznej, ktorg wyeksponowat juz w swoich Zarysach wykfaddw
pedagogicznych Johann Friedrich Herbart (1967, 5. 26-26).

15 Refleksying problematyzacig fenomenu samoobiektywizacii podigtem w innym miejscu (Gara, 2018b).
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w swej niepowtarzalnosci podmiotéw — status egzystencialnych podmiotéw wiasnosci tego, co jednorazowe.
Kazde podmiotowe indywiduum, poza tym, Ze nie poddaje si¢ ostatecznej tematyzacji w formach swego
istnienia i zawsze jest czyms wiecej niz fo, co Ujgte i odstonigte w aktach racjonalizadji, jest jednorazowe
i dlatego niepowtarzalne. 7 tego tez wzgledu w tozsamos¢ mysli pedagogicznej wpisany jest normatywny
imperatyw afirmacii dobra przystosowawczego i rozwojowego cztowieka jako podmiotu, choc samo przysto-
sowanie i rozwdj w swych historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowych odstonach przybierac moze rozng
postac, np. przystosowanie paradoksalnie moze polegac na zdolnosci do nonkonformizmu i innowacyjnosd,
a rozwdj na zdolnosci do dyskontynuacji i dekonstruowania okreslonych rytuatow i rytéw oraz emancypacyjne-
go zrywania wigzow doktrynerskiej (ortodoksyinej, ideologicznej) czy mainstreamowej hegemonii.

(ztowiek ujmowany jest tu zatem nie tylko jako kognitywny przedmiot zainteresowania (bezosobowy
i tematyzowany obiekt), ale przede wszystkim jako podmiot (indywiduum i podmiot troski), ktdrego Zyciowe
koleje i los muszg by¢ w owej mysli antycypowane. W mysli pedagogicznej, w odrdznieniu od innych dziedzi-
nowych formacji intelektualnych mysli, ztozona jest wiec antycypowana odpowiedzialnos¢ za powodzenie lub
niepowodzenie, efektywnos¢ lub niegfektywnosc, stabilnos¢ lub niestabilnos¢ zdolnosci przystosowawczych
i rozwojowych czfowieka w otaczajgcym go Swiecie i na miarg tegoz Swiata. Z tego punktu widzenia horyzont
dwupodmiotowostci mysli pedagogicznej, potwierdzajgc swg dyscyplinarng tozsamos¢ i swoistosc oraz intencje
zobowigzania wzgledem samego cztowieka joko podmiotu implikuje problemy zardwno natury epistemo-
logicznej, jak i ontologicznej. Aspekt epistemologiczny mozna sprowadzi¢ do problematu bezposredniego
podmioty obejmujgcego myslg, a co za tym idzie podmiotu, ktory w swym dziotaniu warunkuje w akcie
namystu i refleksji konstruowanie okreslonego projektu myslenia i dziatania pedagogicznego. 7 kolei aspekt
ontologiczny mozna sprowadzic do problematu bezposredniego podmiotu obejmowanego myslg, a co za tym
idzie podmiotu, ktéry w swym doznawaniu'® warunkowany jest dookreglaniem przez innych samych form
i horyzontow przystosowania i rozwoju. Kazdy z tych aspektow horyzontu dwupodmiotowosti mysli pedago-
gicznej pocigga za sobg odmienne kwestie, ktdre wymagajg wyeksponowania zarowno odmiennej optyki roz-
patrywania, jok i mefodologicznych pryncypiow samej analizy na drodze bardziej , precyzyinej rozdzielczosci”
roznicowania i dystynkcji. W tym miejscu wyeksponuje zatem tylko dwie istotne kwestie, z ktdrych kazda jest
cisle powigzana z tak rozumianymi aspektami horyzontu dwupodmiotowosci mysli pedagogicznej.

Pierwsza kwestia, zwigzana z problematem epistemologicznym, wyrazona zostaje w pytaniu o to jaki
status epistemologiczny ma aktywnos¢ podmiotu obejmujgcego myslg. Ow podmiot nigdy nie moze by¢ bo-
wiem wyobrazony /wykoncypowany juko zdystansowany — bezstronny i neutralny, obiektywny i zewngtrzny
obserwator. Kazdy podmiot zawsze jest bowiem uwiktany w historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowy

16 Postuguige sie okresleniem ,podmiotu, kidry warunkuje w swym dziotoniv” oraz ,podmiotu, kidry jest warunkowany
w swym doznawaniu”, w pewnej mierze nawigzujg do generalnej dystynkji Jucka Filka, zgodnie z ktorg myslenie i dziatanie pedo-
gogiczne w swym antropologicznym wymiarze odnoszone jest do dwdch podstawowych figur”: , podmiotu dziatania” oraz ,podmiotu
doznawania” (zob. Filek, 2001, s. 85-94).
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horyzont oraz w swéj whasny, indywidualny , skret poznawczy”"/, ktéry okresla przestrzen subiektywnych
przedsgdow i przedzatozen. Hermeneutyczng whadzg petnomocnosc podmiotu poznania nalezy wigc defi
niowac joko dyspozycjg do uswiadamiania sobie whasnego dziejowego i czasoprzestrzennego umiejscowienia
oraz whasnych subiektywnych punktow widzenia, whasnych ,skrgtow poznawczych” — ich odczarowywania
i dekonstruowania lub dyskursywnego dowodzenia i argumentowania na rzecz okreslonych racji, miast wyno-
sic je do rangi obiektywnych oraz niedyskursywnych roszczen poznawczych czy kognitywnych niezmiennikw.

Druga kwestia, zwigzana z problematem ontologicznym, wyrazona zostaje w pytaniu o to jaki status
ontologiczny ma podmiot obejmowany myslg. Ow podmiot nie moze by¢ bowiem wyobrazony /wykoncypo-
wany jako nasze wtasne alter ego, do ktrego mamy dostep przez proste analogie, oparte na infrospekgii
i projekdji poznania. Podmiot obejmowany mysly musi by¢ traktowany joko ktos niepowtarzalny (niepodmie-
nialny, niepordwnywalny, nigtematyzowalny), o statusie innego podmiotowego Swiata z whasnym systemem
egzystencjalnych wyobrazen, wrazliwosci i sktonnosci. Kazdy cztowiek zawsze jest bowiem swoistym , mikro-
kosmosem”, ostatecznie i w catosci niepoddajgcym sig uprzedmiatawiajgcej whadzy poznawczej tematyzadii.
Dlatego tez podmiot obejmowany myslg w sposéb konstytutywny zawsze okreslany jest indywidualnym sys-
femem orienfacji w ofaczajgcym $wiecie oraz swoistg , ontologiczng nadwyzkg”'®, owym , wiecej”, kidrego
racjonalna whadza i roszczenie tematyzacji nie sg w stanie ujgc jako czegos ostatecznego w swej statycznosd,
dopetnieniu i skoriczonosci. Podmiot obejmowany myslg, konkremy cztowiek, jest podstawowym i otwartym
w swym ontologicznym horyzoncie bycia problemem, ktdry wcigz na nowo musi konstytuowac mys| pedago-
giczng w jej specyficznych kulturowych, spotecznych i podmiotowych kontekstach.

Historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowe zaposredniczenie oraz $wiatopoglgdowos¢
mysli pedagogicznej

Mysl pedagogiczna w swych refleksyinych i teoretycznych intencjach posiada wiele mozliwych Zrodet
i punktéw intelektualnego oraz koncepcyinego oparcia'®. Nalezy jednak wyartykutowac jej dwie niereduko-
walne whasciwosci /whasnosci, zgodnie z ktdrymi:

1. Mysl pedagogiczna jest pochodng dziejowych warunkéw wytwarzania wiedzy. Na dziejowosc te skfo-
daiq sie, imuijqc rzecz najogdlniej, aspekty historyczno-kulturowo-spoteczno-pokoleniowe. Osobliwoscig mysli

17 Uzywaiqc tej formuty, nawigzuje do takich okresleri Jozefu Tischnera, jak: ,indywidualny, wewngtrzny skret”, , skret patrze-
nia na $wiat”, , skret przezywania Swiata” oraz zwigzanych z tym znaczen (2004, s. 21-23).

18 Kwestie , ontologicznej nadwyzki” podmiotowej struktury egzystencii ludzkiej poddaje nomystowi w innym miejscu (Gara,
2018a).

19 Idqc zo klosyfikacig Schulza w kwestii rzeczonych 7rddet joko genetycznych punktow odniesienia mysli pedagogicznej,
mozna wyrdznic: 1. doswiadczenie wynoszone z praktyki edukacyinej, 2. asymilacig lub aplikacig mysli pozapedagogicznej (spo-
tecznej, gospodarczej, politycznej) oraz 3. wydobywanie implikacji pedagogicznych z koncepcji filozoficznych, teologicznych czy
antropologicznych (2016, 5. 23).
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pedagogicznej jest bowiem szczegdlne, oparte na negacji lub afirmacii, powigzanie z okreslonym czasem
i migjscem oraz wytwarzanymi w ich obrebie rytami, skryptami, praktykami oraz towarzyszgcymi im pryncy-
piami historycznymi, kulturowymi, spotecznymi, pokoleniowymi czy tez religijnymi, etnicznymi i narodowymi.

2. Mysl pedagogiczna z natury swej jest ugrunfowana, uwiktana lub brzemienna Swiatopoglgdowo.
Zawsze chodzi tu bowiem o wyobrazenia i reprezentacie: a) tego, kim jest, kim moze byc i kim powinien by¢
cztowiek ze wzgledu na siebie samego, zaktadang lub stwierdzang gatunkowg nature lub drzemigce w niej
potencjalnosi, b) tego jaki jest, joki moze lub powinien by¢ otaczajgcy Swiat, w swych Srodowiskowych,
spotecznych czy kulturowych ramach odniesienia i formach istnienia oraz ¢) tego, jakie sg, jokie mogq lub
powinny by¢ przyimowane apriorycznie Zrodta normatywne dla form zycia zbiorowego, np. tradycja i toz-
samos¢ religiina, etniczna czy narodowa, wyobrazenia metafizyczne lub przekonania ideologiczne, prawo
naturalne czy prawo stanowione. O swaistosci mysli pedagogicznej zasadniczo decydujg wiec, jok sig wydaje,
rozstrzygnigcia w obrebie tych trzech reprezentacji, a implikowane przez nie rozstrzygniecia zawsze sq na
miarg uznanego, wykoncypowanego lub postulowanego Swiata ludzkich spraw wraz z jego systemem rang
i waznosci oraz hierarchii i stratyfikacii.

W tym znaczeniu okreslona, ujmowana catosciowo mysl pedagogiczna, podobnie jak mysl historyczna,
ex definitione rzadko kiedy w sposob uniwersalistycznie uprawomocniony moze miec charakter intemacjonal
ny i kosmopolityczny, choc i takich projektéw nie mozna tez wykluczyc. Ich racjonalnos¢ zazwyczaj opiera sig
jednak wtedy na roszczeniu fotalnosci, ktdre wyraza sig w abstrahowaniu lub checi zacierania réznicy i odreb-
nosci w obrebie praxis Swiata Zycia codziennego, a zatem tego, co rowniez okresla swoistos¢ tradycii i tozso-
mosci kulturowej, spotecznej czy narodowej myslenia i dziatania pedagogicznego. W wigkszosci przypadkow
okreslona mysl pedagogiczna w jednoznaczny sposob wykazuje sig powigzaniami z okreslonymi ramami
kulturowymi, spotecznymi czy narodowymiZ’. 7 tak dookreslanych ram odniesienia zazwyczaj wyprowadzane
sq wigc akfualne problematy myslenia i dziatania pedagogicznego. Z tego tez powodu nie ma i nie moze tu
by¢ prostych komplementamych przejs¢, np. od tradycji angielskiej, niemieckiej, francuskiej, hiszpanskiej,
amerykariskiej czy rosyjskiej mysli pedagogicznej do tradycji polskiej mysli pedagogicznej. W naturze mysli
pedagogicznej, w sposdb konstytutywny, pozostaje bowiem to, iz jest ona osadzona w okreslonej optyce
narodowej czy spofecznej. Znamienna w tym kontekscie jest wigc historiozoficzna refleksja hiszpariskiego
mysliciela, snuta z pozycji pytania o tozsamos¢ jego whasnego narodu, zgodnie z ktorg: 1. kazda epoka
,dokonuje pewnej zasadniczej interpretacji cztowieka”, a whasciwie kazda epoka , takg whasnie interpretacig
no prostu jest” (Ortega y Gasset, 2008, s. 89), 2. kazda jednostka zdobywa podstawowg orientacig w ote-
czajqcej rzeczywistosci ,,jedynie za posrednictwem wiasnego narodu, poniewaz jest wen zanurzona, niczym
kropla w przeptywajgcej chmurze” (s. 80), 3. kazdy nardd stanowi pewng ,probe nowego sposobu zycia,

20 Wymownym przyktadem tego twierdzenia jest opracowana na podstawie zeszytéw obozowych i uratowana od zapomnienia
mys| pedagogiczna Andrzeja Niesiotowskiego. Zostata ona skonkretyzowana w egzystencialnie granicznych dla Autora okolicznosciach
nazistowskiej niewoli, a co za tym idzie — wyrastata tez z , refleksji zasadniczej” nad historycznymi , warunkami nowej rzeczywisto-
Sc” narodu polskiego i whasciwych dla tej sytuaci niewiadomych, przezywanych przez Autora i jemu wspétczesnych (Niesiotowski,
2017,5.77-78; 92).
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nowej wrazliwosci”, dlatego tez ,kiedy jakis nardd ponosi klgske, wszystkie te potencialne nowosci i rozwdj
pozostajg jakby nieodwotalnie niespetnione, poniewaz wrazliwosc, ktorej sq tworem, jest nieprzekazywalna”
(s.82).

Optyki narodowe czy spoteczne sq tu zaréwno punktami wyjscia, jak i punktami odniesienia w konstru-
owaniu okreslonych projektéw mysli pedagogicznej, poniewaz to z nich wyprowadzane sg uprawomocnienia
aktualnosci i zasadnosci danej mysli pedagogicznej w okreslonych realiach Zycia zbiorowego. Na tym tez
polega zasadniczo odmienny status naukowy mysli pedagogicznej w pordwnaniu z innymi dyscyplinamymi for-
macjami intelektualnymi, tj. mysli psychologiczna, socjologiczna, filozoficzna czy nawet teologiczna. Te dyscy-
pliny w konstruowaniu swojego przedmiotu zainteresowania oraz wskazywaniu jego aplikacyjnych wymiarow
mogq bowiem w zupetnosci abstrahowac od warstw problemowych, ktdre w sposb specyficzny dookreslane
s przez kwestie tradycji i tozsamosci narodowej czy spotecznej. Mysl pedagogiczna nie moze tego zrobic bez
jednoczesnego uniewazniania whasnych uprawomocnien uzytecznosc i stosowalnosci w obrebie okreslonych
form 2ycia narodowego czy spotecznego.

1 tego wzgledu odnoszqc sig do mysli pedagogicznej, ktora wyrasta z innych Zrdet tradycji i tozsamosci
narodowej czy spotecznej, zawsze dokonujemy adaptacji poszczegélnych jej sktadowych na rzecz whasnych
ram zycia narodowego czy spofecznego. W tym przypadku adaptacja polega zas na recepcji okreslonych
elementéw mysli pedagogicznej o walorze uniwersalnym, przy jednoczesnym abstrahowaniu od elementow
narodowo czy spotecznie partykulamych, whasciwych dla owych odmiennych tradycji narodowych czy spotecz-
nych. Brak tak rozumianej adaptacji w wielu przypadkach mozna traktowac nie tylko joko recepcie samej
mysli pedagogicznej, ale rowniez joko recepcie odmiennej fradycji i tozsamosci narodowej czy spoteczne.
Warto zatem przypomniec w tym kontekscie, ze sednem kolonializmu, w jego rdznych historycznych posta-
ciach, byto ,zaszczepianie” i ,przeszczepianie” podes¢ i rozwigzan, ktdre nie tylko byty wyrazem ochrony
wymiemych interesow i korzysci, ale réwniez odmiennych tradycji i tozsamosci narodowych czy spotecznych,
a szerzej kulturowych. W ten sposob taki stan rzeczy godzit lub tez w ogdle zaktadat metodyczng eliminacig
tradycji i tozsamosci narodow oraz spoteczeristw objgfych polityka kolonialng. A jednym z zasadniczych ne-
rzedzi tejze polityki byta edukacyina praxis oraz konstruowane na jej rzecz intelektualne uprawomocnienia.
Jesli wigc uznamy fakt, Ze zyjemy w czasach, w ktrych tradycyine postacie polityki kolonialnej bezpowrotnie
utracity swe geopolityczne uprawomocnienia, to musimy rowniez uznac, ze recepcja danej mysli pedagogicz-
nej nie moze stuzyc jako instrumentarium jownej lub zawoalowanej promocii odmiennych tradycji i tozsamosci
narodowych czy spotecznych.

Dana mys| pedagogiczna nie tylko odzwierciedla wigc okreslony ,skret” percepcyino-poznawczy, zwig-
zany 7 sposobem postrzegania otaczajgce rzeczywistosd, ale rowniez implikuie, sensu largo, pewng iden-
tyfikacje aksjologiczno-normatywng, ktora warunkuje pragmatyczno-teleologiczny charakter projektowanych
wdrozen, odniesient i nastawien wzgledem pedagogicznej praxis w Swiecie Zycia codziennego. Jesli zatem
uznamy réwniez i o, ze kondycja wspdtczesnego Swiata zachodniej cywilizacji ufundowana jest na programo-
wo przywotywanych w tej pracy dziejowych zdobyczach i stabilizujgcych rudymentach wspdfistnienia ludzi,
ktdre okreslane sq przez: 1. etos polisemicznosci i pluralizmu kulturowego, 2. efos demokratyzacii i transpe-
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rentosci spofecznej oraz 3. etos praw czfowieka i upodmiotowienia statusu jednostki, to nie pozostaje to
rowniez bez znaczenia dla tozsamosci wspdtczesnej mysli pedagogicznej, jesli tylko ma ona sytuowac sig ,we
whasnym horyzoncie historycznym”, a co za tym idzie, jesli ma legitymizowac i potwierdzac swoj wspétczesny
status i swojg kondycje.

Wskazane whasnosci mysli pedagogicznej stanowig wiec przestanke dla prawomocnosci twierdzenia,
zgodnie z ktorym podstawowym wyrdznikiem fozsamosci i etosu wspotczesnej mysli pedagogicznej, w takim
znaczeniu, o jakim tu mowa, powinno by¢ uznanie owych dziejowych zdobyczy i stabilizujgcych rudymentdw
kondycji wspdtczesnego cztowieka i Swiata ludzkich spraw. To te rudymenty legitymizujg i gwarantujg bo-
wiem tak teoretykowi, jak i praktykowi réwnouprawnione oraz nieobarczone ,skandalem” Swiatopoglgdowej
,apostazii i herezji” nawigzywanie do rdznych tradycii i szkdt naukowych. Gwarantujg one réwniez dostgp
do obiegu naukowego poszczegdlnym dyskursom oraz swobodg tworzenia i popularyzowania, niezaleznie
od dominujgcych narracii swiatopoglgdowych lub towarzyszqcych im tendencji do jawnego lub zawoalowane-
go, symbolicznego lub strukturalnego zawtaszczania przestrzeni dyskursu jako spotecznie lub Srodowiskowo
nadreprezentowanych (,uprzywilejowanych” lub dominujgcych), tzn. najczesciej dopuszczanych lub docho-
dzeych do glosu ze wzgledu na specyficzng konstelacje wptywdw i zaleznosci, zwigzanych, np. z politykg,
religig, whadzq.

Konstytutywng wtasnoscig tego, co legitymizuje sig jako wspdtczesne w okreslonej reprezentacji mysli
pedagogicznej jest zatem nie tylko uznanie, ale i stanie na strazy tego, co wyraza owe dziejowe zdobycze
i stabilizujgce rudymenty wspdtczesnosci. W przeciwnym razie mysl toka z zatozenia pozbawia sama siebie
podstaw prawomocnosci w obrebie tego, co nalezy okreslic mianem kondycji wspotczesnosci?!. Jedli wiec
okreslony profil $wiatopoglodowy mysli pedagogicznej dezawuuje lub dyskredytuje uprawomocnienia innych
dyskursow do réwnorzednosci i réwnouprawnienia w obiegu dyskursu naukowego, spotecznego czy kulturo-
wego, i to nie w oparciu o formalne spetnianie warunku praworzgdnosci i transparentnosci lub merytoryczne
spefnianie warunku wkfadu i warsztatu naukowego, ale w oparciu o sensu stricto $wiatopoglgdowe kryteria,
to znaczy, ze taki som los moze spotkac kazdg dyskursywnq reprezentacje swiatopoglgdowq. A zatem rosz-
czeniu temu poddany moze byc i ten dyskurs, ktory sam z takimi roszczeniami wystgpowat, przypisujgc sobie
prawo do kwalifikowania lub dyskwalifikowania odmiennych dyskursow miarg whasnych zabsolutyzowanych
kryteriow Swiatopoglgdowych. W ten sposéb degradacji ulega sam status tego, co wspétczesne i wkraczamy,

1 Uzywaiqc tego okreslenia, nawigzuje do Klasycznej juz pracy Kondycja ponowaczesna oraz zwigzanych z nig filozoficznych
kierunkow rozumowania i ujmowania tytutowej ponowoczesnosai (Lyotard, 1997). Ze wzgledu na obecne tu kierunki rozumowania
oraz ich programowosc z punktu widzenia tytutowego raportu o stanie wspotczesnej wiedzy lekturg fg nalezy uznac za doniostg w kon-
tekscie podejmowanego problemu granic dyskursywnosci Swiatopoglgdowej wspotczesnej mysli pedagogicznej. Oczywiscie daleki
jestem zarazem od popadania w phytki schematyzm pojeciowy w tym wzgledzie oraz od wpasowywania sig w koleiny upraszczajgcych
i powierzchownych recepcii filozofii postmodemistycznej. Warto dodac w tym miejscu, Ze Jean-Frangiois Lyotard znany jest rowniez
jako ceniony i kompetentny interpretator mysli fenomenologicznej, autor La phénoménologie. Nie ulega tez watpliwosd, Ze w jego
pracy Kondycja ponowoczesna uwidacznia sig fenomenologiczny warsztat problematyzadi ,rzeczy samych” oraz ryty rozumowanio
obecne juz we wezesnigjszym okresie jego tworczosdi filozoficznej (zob. Lyotard, 2000).

135



[. STUDIA T ROZPRAWY

jok mozna by rzec, na droge swoistych paradokséw praw historycznych: dyskurs, ktory w afirmacji swojego
Swiatopoglgdu kiervje sig roszczeniem totalnosci myslenia i dziatania (zawtaszczenia i kolonizacji), weze-
$niej czy pdzniej moze si stac ofiarg tego samego usankcjonowanego roszczenia, cho¢ traktowanego juz
jako instrumentarium afirmacji i promocii innego Swiatopoglgdu oraz zgodnie z innym ukfadem sit, a zatem
swiatopoglgdu przyjetego joko bezwarunkowy wzorzec nowej ortodoksji, dogmatyzmu lub ideologicznosci.

Przesqdy implikowane $wiatopoglgdowg totalnoscig myslenia i dziatania pedagogicznego

Wspdtczesna mys| pedagogiczna rozpatrywana w kategoriach naukowych nie moze wigc opierac sig na
jawnym lub skrytym uprzywilejowywaniu jukiegokolwiek dyskursu $wiatopoglgdowego, cho¢ oczywiscie pew-
ne nurty mysli pedagogicznej ze wzgledu na swojg silng reprezentacie mogg by¢ uznane za bardziej wptywowe
od innych nurtow lub tez za bardziej reprezentatywne dla podtrzymywania okreslonych tradycii kulturowych,
spotecznych, narodowych czy Srodowiskowych. Samo kryterium pozostawania w nurcie mainstreamowego
uznania, populamosci i upowszechnienia mysli pedagogicznej o okreslonej proweniencji Swiatopoglgdowej
nie moze by¢ jednak z zatozenia utozsamiane z kryterium wyzszej wartosci naukowej lub trafniejszej sity
dowodzenia. Innymi stowy, afrakcyinos¢ i popularnos¢ danego dyskursu nie jest bezsprzecznym dowodem jej
walorow naukowych oraz warsztatowej sity dowodzenia i argumentowania. Wywdd naukowy, jesli tylko ma
odznacza sig wartoscig naukowg, z zatozenia nie moze tez byc traktowany joko jowne lub zawoalowane
narzedzie obrony lub promogji $wiatopoglgdu, cho¢ oczywiscie zawsze w wigkszym lub mnigjszym stopniu
jest on uwarunkowany przyjgciem okreslonych aksjomatéw o walorze $wiatopoglgdowym lub tez ow Swic-
topoglod w sposéb posredni implikuje. Z tego punktu widzenia figura rzetelnego badacza tym sig rézni od
badacza nierzetelnego, Ze choc bezsprzecznie posiada on swdj swiatopoglgd, to jednak nie traktuje swojego
wywodu juko paranaukowego uprawomocnienia samego Swiatopoglodu, a to tym bardziej jesli poszczegdlne
elementy owego Swiatopoglgdu nie podajg si szeroko rozumianej intersubiektywnej rozstrzygalnosci i wery-
fikacji (konfirmacji lub falsyfikacji).

W tym tez wzgledzie mozna wskaza¢ na dwa odmienne/przeciwstawne przesgdy, implikowane przez
$wiatopoglgdowg tofalnos¢ myslenia i dziatania?Z, warunkujgce charakter okrelonej mysli pedagogicznej lub
teZ jej recepqii:

1. W uznanym za prawowiemy /nieprawowiemny $wiatopoglgdzie upatruje sig walor przesgdzajgcy o dobrej
lub ztej praktyce pedagogicznej. Jest to przesad o charakterze deterministycznym.

22 Obie wyroznione tu figury przesqdéw mozna réwniez powigzac z wyroznionymi przez Hejnickg-Bezwirskq mitami , o$wie-
ceniowej idei postgpu” (2008, s. 45-53). | choc jest fo inna optyka rozpatrywania, skonkretyzowana i zegzemplifikowana poprzez
odwotanie sig do kategorii nowoczesnego modelu nauki i racjonalnosdi, to jednak ostatecznie chodzi tu whashie o roszczenie totalnosci
— przybierajgce postac wykgcznosci, uniformizacii, monolitycznosci, homogenizacji, monopolizacji, kolonizacji, dominacji, opresyjnosci,
hegemonii, wywfaszczenia czy inkorporacji — myslenia i dziatania, ktdre w kategoriach swiatopoglodowych i dla potrzeb niniejszego
opracowania sensu argo odnoszg do trzech zasadniczych Zrédet uprawomocniajgcych owe nastawienia myslenia i racje dziatania.
W tym tez wzgledzie mom na myshi 6zne postacie totalitaryzméw, fundamentalizméw oraz wszelkiego rodzaju szowinistyczne
(rasistowskie, nacjonalistyczne, ksenofobiczne) reprezentacie Swiatopoglgdowe.
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Zaden $wiatopoglgd sam z siebie nie deje gwarancii dobrej prakiyki, cho¢ oczywiscie sq Swiatopoglgdy,

ktdre z zafozenia okreslajg konstruktywne ramy dla mozliwosci lub koniecznosc istienia dobrych praktyk,
0 ¢o za tym idzie — ofirmacji dobra przystosowawczego i rozwojowego wychowanka, cho¢ zawsze ma to
charakter deklaratywny. Sama deklaratywnosc czesto jednak, jok poucza nas o tym historia i doswiadczenie,
moze w warstwie aplikacyjnej przybiera¢ formy karykaturalne lub wrecz patologiczne. Nie raz bywa tak, ze
im bardziej okreslone stanowisko napawa sig tym, Ze reprezentuje prawowiemy Swiatopoglgd, pozbawiony
bteddw i oparty na jakiejs metafizycznej legitymizacji, tym mniej uwagi przykfada do gwarandji opartych na
samych standardach i ich oddolnym urzeczywistnianiu w ,pracy u podstaw”. Owe standardy kazdego dnia
s lub nie sq urzeczywistniane od nowa, a efos ich ciggtosci i utrwalania w praktyce pedagogicznej polega
na tym, ze kazdego dnia sg ozywiane uwazng myslg i zaangazowanym dziataniem faktycznych , depo-
zytariuszy” (nauczycieli, pedagogdw, opiekundw) dobra przystosowawczego i rozwojowego wychowanka.
Gwarancjg dobrych praktyk nigdy nie stajq sie wiec Swiatopoglgdowo deklarowane, nawet najszlachetniejsze
i najwznioslejsze intencie, ale tylko i wytgcznie infersubiektywnie wypracowywane standardy, na strazy kto-
rych stojg wszystkie instytucie spoteczne od najwyzszego do najnizszego szczebla organizacji form zycia spo-
tecznego. Przy czym rozstrzygajqce dlo ugruntowania etosu dobrych prakiyk jest selektywny wybr i formacja
zawodowa tych, w rgkach ktdrych oddolnie ztozona jest wtadza myslenia i dziatania in concreto, zgodnie
7 wspdtczesnymi standardami i wzorcami dziatania.
2. Uznaje sig, ze jesli walor $wiatopoglgdowy mysli pedagogicznej nie jest expressis verbis werbalizowany
lub jest Swiadomie przemilczany, to nie ma on wptywu na rozstrzygniecia aplikacyjne i zwigzane z nimi
kierunki decyzyine oraz nie wptywa w zaden sposob na dobrg lub ztg praktyke pedagogiczng. Jest fo przesqd
0 charakterze indeterministycznym.

Przyioc nalezy, ze wszgdzie tam, gdzie mamy do czynienia z jednoznacznie skonkretyzowanymi repre-
zentacjami $wiatopoglgdowymi, mamy tez do czynienia z ich aplikacyjnym projektowaniem w odniesieniu
do sfery praxis, co przede wszystkim wigze sig z ,milczgcym” (cichym, mimowolnym) systemem selekji
— preferowania lub deprecjonowania okreslonych rozwigzari i wdrozen, ktore pozostajg w stosunku odpo-
wiedniosci do samego systemu Swiatopoglgdowych przekonar. Wspdtczesne standardy transparentnosci form
2ycia spotecznego oraz upodmiotowienia adresatow intencjonalnych oddziatywan wymagajg zas rzefelne-
go ,odstaniania” kuluarow, zwigzanych z przyjmowanymi zatozeniami oraz z celami, ktdre dyscyplinujg
mefodyke proponowanych rozwigzan i wdrozen. Trudno wigc zgodzic si juz na samg mysl, ze w ramach
projektu odziatywan pedagogicznych adresaci tychze odziatywan poddawani sq réznym parapedagogicznym
socjotechnikom formacyjnym z naruszeniem ich statusu jako podmiotow, pozbawianych prawa do rzetelnej
informacji i wyboru na miarg swojego wieku. Transparentnos¢ form Zycia spotecznego i upodmiotowienie
statusu adresatow projektu odziatywari pedagogicznych zaktada wigc wykluczenie praktyk sankcjonowanych
na mocy wiedzy milczgeej. Mysl pedagogiczna powinna wigc w jednoznaczny sposob dookreslac faktyczng
,ekonomie” myslenia i dziotania podmiotow sprawczych, a zatem to, jakie strategiczne cele sg na wstepie
zoktodane oraz jokie wartosci dodane okreslajg horyzont odziatywan pedagogicznych juko zwieficzonych
sukcesem i spefnionych w swych konstruktywnych funkcjach, z punktu widzenia dobra przystosowawczego
i rozwojowego cztowieka.
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Racjonalnosé roszczenia fotalnosci versus uprawomocnienia polisemicznoéc
epistemologiczno-metodologicznej mysli pedagogicznej

Przywotane etosy jako dziejowe zdobycze i stabilizujgce rudymenty kondycji wspotczesnego Swiata
Zachodu nie tylko utorowaty droge do naukowej legitymizacji polisemicznosci epistemologiczno-metodolo-
gicznej i rownouprawnienia roznych dyskursow swiatopoglgdowych, ale rowniez podaty w watpliwosc logike
konstatowania ostatecznych i niedyskursywnych rozstrzygnie23. Domeng tego, co wspétczesne, jest bowiem
nieustanne ponawianie pytania o miary i kryteria swej wiasnej aktualnosci i adekwatnosd, a co za tym
idzie — o swe wiasne uprawomocnienia w obliczu tendencji, wyzwan i procesow zachodzgcych w otaczag-
cym $Swiecie. Z tego tez wzgledu zadne z paradygmatycznych lub Swiatopoglgdowych podejsc nie dysponuie
legitymizacjg do strukturalnego (administracyinego) lub symbolicznego (opiniotwdrczego) zawtaszczenia,
kolonizacji lub monopolizacii (totalnosci) dyskursu pedagogicznego — narzucania mu swych whasnych matryc
poznawczych czy aksjologicznych joko czegos oczywistego i niedyskursywnego, urastajgcego do rangi raz na
zawsze okreslonych aksjomatow. Takie aksjomaty, z naukowego punktu widzenia, nieustannie poddawane
sq aktualizacji i weryfikacji racji dostatecznych w kontekscie zachodzgeych w otaczajgcym $wiecie zjowisk
i procesow.

Kategorig totalnosci (wszystkosdi, cafosci) ujmujg w nawigzaniu do dwdch znamienitych filozofow oraz
ich projektow filozoficznej dekonstrukdi i delegitymizaji logiki ,cofosci i jednosci”, Franza Rosenzweiga
i Emmanuela Lévinasa. W odautorskim dookreslaniu tej kategorii, jej implikacji i przejowow w Swiecie Zycia
codziennego, wykraczam jednak poza czysto filozoficzne znaczenia tych projektow. Dla filozofow tych rosz-
czenie catosci (6Aov), ktdre pojawito sig na arenie filozoficznego rozumowania wraz z greckimi przyrodni-
kami: Talesem, Anaksymenesem, Empedoklesem czy Demokrytem, wyrazato si¢ w pytaniu o arche panton,
zgodnie z ktorym dgzono do tego, by wyjasnic sposéb bytowania wszystkich rzeczy oraz ich zaistnienia przy
pomocy jednej nadrzgdnej zasady. W tym znaczeniu roszczenie objgcia wszystkiego myslg pod postacig
jednej nadrzednej zasady przybiera postac kognitywnej totalizaci czy tez gwattu intelektualnego monizmu,
ktdry zapewnia sobie prawomocnosc istnienia dzieki procedurze redukcji tego, co odmienne (r6zne, inne) do
formuty , wszystkosci”.

Wszystko” — oznacza podmiot pierwszego zdania, kdre zostato wypowiedziane przy jego narodzinach.
Teraz przeciw tej Wszystkosdi, kidra obejmuje Wszystko joko Jednos¢, zbuntowata sig Jednos¢ zawarta
w sobie somej i wymusita uporem odmarsz Jednostkowosci joko pojedynczego cztowieka. Wszystko nie
moze juz twierdzi¢, ze jest , Wszystkim”; zatracito ono swoja jedynos¢ (Rosenzweig, 1998, s. 63).

Jedli

B W ostatnim czasie idea polisemicznosci i jej miejsce we wspdtezesnej mysli pedagogicznej wyeksponowane zostaty w nu-
merze tematycznym Kwartalnika Pedagogicznego — Filozofia a pedagogika. Polisemicznos¢ Ziodef, kontekstdw i granic (2017).
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catos¢ w jgzykach europejskich to tofotalité, Totalitdt, Totality, Totalitd, to czyz nalezy sig dziwic, ze naro-
dzity sig totalitame ustroje? Kryzys kultury, ktdry sie ujownit z takg sty w jej formach zdegenerowanych,
barbarzyriskiego totalizmu, byt juz zakodowany w mysli europejskiej wiemnej ideom Parmenidesa i Platona.
Rzekome ideaty humanizmu, negujgce prymat osoby ludzkiej, wynoszgc ponad nig to, co ponadindywi-
dualne, anonimowe, powszechne, wyrodzity si¢ we wspétczesny antyhumanizm nigjoko z koniecznosci
(Skarga, 1984, s. 145. Zob. takze: Lévinas, 1984, 2002; Skarga, 1992).

Swiatopoglgdowa totalnosci myslenia i dzictania wyraza sig wige w roszczeniu podporzgdkowanic
wszystkiego jokiemus jednemu nadrzednemu wyobrazeniu, poza ktrym nie ma miejsca na samostanowigce
lub rdwnorzgdne istnienie innych wyobrazen Swiata ludzkich spraw oraz towarzyszgcych mu znaczen i rang.
Totalnos¢ myslenia i dziotania z zatozenia znosi potrzebg infersubiektywnosc w podmiotowej przestrzeni
stycznosdi, poniewaz znosi sam dyskurs i potrzebg wymiany punktow widzenia. Totalnos¢ w ogdle nie szuka
porozumienia, ustepstw, nie zaktada tez potrzeby samoograniczenia czy weryfikacji, rewizii lub autokorekty
swych whasnych nastawien i racji myslenia oraz dziatania. Totalnos¢ zawsze ma charakter zaborczosci i eks-
pansji. Podstawowym skryptem i zarazem regutg totalnosci myslenia i dziatania jest to, co mozna okreslic
mianem neutralizacji — poddania prébie wchtonigcia, marginalizacii, wykluczenia lub eliminacji. W wieku XX
odnotowac mozna, jak sig wydaie, frzy typy pragmatycznej operacjonalizacji totalnosci myslenia i dziotania
w przestrzeni spotecznokulturowej: 1. totalitame ideologie, 2. fundomentalizm religijny oraz 3. skrajnie ruchy
szowinistyczne, promujgce rasizm, nacjonalizm czy ksenofobie.

Obstrukcyjnym zagrozeniem dla efoséw pluralizacji, demokratyzacji i upodmiotowienia z punktu widze-
nia tytutowego problemu sq co najmniej trzy nieuprawnione — zazwyczaj tez utrwalane na zasadzie wiedzy
milczgeej joko nieartykutowane wprost — przedzatozenia, podtrzymywane na mocy roszczenia totalnosci
myslenia i dziotania. | tak:

1. Etos pluralizacji podlega obstrukdii lub jest dezawuowany na mocy przedzatozenia, co do istnienia
jakiejs jednej ortodoksyjnej i obiektywnej narracji swiatopoglodowej, ktora poddaie sig infersubiektywnej afir-
macji. Oznacza to, ze kazda formacja infelektualna pretendujgca do miana mysli pedagogicznej, ktdra nie
wpisuje sig w prawowiemosc tejze narracji lub jednoznacznie sig od niej odrdznia, poddana zostaje roszczeniu
totalnosci, wyrazonemu w skrypcie neutralizacji w przestrzeni dyskursu (wchtoniecia, marginalizacii, wyklu-
czenia lub eliminacji).

W dziedzinie nauk humanistycznych i spotecznych nie ma bezwzglednych i absolutnych punktow wi-
dzenia, co do ktorych istniataby intersubiektywnie usankcjonowana niepowgtpiewalnosc i pewnosc. Nie ma
tez jednej nadrzednej metateorii czy mefanarracji $wiatopoglgdowej, ktore okreslatyby jakis genetyczny
i aksjomatyczny punkt wyjscia tychze nauk; nie ma w nich rowniez jednorodnego, zunifikowanego jezyka
deskrypcii i eksplikacii problematéw przynaleznych do szeroko rozumianego $wiata ludzkich spraw (por. Sli
werski, 2009, s. 45-76). Jest to o tyle istotne, ze mys| pedagogiczna w sposob konstytutywny jest powig-
zana z owymi naukami i nie da sig jej odseparowac ani od jednej, ani od drugiej dziedziny nauk. W zadnej
mierze nie zmienia tego réwniez tak lub inaczej zadekretowana instytucjonalnie kwalifikacja pedagogiki jako
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dyscypliny naukowej. Pedagogika joko nauka przynalezna do dziedziny nauk spotecznych jest w tej samej
mierze naukq powigzang z dziedzing nauk humanistycznych. Co wigcej, sama mysl pedagogiczna, jok sie
wydaje, w wigkszym stopniu wyprowadza swoje impulsy ideowe i koncepcyine z nauk humanistycznych niz
7 nauk spotecznych. Tak wiec Swiat ludzkich spraw?*, ujmowany w optyce nauk humanistycznych i nauk spo-
tecznych, jest z zatozenia Swiatem zdecentrowanym Swiatopoglgdowo. Bogactwu i niejednoznacznosci tego
swiata odpowiada w tym wzgledzie optyka polisemicznosci naukowego odczytywania i problematyzowani.
Heurystyczng odpowiedzig na taki ontologicznie ugruntowany stan rzeczy w obrebie nauki jest pluralizm me-
todologiczno-epistemologiczny oraz wieloparadygmatycznosc ujec, konceptualizadi i projektow naukowych.

L tego tez wzgledu kazdy dyskurs o wyraziscie wyeksponowanych rysach paradygmatycznych i kon-
ceptualizacyjnych, zachowujgc rezim mysli ustrukturyzowanej naukowo, okreslany jest przez wiasny system
orientacji (odniesien, powigzan i zaleznosci); posiada wasng wewngtrzng logike, ktdra nigdy nie uwidacznia
sig z pozycji zewngtrznego obserwatora, kidry dogmatycznie postuguie sig wiasnym paradygmatycznym sys-
temem orientacii i paradygmatycznie wyklarowanym instrumentarium, przy pomocy ktdrego tematyzowany
jest przedmiot deskrypcii i eksplikacii. Co wigcej, przyjgc réwniez nalezy, ze eklektyczne i synkretyczne proby
fgczenia ze sobg rdznych odmiennych od siebie podejs¢ paradygmatycznych w jeden metaparadygmatycz-
ny system poprzez permisywne zacieranie fundamentalnych réznic lub dialektyczne znoszenie aktualnosci
przeciwiedstw, nie fylko neutralizuje epistemologiczno-metodologiczng tozsamos¢ owych paradygmatycznych
systemow poznawczej orientacji, ale przede wszystkim nie daje gwarancii na zaistnienie rzeczywistego pare-
dygmatycznego systemu orientacji, opartego na wewngtrznej koherencii i niesprzecznosci. Kazda arbitralng
synteza, ktdrej celem jest ukonstytuowanie zobiektywizowanej, nadrzednej i znormalizowanej metanarracii
naukowej z zatozenia zakfada bowiem koniecznos¢ neutralizacji roznicy i tego, co nieredukowalne, a zatem
jest drogg, na ktrej zaciera sig problematycznos¢ i paradoksalnos¢ okreslonych kwestii. W ten sposob , wyso-
ka rozdzielczos¢” analitycznie konstatowanej réznicy zastepowana jest dialektycznym roszczeniem totalnosci
do objgcia wszystkiego joko ostatecznie przybierajgcego postac nieodrdznialnej jednosci.

Intersubiektywna komunikowalnos¢ idei i konceptualizacji, ktdre nie tracq swej paradygmatycznej tozse-
mosci mozliwa jest wiec tylko z zachowaniem obszardw separacii (dystansu) i rznicy (innosci). Tym samym
napigcie pomiedzy tym-co-takie-samo oraz tym-co-zupetnie-inne, okreslane przez rzeczywistos¢ separacii i r6z-
nicy musi by¢ ujmowane w swych konstruktywnych wymiarach. Separacja i rznica stanowig bowiem rze-
czywisty asumpt dla transgresyjnosdi, sensotwdrczosci i teoriotworczosci epistemologiczno-metodologicznych
horyzontow myslenia i dziotania. Separacja i réznica pozwalajg myslec o catosci juko czyms, co nie poddaje
sie logice unifikuigeej tematyzadii i roszczeniu Swiatopoglgdowej fotalnosci. Swiatopoglgdowaosc jako konstytu-
tywna whasnos¢ mysli pedagogicznej zagwarantowana jest wyfgcznie w ogélnosci na uznaniu i respektowaniu
samego efosu pluralizacii. Mys| pedagogiczna zawsze ma prawo przybierac w tym wzgledzie rownouprawnio-
ng postac ,pedagogii azylu”, w obrgbie ktdrej dokonuje sig sukcesja i fransmisja tego, co Swiatopoglgdowe

2 Postuguiq sie tq formutg, w ogdinosci nawiqzuje do pracy Jana Szczepariskiego (1980) oraz specyficznie humanistycznych
i refleksyinych sposobéw problematyzacji niejednoznacznosci, wielowymiarowosci i dramaturgii egzystencii ludzkie.
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(por. Whodarczyk, 2016, s. 277-296)%, dle whénie na zosadzie znajdywania podstaw ,w idei lokalnej
emancypacii” owych odrgbnych $wiatow i, poszczegdlnych obszarow spofecznego zrdznicowania”, wyraze-
iacych sie w ,kreowaniu czy kultywowaniu réznic” (Sliwerski, 2009, s. 47; por. Wojnar, 2000, 5. 15-16).
Mowimy tu zatem o delegitymizacji roszczenia totalnosci okreslonych dyskursow joko metanarracyjnych he-
gemondw, ale rowniez o tym, ze owo myslenie i dziatanie, aby pozostac ,pedagogiq azylu” musi réwniez
wyrzec sig whasnych potencjalnych pokus zawtaszczenia i kolonizacji wzgledem innych obszaréw azylowego
zr0znicowania.

Kategorie separacji i réznicy zawsze okreslajg swoistos¢ przedmiotowego pola zainferesowania nauk
spotecznych i humanistycznych. Fenomeny Swiata ludzkich spraw w sposéb konstytutywny okreslane sq bo-
wiem aporetycznym napigciem (rozdarciem, rozpgknigciem), ktdre przebija sig spod kazdej proby ukrycia i re-
tuszowania separacji (dystansu) i réznicy (innosci), na drodze dowodzenia istnienia , Jednego” i, Catego”?,
tzn. ponadczasowej, orfodoksyjnej i obiektywnej narracji Swiatopoglgdowej. Kazdy przedmiot poznawczego
zainteresowania umigjscowiony w Swiecie ludzkich spraw, kidry okresla specyficzny obszar zainteresowania
nauk humanistycznych i spotecznych, mozna bowiem dookreslac i inferpretowac miarami separacii i rdznicy
wzgledem innych przedmiotow poznawczego zainteresowania lub tez samych sposobow ich ujmowania i roz-
patrywania.

2. Etos demokratyzacii podlega obstrukcii lub jest dezawuowany na mocy przedzatozenia, co do istnienia
iakiejs konwergencyinejZ’ i w petni uniwersalnej drogi badawczej oraz samego wyniku badawczego?®. Ozno-
cza fo, 7e kazda formacja infelektualna prefendujgca do miana mysli pedagogicznej, ktdra sigga do innych
tradycji metodologicznych, a co za tym idzie w swej optyce problematyzowania przedmiotu badan otwiera
sig na inny wynik i konkluzje, naruszajgce lub podajgce w watpliwos¢ aksjomaty ,wiedzy normalnej” (por.
Kuhn, 2009), poddana jest roszczeniu neutralizacji (wchtonigcia, marginalizacji, wykluczenia lub eliminacii).

5 W tym znaczeniv idea azylu w petni pozwala spefniac sie myli pedagogicznej w jej $wiatopoglgdowosci bez widma moral
nosci inkorporacji — zawfaszczania, wypierania, zwycigzania — walki $wiatopoglodéw w imig promogii i afirmacji wyzszosci/nizszosci
Swiatopoglgdu; bez widma totalnosci — strukturalnej lub symbolicznej opresywnosci, hegemonii i kolonizacji przez inne orfodoksyjne
lub mainstreamowe narracje Swiatopoglgdowe.

2 Anglizg problemu aporetycznoici doswiadczenia egzystencialnego oraz jego znaczert pedagogicznych podigtem w innym
miejscu (Gara, 2016).

7 Odwotuiq sie do pojecia konwergencyinosci (a w rozdziale pierwszym — dywergencyinosci), nawigzuig do znaczen, jokie
Jozef Kozielecki przypisywat tym kwestiom (2002, 5. 92-93).

2 Do tok artykutowanego przedzatozenia, w powigzaniu z pierwszym i frzecim przedzatozeniem, odniostem sie rwniez
w innym migjscu, z innej perspektywy i na inny sposéb, w formule , podstawowych typéw redukcjonizmu nastawieri badawczych”.
Sposréd siedmiu wyréznionych tam analitycznie typow redukcjonizméw epistemologiczno-metodologicznych, pie¢ w sposdb Scisty
mozna powigza¢ z tq kwestig: ,redukcjonizm zdolnosci autonomicznego i adekwatnego rozumowania w obliczu Srodowiskowo
mainstreamowych presji”, , redukcjonizm niedookreslonosci i stopniowalnosci granic otwartosci wyobrazni teoretycznej”, , redukcjo-
nizm okreslonosci i rozpoznawalnosci granic tego, co warunkujgce i uwarunkowane”, ,redukcjonizm dystansu wzgledem whasnych,
utrwalonych jednostkowo lub Srodowiskowo pewnikow i oczywistosci” oraz , redukcjonizm sensotwérczosci nieeksponowanych lub
skrywanych akcydenséw doswiadczenia $wiata Zycia codziennego” (Gara, 2017, 5. 162-164).
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Etos demokratyzacji, vimowany z pozyci tytutowego problemu i w aspekcie epistemologiczno-metodo-
logicznym wigze sig z uznaniem prawomocnosci dywergencyjnych racji myslenia i dziotania. Dywergencyjne
heurystyki myslenia i dziofania zawsze opierajg sie bowiem na zatozeniu, ze, po pierwsze, istiejg rdzne
potencjalne metody rozwigzania danego problemu, a po drugie — istniejg rdzne, hipotetycznie poprawne,
rozwigzania danego problemu. Takie przekonanie w oczywisty sposdb odrdznia sie od monologicznego i kon-
wergencyjnego sposobu dookreslania kategorii poprawnosci metody, jakg postuguie sig badacz, i wyniku, joki
wiericzy jego aktywnos¢ badawczg. W tym znaczeniu konwergencyine heurystyki dyscyplinujgce okreslong
mys| pedagogiczng ograniczaiq jej horyzont problematyzacji, traktujgc go juko Scisle dookreslony i zamknigty,
podczas gdy dywergencyine heurystyki dookreslajg ow horyzont jako otwarty, ptynny, zmienny, pulsujgcy
(por. Rutkowiak, 1995, 5. 11-52; 2001, 5. 13-29). Dywergencyjny horyzont problematyzacji nie poddaie sig
definitywnemu dookresleniu w swym potencjale fluktuacii, stanowigc tym samym antycypacie nieuniknionych
rewizii, redefinicji, zwrotw i przetomdw lub odndw i powrotow. Jest to horyzont niepoddajgcy sig logice uni-
formizujgcego porzgdkowania racjonalnosci, roszczeniom wytgcznosci oraz , przekonaniu, ze istnieje jednokie-
runkowa drabina uzasdniania” (Sliwerski, 2009, s. 46). 7 tego punktu widzenia wspétczynnika zywotnosci
i wartosci epistemologiczno-metodologicznej danej mysli pedagogicznej, nie tyle nalezy poszukiwac w niej
ostatecznosci (definitywnosci, petnosci, domknigciu) oraz tego, czy wypracowuje wyczerpujgce (ostateczne)
odpowiedzi na wszystkie istotne problemy teorii i praktyki pedagogicznej, tego, czy antycypuje ona mozliwos¢
swej whasnej progresji i przeobrazen, poprzez — jok ujmuje to Zygmund Kwiecidski — afirmacie alternatyw,
przekraczanie granic utrwalonych paradygmatow czy tworzenie warunkow dla zaistnienia nowych formacii
intelektualnych (Kwieciriski, 2001, s. 38). Oznacza to, ze mozna do niej dodawac nowe elementy lub tez
rewidowac dotychczasowe sktadowe bez epistemologiczno-metodologicznego unicestwienia samej konstrukdii
nosnej danej konceptualizaci, ktdra, z jednej strony, zapewnia koherentnos¢ i logicznosc, a z drugiej strony,
pozwala na whgczanie zupetnie nowych problematow implikowanych przez specyficzne tendendie, zjowiska
i procesy otaczajgcego $wiata.

3. Etos upodmiotowienia podlega obstrukcii lub jest dezawuowany na mocy przedzatozenia, co do moz-
liwosci istnienia dyspozycii nieomylnego, bezstronnego i obiektywnego podmiotu poznania, a co za tym idzie
neguie sie tu role i znaczenie ludzkiej subiektywnosci lub traktuje sig g nie tyle jako cos, co nalezy racjonali-

Sednem podmiotowosci cztowieka sg jego subiektywne punkty widzenia, na ktdre wptywa caty bagaz
zindywidualizowanych predyspozycji, doswiadczen i uwarunkowari. Kazdy podmiot, poddajgc namystowi
otaczajgeg rzeczywistos, wypowiada swoj sqd ze swojej wiasnej pozyci, okreslanej spersonalizowanym
,skrgtem” percepcyjno-poznawczym. Nie oznacza to jednak, ze kazdy widzi co innego, ale to, Ze widzi na
inny sposab. Subiektywnos¢ nie moze by¢ zatem traktowana joko skaza, kidrg nalezy wstydliwie ukrywac.
Subiektywnos¢ jest podstawowg wiasnoscig kazdego podmiotu i to ona decyduje o tym, ze wasnie jest
podmiotem, a nie przedmiotem. Nigdy nie moze wigc chodzic tu o , wysterylizowanie” — wymazanie, zaprze-
czenie subiektywnosdi, ale o to, by potrafita ona wznies¢ sig na poziom intersubiektywnosci — komunikacii,
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koegzystencji, wspotpracy, konsensusu, co do niezaprzeczalnych kwestii, choc ujmowanych na rdzne sposoby
i Z r6znej perspektywy.

Na tym polega bogactwo fenomenu indywiduum ludzkiej podmiotowosci oraz niezaprzeczalna intersu-
biektywna wartos¢ racjonalnej aktywnosci cztowieka, ze wychodzgc z wiasnych percepcyjno-poznawczych
pozy<i, o zatem podgzajgc innymi drogami i w oparciu o inny system zatozen, moze samodzielnie docierac do
tych samych , miejsc” i potwierdzac je, odstania ich inne aspekty lub w sposéb dotychczas nieznany na nowo
je dookreslac. Tam, gdzie zaciera sig tak ujmowane konstytutywnie ontologiczne stany rzeczy Swiata ludzkich
spraw, tworzone sq warunki do absolutyzacji jednych podmiotow joko nigomylnych i wszystkowiedzgcych
oraz marginalizagji innych podmiotw poznania, niewykazujgcych sig sofistykg magicznego instrumentarium
$wiata basniowej Arabeli??, poniewaz zawsze przemawiajg z whasnej nieredukowalnej egzystencialnie pozy-
cii, nie ulegajgc pokusie absolutyzacji swych vjec i towarzyszqcych im racii.

Podmiot, ktory ulega tej pokusie, wczesniej czy pozniej urasta tez w swych oczach do rangi prawowier-
nego depozytariusza totalnosci myslenia i dziatania, wyrazonej w skrypcie, z jednej strony, wypierania sig
swej whasnej subiektywnosci i ograniczonosdi, a z drugiej strony, roszczenia do neutralizacji (wchfoniecia,
marginalizacji, wykluczenia lub eliminacji) innych subiektywnosci, w zestawieniu z ktorymi owo roszczenie
obiektywnosci nigdy nie moze sig w petni spefnic jako wszechogamiajgca obiektywnosc. W Swiecie zabsolu-
tyzowanych punktow widzenia nie ma bowiem miejsca na , wstydliwy” czynnik ludzkiej subiektywnosci. Dla
podmiotowego roszczenia do absolutyzacji samo podejrzenie o subiektywnos¢ jest juz skandalem, subiektyw-
nosc traktowana jest tu bowiem jako przynalezna do sfery profanum. Roszczenie obiektywnosci i absolutyzacii
zawsze nadwgtlane jest w zetknieciu z profanum prozy Swiata i jego codziennosci. Uznanie swej wiasnej
subiektywnosci i zakorzenienia w prozie Swiata Zycia codziennego pozbawia wiec arbitralnej legitymizacii
podmiotowe roszczenie do absolutyzacji swych whasnych punktow widzenia i racji.

Kryterialnos¢ orzekania o granicach dyskursywnosc $wiatopoglgdowej wspotczesnej
mysli pedagogicznej

Polisemicznosc epistemologiczno-mefodologiczna nie oznacza jednak catkowitej dowolnosci lub niemoz-
nosci ustalania obowigzujgcych kryteriow szacowania naukowej wartosci mysli pedagogicznej. Faktem jest,
7e poszczegolne dyskursy w warstwie swej przedzatozeniowosci Swiatopoglgdowej czesto s niepordwny-
walne z punktu widzenia przyjmowanych zatozen, preferowanych wzorcow aksjologiczno-normatywnych czy

2 Magiczne instrumentarium, kfore w swej basniowej symbolice przeniknglo do obiegu kulturowego z tego kultowego cze-
chostowackiego serialu familiinego Arabela, to: pierscien, plaszcz, szklana kula, latajgcy kufer, dzwoneczek i 6za Arabeli. Magiczne
myslenie spetnia sig fu dzigki owemu magicznemu instrumentarium — wystarczy tylko miec o cos” niezawodnego. W tym znaczeniu
wyrazem magicznego myslenia jest przeswiadczenie, ze wystarczy tylko odnalez¢ ,to co$” jednego w swoim rodzaju: ¢ ,jedng
jedyng obiektywng i uniwersalng prawdg”, ten ,jeden jedyny zespdt paradygmatycznych zatozen i aksjomatow”, tg jedng ,jedyng
metode i strategig postepowania”, a znajdziemy raz na zawsze osfateczne i niedyskursywne rozstrzygnigcia wszystkich kardynalnych
problemdw lub co najmniej wkroczymy na drogg ich prawowiemego i niechybnego rozstrzygnigcia w przysztoci.
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tez teleologicznego horyzontu — doraznego i operacyjnego lub odlegtego i strategicznego — odziotywan
pedagogicznych, stanowigc tym samym odmienne optyki postrzegania i rozpatrywania przedmiotu swojego
zainteresowania. Tym niemniej mozna wskazac co najmniej dwojakiego rodzaju, niebudzgce watpliwosd,
miary i kryteria naukowego i teoriotwdrczego szacowania wartosci okreslonej mysli pedagogicznej. | w obu
przypadkach odnoszq sie one do kwestii intersubiektywnego statusu badacza jako uczestnika migdzypodmio-
towej wymiany mysli, uwarunkowanej uznaniem wspdlnego horyzontu doswiadczenia. Owa infersubiektyw-
nos¢ ocen naukowej wartosc i adekwatnosci mysli pedagogicznej mozliwa lub zagwarantowana jest poprzez
odniesienie sig do: 1. kryterium koncepcyinej, kategorialnej i warsztatowej koherentnosci okreslonej mysli
oraz 2. kryterium kompatybilnosci z kulturowo-spotecznymi wymogami czy standardami, przywotywanymi
w tym miejscu pod postacig dziejowych zdobyczy i stabilizujgcych osiggniec jako rudymentéw kondycji wspot-
czesnego Swiata (pluralizacji, demokratyzacji, upodmiotowienia).

Pierwsze kryterium mozna okreslic mianem wewngtrzkoncepcyinego, co whrew pozorom weale nie
oznacza, Ze jest ono catkowicie subiektywne, a drugie — mianem zewngtrzkoncepcyinego, co z kolei weale
nie 0znacza, 7e jest ono w zupetnosci obiektywne. | choc oba kryteria sq istotne z punktu widzenia oceny
naukowej wartosci okreslonej mysli, to jednak drugie kryterium bezposrednio zwigzane jest z podejmowanym
w tym miejscu tytutowym problemem granic dyskursywnosci $wiatopoglgdowej wspdtczesnej mysli pedago-
gicznej, w takim znaczeniu, w jokim mowa tu o fym, co wspotczesne.

Intersubiektywny wymiar kryterium wewngtrzkoncepcyjnej koherentnosci okreslany jest wspdtczesnie
uznanymi standardami odrdzniania od siebie mysli odznaczajgcej sig warsztatem naukowym od tej pozbawio-
nej takiego warsztatu. Chodzi tu zatem o takie miary naukowosdi, jak koncepcyina spdjnosc i logicznos¢ wy-
ktdrej dana mys| sie plasuje, stanowigc jej kontynuacig lub rewizjg.

L kolei, intersubiektywny wymiar kryterium zewngtrznej kompatybilnosci okreslany jest poczuciem przy-
naleznosci do tego samego Swiata kulturowo-spotecznego, ktory warunkuie okreslong praxis, przynalezng jej
historyczng Swiadomosc cztowieka oraz whasciwg mu strukturg doswiadczen. Mowa tu zatem o egzystencial
nym wspdtdzieleniu tego samego historyczno-kulturowo-spotecznego czasu i miejsca, ktdry okresla podmiot
doswiadczenia poprzez lokowanie sig w obrebie danego okresu historycznego, kregu kulturowego czy tez
wyraza sig w przynaleznosci do tych samych systemowych i strukturalnych form organizacji zycia spofecznego.
Kryterium to mowi o wspdlnym Swiecie Zycia, ktdry cho¢ w rdznym stopniu i z r6znym natezeniem wptywa
na indywidualne doswiadczenie cztowieka, to jednak w sposdb okreslony dziejowo, warunkuje tez niereduko-
walne ramy doswiadczenia wspdtczesnych ludzi joko podmiotow o okreslonej tozsamosci historycznej, kultu-
rowej, spotecznej czy pokoleniowej. W tym znaczeniu owe wspdlne ramy doswiadczenia w sposb zasadniczy
okreslajg to, co powinnismy miec na mysli, gdy méwimy o czyms, ze jest wspotczesne.
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Summary

Boundaries of worldview discursivity in contemporary pedagogical thought.
A conceptual approach to the idea and explanation of the problem

The point of reference for the problem outlined in the title are the three inseparable 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 pedagog-
ical 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 discursivity 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.

Keywords: pedagogical theory, general pedagogy, pedagogical thought, phenomenological analysis, episte-
mological and methodological polysemy.



