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S. Przybylinski (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2017, s. 115-135 (ISBN 978-
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4.3. Omowienie celu naukowego ww. prac i osiggnietych wynikow
a) Znaczenie tytuhu i cel naukowy osiagniecia

Tytul cyklu prezentowanego tu jako osiagniccie naukowe — ..Otwarte problemy
metapedagogiki” — sugeruje, ze sa takze jakie$ problemy zamkniete. Nie jest to wprawdzie
wniosek oparty na koniecznosci semantycznej, moze byé tez bowiem tak, ze problemy
0 ktorych mowa z istoty sg otwartymi i jest jaki§ powdd, by te okolicznosé podkreslic.
W przypadku wzmiankowanego tytulu zachodzi jednak ta pierwsza mozliwoéé — sadze, ze
mozna mowi¢ o pewnym obszarze metapedagogicznej problematyki, ktory jest nie tyle
zamkniety, czyli skladajacy sie z probleméw raz na zawsze rozstrzygnigtych, co raczej
~domknigty™ albo lepiej, cho¢ nie brzmi to zbyt elegancko: ,,przymkniety”. Znaczy to tyle, iz
w pewnym okresie czasu, na tyle rozleglym, ze istotnym historycznie i — co si¢ z poprzednim
wigze — jawigcym si¢ jako kulturowo i spolecznie trwaty, wzglednie stabilny, podnoszenie
tych probleméw nie ma uzasadnienia. Inaczej moéwiac: nie ma zadnej potrzeby ich
przywolywania. Jest to, jak powiedziano, stalo$¢ wzgledna, dlatego nie mozna mowic
zasadnic i jednoznacznie o ich zamknigeiu. Wydaje sie, ze w obszarze praktyk spotecznych
majgcych pewien aspekt poznawezy, odwolujgcych sig do jakiejs wiedzy, wytwarzajacych ja,
czy na niej opartych, nie wystgpuja problemy zamkniete w tym zasygnalizowanym przed
chwilg znaczeniu. Dobrym przykladem jest tutaj nauka, w ktérej pewne propozycje
sfalsyfikowane i porzucone, zdawatoby si¢, ze raz na zawsze, powracajg po jakimé czasie,
w odmiennej formie, pomagajac rozwigza¢ nowe problemy naukowe, po czym ponownie
zostajg w czasem sfalsyfikowane i porzucone, by znéw za jakis czas powrécic. Wprawdzie
domena nauk przyrodniczych zauwazalnie rézni sie pod tym wzgledem od obszaru nauk
spolecznych i humanistycznych, sg to jednak roznice stopnia, zakresu czy intensywnosci —
sama istota wskazanego zjawiska, 6w ruch po dzicjowej spirali, albo kole hermeneutycznym,
jest wspdlna tym obszarom badawczym. '

Aby uwyrazni¢ zasadno$¢ zastosowania tu pojecia ,.kota hermeneutycznego”,
powiedzmy, iz pewna koncepcja naukowa, powracajagc w nowej formie i kontekscie
z peryferycznych stref zasobow pamigci kulturowej, ujawnia kazdorazowo nieco dokfadnie;j
swoj sens, pozwala sig lepiej zrozumiec. Nie od rzeczy bedzie przywolanie pojecia »irzeciej
rzeczywistosci” czy ,,Swiata trzeciego™ K. R. Poppera, w ktorym bytuja, wedtug tego filozofa,
zarowno problemy, jak i rozwigzania (to niezgrabne odwrécenie wyrazen w odnognym
pojeciu shuzy uniknigeiu naturalnych skojarzen, jakie przywoluje okreélenic | trzeci $wiat”).
I tak, na przykiad, opisywana przez Thomasa Kuhna fizyczna teoria eteru, ktéra miata sSWoj
pierwowzor w pogladach niektorych antycznych filozofow przyrody, powraca we
wspolezesnej fizyce, w teorii pola, jako naukowym rozwigzaniu problemu oddzialywan na
odleglos¢. Nieco odmiennym, pod tym wzgledem, obszarem jest technika, tu bowiem
kumulatywno$¢ wiedzy jest tylez oczywista (pewnych pytan nie ma potrzeby zadawac), co
niezobowigzujaca, jako ze wlasciwa obszarowi techniki pamicé kulturowa ma te szczegolng



wlasno$¢, iz wzgledna ze swej istoty kategoria nowosci jest odnoszona tylko do tego, co
aktualne (P. Piotrowski, Jak jest mozliwa pedagogika w . postkulturze”?, op. cit., s. 180
i nast.). Nie znaczy to oczywiscie, ze dzwignia czy kafar bgda postrzegane w obszarze
wspolczesnej techniki jako co$ nowego, chyba, ze pojawig si¢ w kontekscie rozwigzan
technologicznych odmiennych od aktualnie stosowanych.

W odniesieniu do zagadnienia podstaw pedagogiki problemami czasowo domknigtymi
sq te, ktore rozstrzygniete zostaly za sprawag procesoéw instytucjonalizacji oraz decyzji
legislacyjnych, zamykajacych pewne kwestie na drodze przeniesienia czesci ich problemowej
zawartoécl w sfere faktow spolecznych. Moga one zosta¢ na powrdt otwarte, lecz nie na
skutek naukowego badania czy filozoficznego namystu (w kazdym razie nie bezposrednio),
ale jedynie pewnych proceséw spoteczno-kulturowych. I tak, na przykiad, dyskusja nad tym,
czy pedagogika jest dyscypling akademicka nie ma sensu, gdyz ten jej status jest faktem.
Podobnie bezprzedmiotowa bylaby dyskusja dotyczaca tego. czy od osoby petniacej w Polsce
obowiazki zawodowe nauczyciela wymaga si¢ odbycia pewnego rodzaju przeszkolenia
w zakresie pedagogiki, poniewaz to wymaganie rtowniez jest faktem okreslonym
w obowigzujacych przepisach prawa. Gdyby natomiast zapytaé: czy powinno si¢ odbycia tego
rodzaju przeszkolenia wymaga¢ od nauczycieli, to postawiony w ten sposéb problem jest
otwartym. Czy jednak kwestie te mozna w ogéle uzna¢ za problemy metapedagogiki? Sadze,
ze tak, poniewaz odnoszg si¢ do podstaw spolecznego podzialu wiedzy pedagogicznej i jego
uzasadnien.

Otwartymi problemami metapedagogiki sa wiec takie zagadnienia, dotyczace podstaw
pedagogiki, ktére nie daja si¢ w przedstawiony wyzej sposéb zamknaé za sprawa decyzji
administracyjnej, okreélonego odkrycia naukowego czy upowszechnienia pewnej
instytucjonalnej praktyki spolecznej. Sa to, zatem, nie tyle problemy, ktore nie maja
rozwigzania, ile raczej takie, ktorych ewentualne rozwiazania, nie bedac oczywistymi, nie
dajg si¢ tez jednoznacznie potwierdzi¢ lub zakwestionowaé¢ za pomocag odpowiednio
zaplanowanego 1 przeprowadzonego empirycznego testu. Istotowo rézne od problemoéw typu:
,»czy niepodparty przedmiot posiadajgcy mase spada?”, ale takze od zagadnien w rodzaju:
,CZy za zZtamanie przepiséw prawa karnego grozi sprawcy sankcja karna?”, wreszcie réwniez
od kwestii: ,.czy 2+2=477, ale tez, na przykiad, od tej, wyrazonej w pytaniu: ,.,czy martwi cie
zanieczyszczenie srodowiska?”. Otwartos¢, rozumiana jak zasygnalizowano wyzej, uzasadnia
sensownos¢ ponawiania namyshu nad najwazniejszymi problemami dotyczacymi podstaw
pedagogiki, problemami bytujacymi w popperowskim .trzecim swiecie” 1 powracajgcymi
w zmienionym kontekscie (tworzonym przez zmodyfikowane zasoby pamieci spoleczno-
kulturowej, naptyw nowych danych empirycznych i zobiektywizowanych doswiadczen —
wspolczesnie musimy uwzglednia¢ réwniez to, co bylo ,,nie do pomyslenia”, na przykiad
przed epoka komunikacji cyfrowej, ale 1 przed holokaustem). Sprawia to, zZe
w zmodyfikowanej formie i w tym innym juz kontekscie powracaja tez znalezione juz kiedys
rozwiazania, pozwalajac pelniej i doktadniej uchwyci¢ swoj uniwersalny sens.

Najbardziej rudymentarnym z otwartych problemow metapedagogiki jest, w moim
przekonaniu ten, ktory zawiera si¢ w pytaniu o Zrodla 1 zakres odpowiednio$ci migdzy



pedagogikq rozumiang jako obszar wyspecyfikowanego poznania (dzialalnosci poznawczej
1 jej efektow), a zalozonym, domniemanym, oczekiwanym przedmiotem tegoz poznania. To
fundamentalne pytanie filozoficzne, istotne w kazdym przypadku odwolywania si¢ do
metaprzedmiotowej perspektywy poznawczej (P. Piotrowski, W poszukiwaniu rozumu
pedagogicznego, Wybrane zagadnienia metapedagogiki, op. cit., s. 36-45), zatem nie tylko
w pedagogice, lecz kazdej wyspecyfikowanej dziedzinie poznania, zawiera w sobie cztery
istotne kwestie:

- pierwsza dotyczy statusu bytowego przedmiotu poznania (ibidem, s. 34-36, s. 168 i nast.
P. Piotrowski, Sytuacja wychowawcza w wujeciu metapedagogicznym. Zarys ontologii
wychowania, op. cit., s. 103 i nast., s. 474 i nast.), to znaczy zaréwno tego, w jaki sposéb jawi
si¢ 6w przedmiot, jak i tego, czym on jest i jaki, w zwiazku z tym, przystuguje mu sposéb
istnienia,

- druga — zr6det czy przyczyn odpowiedniogei miedzy tym przedmiotem, a jego poznawczym
uchwyceniem (ibidem, s. 94-95, s. 118 i nast., s. 165-167, s. 537-538; W poszukiwaniu
rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 19-26),

- trzecia — tozsamo$ci przedmiotu poznawczo uchwyconego i przedmiotu oczekiwanego,
zalozonego jako przedmiot, ktéry ma zosta¢ poznany, to znaczy, ktéry jest celem okreslonej
poznawcze] aktywnosci — problem ten okresla sie nieraz mianem kwestii adekwatnosci
poznania, aczkolwiek pojecie adekwatnosci nie wyczerpuje, jak si¢ zdaje, calej ztozonosci
tego zagadnienia (P. Piotrowski, Zagadnienie rozwoju z epistemologicznego punktu widzenia,
op. cit., s. 247-251; Sytuacja wychowawecza..., op. cit., s. 148-149, s. 180-181, s. 187-190,
s. 417 i nast., s. 480-481, s. 506, s. 511),

- wreszeic czwarta kwestia — dotyczy podstaw intersubicktywnej waznosci tegoz
poznawczego uchwycenia (P. Piotrowski, ., Odlotowe” koncepcje edukacji jako
epistemologiczny problem pedagogiki w dwudziestym pierwszym wieku, op. cit., s. 27-32;
Sytuacja wychowaweza. .., op. cit., s. 27-29, s. 37-39, s. 89-90, s. 100-102).

Cel naukowy badan przedstawionych w wymienionych wyzej pracach, skladajacych
sig na prezentowany cykl, najlatwiej, a przy tym najbardziej czytelnie, mozna bodaj
scharakteryzowa¢ odwotujac sig¢ do tych wyliczonych przed chwila probleméw — bowiem to
te kwestie usiluje tam rozwigzywac, a przynajmniej rozjasniaé — oraz do ich znaczenia,
rozumianego jako powigzane ze soba: sens i waznosé, istotno$¢. Cel 6w mozna najogélniej
wac jako identyfikacje i opis warunkéw mozliwosci odpowiedniosci, zachodzacej miedzy
poznaniem pedagogicznym a wychowaniem jako podstawowym i pierwotnym,
deklarowanym i zakladanym przedmiotem tegoz poznania, jak réwniez wskazanie podstaw,
na ktorych opiera si¢ wzmiankowana odpowiednio$¢ oraz uzasadnienie tego rozstrzygnigcia.
Wydaje mi si¢, ze realizacja tak sformutowanego celu badawczego ma ograniczone
wprawdzie, ale dos¢ istotne znaczenie zaréwno dla badan podejmowanych w pedagogice, czy
ujmujae 1zecz szerzej — wytwarzania wiedzy pedagogicznej, jak i dla projektowania oraz
podejmowania, na podstawie tejze wiedzy, dziatan pedagogicznych, ktérych wyjéciowymi
warunkami sg wszak uswiadomienie sobie ich sensu (W poszukiwaniu rozumu
pedagogicznego..., op. cit., s. 77-90) otaz wola zaangazowania w Ow sens (Syvtuacja
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wychowawcza..., op. cit., s. 183, s. 349-350, s. 437 i nast.,, s. 509-511). Naszkicowany
powyzej cel, a raczej dopiero jego realizacja, wpisuje si¢ w jedno z giownych, w moim
przekonaniu, zadan metapedagogiki i celow jej rozwijania, ktorym jest dostarczanie
pedagogice wiasnych, dla niej wlasciwych i adekwatnych do specyfiki tej dziedziny, narzedzi
krytyki, ktorej poszukuje ona tradycyjnie w okreslonych teoriach filozoficznych, ryzykujac
tym stawianie pod znakiem zapytania swojej autonomii (ibidem, s. 15-17, s. 77 i nast.).
Chcialbym wigc réwniez, aby moje wymienione wyzej prace stanowily przyczynek do
projektu autonomicznej pedagogiki, rozumianej co najmniej jako niekwestionowalnie
samodzielna hermeneutyka wychowania (Jak jest mozliwa pedagogika w ,, postkulturze”?, op.
cit., s. 278-283).

b) Zalozenia metodologiczne i ,,ulokowanie” badan

Najogélniej rzecz ujmujac, z metaprzedmiotowej perspektywy poznawczej mozna
zainteresowanie badawcze skierowa¢ albo na pewien okre§lony obszar wiedzy (jej tresc,
procesy wytwarzania, Zrodla, przedzalozenia — przykladem tak rozumianej dziedziny, ktérej
nazwa poprzedzona jest przedrostkiem ,meta”, jest metaetyka) lub na obszar ,$wiata”,
~rzeczywistosci”, ktorej ta wiedza dotyczy, na temat ktérej jest formulowana (z takim,
z kolei, znaczeniem wigze si¢, na przyklad, nazwa metafizyka). W pierwszym przypadku
mamy do czynienia z ujeciem epistemologicznym, z pytaniem o podstawy epistemologiczne,
w drugim — z pytaniem o podstawy bytowe, z ujeciem ontologicznym.

Terminy $wiat i rzeczywistos¢ zostaly tu powyze] ujete w cudzystdw, aby
zaakcentowa¢ swoistg niedookreslonos¢ ich znaczenia, niekoniecznie pokrywajacego sie ze
znaczeniem potocznym czy nawet statystycznie najczesciej wystepujacym w nauce,
a zwlaszcza w filozofii. Odstania to od razu istotny problem, zwigzany z poszukiwaniami
badawczymi prowadzonymi z metaprzedmiotowej perspektywy, mianowicie pozor
nieproblematycznoscei, z jaka mozna przyja¢ zewnetrzny punkt widzenia na przedmiot badan,
jakim jest wiedza, albo calosciowo wjety ,Swiat”, ktérego fragmentow ta wiedza dotyczy,
a w szczegélnosei — i to jest najciekawsze 1 najwazniejsze — ich wzajemna relacja.
Tymezasem, jak wspomniano, jest to tylko pozdr. Ztudzenie niezaangazowanego, neutralnego
ogladu z zewnatrz. Zaré6wno z zewnatrz swiata, jak i z zewnatrz myslenia — pozor ,,widoku
znikad”, wedle okres$lenia Thomasa Nagela.

Z drugiej strony, zadajac pytania o podstawy, trzeba prébowa¢ zadac je w taki sposob,
by mozna bylo przynajmniej podejrzewac gdzies w oddali, na horyzoncie, kres mozliwosci
przeplatania si¢ odpowiedzi z kolejnymi wersjami tychze pytan, innymi stowy — jakie$
ograniczenie grozgcego regresu W nieskonczonosé, ograniczenie prowizoryczno$ci
i tymczasowosci ewentualnych odpowiedzi. Istotnie, z kazdym takim domknieciem, ktére
ponickad stabilizuje problemy, wzrasta takze stopien niepewnosci odpowiedzi, zwicksza sig
udzial w nich domystéw, a wraz z nimi wzrasta ryzyko pomyltki. Problemy ,,domykane”
niejako z gory, jawia si¢ jako najbardziej stabilne, w zasygnalizowanym sensie, ale tez
najbardziej ryzykowne w kontekscie mozliwosci popelnienia bledu. Dlatego, jak glosi mocna
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zasada racjonalnosci naukowej, stopien pewnosci, z jakim wypowiada sie okreslone
twierdzenie, nie powinien przewyzsza¢ poziomu jego uzasadnienia.

Prébujac jednak, mimo wszystko, ..domknaé” niektore problemy dotyczace podstaw,
w omawianym tu przypadku podstaw myslenia o wychowaniu, nie czynigc owego
domknigcia arbitralnie 1 ,,z gory”, trzeba sig skierowaé, jak sadz¢, ku wspomnianemu wyzej
kresowi mozliwosci ponawiania pytan o podstawe (Sytuacja wychowaweza.. ., op. cit., s. 196-
197). Rzecz jasna, w przypadku problemu granicy wystepuje z calym nasileniem
zasygnalizowana przed chwila trudnos¢, czy wrecz niemozno$é spojrzenia z zewnatrz,
WYZnaczonego przez nig obszaru, pozostajac W jego wnetrzu. Graniczno$¢ jest jednak
w szczegOlny sposob obecna w doswiadezeniu, jako wiasnie niemoznoéé pojscia dalej,
z jednoczesnym przeswiadczeniem, domniemaniem, ze to ,,dalej” jest jednak czyms, ze owa
granica nie oddziela tego, co moze nam byé dostepne od niczego (P. Piotrowski, Rozmowa
z dzieckiem o $mierci. Kilka uwag o jednej z granic pedagogiki, op. cit., s. 131-133, Sytuacja
wychowawcza..., op. cit, s. 532). Z tego wzgledu zywi¢ przekonanie, iz droga do
»domkniecia” otwartych probleméw metapedagogiki wiedzie przez transcendentalng analize
pewnego typu doswiadczen. Jednak nie wprost do$wiadczenia wychowania, bo to, jak
wspomniano wyzej, podlega pewnej przypadkowosci 1 opiera na stosownych
przedzalozeniach, ale myslenia o wychowaniu czy wrecz mys$lenia wychowania, ktore to
mySlenie przeciez takze jest pewnego rodzaju doswiadczeniem. Uchwycenie poznawcze
warunk6w jego mozliwosci odstania tez jednoczesnie jakis zakres koniecznosci w odnosnym
obszarze (ibidem, s. 94 i nast.; W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 23-25,
s. 75, s. 87-89; P. Piotrowski, Zrddla i konsekwencje pedagogicznego optymizmu. Zarys
zagadnienia, op. cit., s. 464-465; Jak jest mozliwa pedagogika w ,,postkulturze”?, op. cit.,
s. 148-152).

Podejmowanie prob analizy istotowego sensu takiego doswiadczenia, ktore wszak,
jako my§lenie, wigze si¢ niewgtpliwie z pewnym zakresem immanentnej, $wiadomosciowej
modyfikacji (niezaleznie od tego, czy t¢ samg okolicznosé¢ dostrzezemy w innych rodzajach
doswiadczen, na przyklad w spostrzezeniu zmystowym, czy tez staniemy tu na stanowisku
w pelni realistycznym), ma najwigkszego bodaj sojusznika w fenomenologicznym stylu
refleksji. W moim przekonaniu droga przez fenomenologie nie jest wprawdzie jedyna
wiodgcg do poznawezego uchwycenia i odstoniecia podstaw pedagogiki i nie jest tez pod tym
wzgledem droga w pelni samowystarczalna, jednakze kwestii podstaw pedagogiki nie da sie
zadowalajgco uja¢, a ,,otwartych problemow metapedagogiki” domknaé bez udzialu pojetej
nie nazbyt ortodoksyijnie, ale i bez przesadnej swobody w tym ujmowaniu, fenomenologii
wychowania (P. Piotrowski, Jedna, wiele czy moze zadna? Fenomenologia w naukach
o wychowaniu, op. cit., s. 376-383; Sytuacja wychowawecza..., op. cit., s. 101-102). We
wlasnych poszukiwaniach badawczych podejscie fenomenologiczne traktuje jednak nie tyle
jako paradygmat badawczy, a tym mniej jako metode badan, aczkolwiek jest ono inspiracja
rowniez dla pewnych metodologicznych zatozen (ibidem, s. 18), ile raczej jako swego rodzaju
zaplecze teoretyczne. W podwdjnym sensie, bowiem, po pierwsze, jako teorie poszukiwania
odpowiedzi na pytania filozoficzne, a z takimi mamy do czynienia w odniesieniu do podstaw
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pedagogiki (silg rzeczy, jako ze pytania o podstawy sg z natury pytaniami filozoficznymi —
por. ibidem, s. 95-96), nie uzalezniajgcg odpowiedzi od przyjetych stricte filozoficznych
zalozen, a zatem od zalozen bedacych twierdzeniami okreélonego nurtu filozofii. A to
pozwala, w moim przekonaniu, poszukiwa¢ odpowiedzi na te filozoficzne pytania, w sposob
nie naruszajacy w zadnym aspekcie autonomii pedagogiki. Wielka zashuga dla wspélczesne]
mysli spolecznej 1 humanistycznej, a nawet wykraczajgcg poza te obszary nauki, jakg oddaly
interakcjonistyczna i fenomenologiczna socjologia oraz poznawcze i dynamiczne podejscia
w psychologii, jest rozwiniecie watku, ktéry pojawil sie wprawdzie juz nieco wczesniej,
w heglizmie 1 neokantyzmie, wskazujgcego na pewna zaleznos$¢ zjawisk spofecznych od
aktywnosci poznawczej ludzi, z czego wynika takze szczegOlny ontologiczny status tego
wszystkiego, co naznaczone ludzka obecnoscia w $wiecie. Dlatego tez filozoficzne inspiracije,
po ktore siggam w swoich badaniach, ograniczajg sie w zasadzie do filozofii XX wieku
(i réwniez, w gruncie rzeczy, glownie do wspoiczesnej pedagogiki), z drobnymi jedynie
wycieczkami w odleglejsze dzieje mysli pedagogicznej i filozoficznej (np. w:
W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego. .., op. cit., s. 22-25; Jak jest mozliwa pedagogika
w ,postkulturze”?, op. cit., s. 153-156). Jakkolwiek, nie nalezaloby zapominaé, ze
wspoiczesna filozofia sptaca dhug zaciggniety u Kanta.

Dostrzegam  pewnego rodzaju  komplikacje, zwigzanga =z ulokowaniem
w funkcjonujacym uktadzie subdyscyplin pedagogicznych moich poszukiwan badawczych
przedstawionych w tekstach skltadajacych si¢ na cykl ,,Otwarte problemy metapedagogiki”.
Trudnoscei tych nie uwazam, bynajmniej, za unikatowe i specyficzne w odniesieniu akurat do
moich prac, a raczej za dos¢ czeste w pedagogice, ktérej whasciwa jest pewnego rodzaju
interdyscyplinarnos¢ i transwersalnos¢. Wynikaja one stad, po pierwsze, ze pytania badawcze
dedykowane problematyce podstaw pedagogiki wymagaja zwrocenia si¢ ku granicom tej
dyscypliny, stad, silg rzeczy, lokuja si¢ na jej obszarach ,,przygranicznych”. Po wtére, pytania
te dotyczg pedagogiki rozumianej jako wiedza o wychowaniu, wiedza, dodajmy, ktéra
postuluje, co najmniej implicite, poszukiwanie mozliwosci zastosowania. W tym aspekcie
moje badawcze dociekania lokujg si¢ w zakresie metapedagogiki. Z uwagi na filozoficzny
charakter wspomnianych pytan, ktory jest takim z koniecznosci, dotyczg one bowiem kwestii
w tym obszarze najogélniejszych, w aspekcie metodologicznym odnosne badania lokujg sig
w obszarze filozofii wychowania. Ale, poniewaz wlaczenie sie w projekt autonomicznej
pedagogiki, niezaleznej takze od okredlonej proweniencji w filozoficznej refleksji, jest ich
horyzontem 1 poSrednim celem, a ponickad nawet wstepnym zalozeniem (istnienie
autonomicznego sensu wychowania jest najbardziej fundamentalnym zalozeniem dla calego
charakteryzowanego tu projektu) totez subdyscypling najblizszg takim dgzeniom wydaje si¢
by¢ pedagogika ogoélna. Dodatkowo, badania te wpisujg sie, jako sobie schlebiam,
w paradygmat interpretatywistyczny o nachyleniu fenomenologicznym i krytycznym, ale
rowniez — z uwagi na sens, do ktérego wyeksplikowania daza — w podejscie humanistyczne.

Jak sygnalizowalem nieco wyzej, wydaje mi sie, ze tego rodzaju wieloznacznosé,
w odniesieniu do umiejscowienia okre§lonych badan, jest wspdlczesnie dosyé czesto
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komplikacji wykracza poza ramy ninicjszego opracowania, majacego, badz co badz, charakter
streszezenia. Zaznaczmy wige tylko, ze ich zrodia maja, z jednej strony, charakter historyczny
1 wigza si¢ z rosngcg samoswiadomoscig pedagogiki i jej, poglebiang systematycznie,
autorefleksja. Z drugiej za$ strony, z pluralizmem teoretycznym i metodologicznym
wspotezesnej pedagogiki i otwartoscig na bogactwo inspiracji oraz — jednoczesnie —
z nicodzownie franscendujgcym (terazniejszo$¢, $wiat zastany, aktualne mozliwosci)
charakterem pedagogicznego projektu (ibidem, s. 229; Sytuacja wychowawcza..., op. cit., s.
165-166).

¢) Autonomia wychowania i autonomia pedagogiki

Wychowanie nie jest czyms epistemologicznie koniecznym, w sensie bezwzglednym,
w taki sposob, w jaki konieczne jest, aby ,.dwa plus dwa” rownato sig¢ cztery, albo zeby
spostrzezenia zmystowe mialy lokalizacje przestrzenna, ani tez nie jest faktem w sensie
bezwzglegdnym ontologicznie (koniecznoécia empiryczng), tak Jak jest nim grawitacja,
zyworodno$¢ niektérych gatunkéw, czy tez przystosowywanie osobnikéw do funkcjonowania
w grupie (ibidem, s. 143-145). W tym bezwzglednym znaczeniu faktem jest to, co nalezy do
$wiata ,,naturalnego nastawienia” poznawczego (ibidem, s. 161-162). Temu, co niecodzienne,
nie przystuguje tego rodzaju faktyczno$é. A wychowanie nie jest czyms powszednim
i codziennym, o ile domniemywa si¢ jego sens jako autonomiczny, a nie polegajacy na
synonimiczno$ci w stosunku do jakiego§ innego zjawiska, albo na byciu jego podtypem,
w Scistym znaczeniu (ibidem, s. 165-167). Jednakze, o ile tylko uznaje si¢ 6w autonomiczny
sens wychowania, co — jak wspomniano — nie jest ,wymuszane” koniecznoscia (w
przeciwiefstwie, na przyklad, do domniemania jednostajnoci uplywu  czasu
chronometrycznego, ktére ma w tym wypadku charakter §cisle antycypacyjny), to ta asercja
juz istotnie, na mocy koniecznosci, ,.wymusza” domniemywanie okreslonych elementéw
strukturalnych przynalezacych do tego zjawiska i przystugujacych mu istotowych whasnogei
(ibidem, s. 132-135; W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 18 i nast., s. 74,
s. 79 i nast). Takich, jak chociazby wspomniana odrgbno$é od tego, co powszechne
1 powszednie.

Domniemaniec autonomicznego sensu wychowania ma swoje  apriorycznie
obowigzujace uzasadnienie nie tylko w pierwotnej aksjologizacji rzeczywistosci, jaka
wprowadza porzadkujgca tg rzeczywistos¢ dziatalno$¢ umystu (Sytuacja wychowaweza..., op.
cit., 8. 125-129, s. 310-311, s. 489), gdyz samo hierarchiczne uporzgdkowanie tego, co jest,
jeszeze takiego uzasadnienia nie daje, ale réwniez w pojeciu powinnoéci, wyprowadzajqcym
wspomniang aksjologizacje rzeczywistoéci poza obreb tego, co Jest, faktycznosci, ku
mozliwosci (Jak jest mozliwa pedagogika w ,, postkulturze”?, op. cit., s. 151-162). Wigczenie
sfery mozliwosci w obrgb tego swiata w ktérym rozgrywa sie ludzkie bycie, prowadzi
w konsekwencji do koniecznosci uznania, iz kazdy stan rzeczy ma swoja mozliwa postaé
optymalng (Sytuacja wychowawcza..., op. cit., s. 160, s. 166). Obecnos¢ w ludzkim $wiecie
kategorii powinnosci niezwykle trudno wyjasnié, jako ze powinnosé jest pojeciem
pokrewnym jako$ pojeciu koniecznosci, ale jednoczesnie takze przeciwstawnym wzgledem



niego (dlatego, miedzy innymi, uznanie uzasadnianego przez powinnos¢ autonomicznego
sensu wychowania nie jest bezwzgledng epistemologiczng koniecznoscia — por. ibidem,
s. 146-147, s. 158-159). Kategorii powinnosci, jej obecnosci w naszym mysleniu, nie da sie,
prawdopodobnie, wyjasni¢ bez odwolania do pewnych zalozen metafizycznych, a nawet
swego rodzaju metafizycznych doswiadczen (ibidem, s. 490-499; Jak jest mozliwa
pedagogika w ,, postkulturze?, op. cit., s. 154 1 nast.). Jednakze, nie trzeba potrafi¢ wyjasni¢
tego, w jaki sposob czlowiek odkryl sens pojecia powinnoéci (choé¢ przydaloby sie to
potrafi¢), aby méc stwierdzi¢, ze kategoria ta i opierajace si¢ na niej domniemanie istnienia
kazdorazowo, jako mozliwosci (empirycznej lub czasem tylko tzw. ,.czystej” mozliwosci)
pewnego stanu optymalnego, jako aksjologicznego horyzontu aktualnego stanu, uzasadnia
a priori autonomiczny sens wychowania (Sytuacja wychowawcza. .., s. 85, s. 165-167, s. 453;
Zrédla i konsekwencje pedagogicznego optymizmu..., op. cit., s. 464-465; Jak jest mozliwa
pedagogikaw ,, postkulturze”?, op. cit., s. 165-167 [sic!], s. 229-230).

Niektérzy autorzy, na przyklad przedstawiciele nurtu zwanego pedagogika
realistyczng, deklarujgc asercje autonomicznego sensu wychowania, jego uzasadnienia
poszukujg w odwotaniu do doswiadczenia (Syfuacja wychowaweza..., op. cit., s. 52-53, s. 62-
63). Nie tylko tego metafizycznego, o ktorym byla tu wzmianka powyzej, ale takze, a moze
nawet przede wszystkim, dos$wiadczenia naukowego 1 potocznego. Prowadzi ich to
kazdorazowo do zakwestionowania samodzielnosci pedagogiki, a niekiedy wrecz do jej
swego rodzaju instrumentalizacji (ibidem, s. 80-82, s, 86-88, s. 91-92). Istotnie, postulat
autonomicznosci pedagogiki opiera¢ si¢ moze jedynie na odwolaniu do apriorycznego sensu
wychowania (ibidem, s. 100-102). Dazenie do zrozumienie wychowania po rozpoznaniu go
w pewnych zjawiskach i zdarzeniach do$wiadczonych w §wiecie, jest wszak takze, w istocie,
eksplikacjg i zrozumieniem gloéwnie wiasnych przedzalozen na temat wychowania, wiasnych
domnieman (ibidem, s. 101-102). Rozne, czgsto trudne do zidentyfikowania, mogg by¢ zrodia
owego przedrozumienia (ibidem, s. 100). Zatem, niezaleznie od podejscia, tym, z czego
»odezytuje si¢” sens wychowania, jego istote, jest domniemany, przedzalozony sens tego
zjawiska. Przeto roznica pomigdzy okreslonymi stanowiskami (na przyklad pomiedzy
realizmem a idealizmem w pedagogice — zob. ibidem, s. 47 i nast.) nie dotyczy, w gruncie
rzeczy tego, czy doswiadczenie jest zrodfem wiedzy na temat sensu wychowania, bo ono
nigdy nim nie jest, cho¢ niewatpliwie jest instancja wspomagajaca, a czasem wrecz
prowokujacg zwrocenie si¢ poznawcze ku wspomnianym przedzalozeniom, pomagajaca je
nickiedy wjawni¢ czy wydoby¢. Tymczasem najbardziej Zrodlowy sens wychowania jest
skorelowany z najbardziej Zrédlowymi, pierwotnymi przedzatozeniami na jego temat. Dlatego
pierwszym zadaniem autonomicznej pedagogiki, jako dyscypliny majacej za swéj przedmiot
wychowanie rozumiane jako specyficzne, autonomiczne zjawisko, wychowanie jako
wychowanie, jest poszukiwanie (a jeszcze lepiej odnajdywanie) Zrodet tych, najbardziej jak
tylko da sig¢ to rozpozna¢ pierwotnych, przedzalozen i wydobywanie z nich owego
autonomicznego, specyficznie pedagogicznego sensu (ibidem, s. 101).

Z tego punktu widzenia metapedagogika, rozumiana jako subdyscyplina badajgca
podstawy pedagogiki, jawi si¢ tez jako ,pedagogika pierwsza” (W poszukiwaniu rozumu
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pedagogicznego. .., op. cit., s. 65-68; Jak jest mozliwa pedagogika w ,, postkulturze'?, op. cit.,
s. 168, s. 279-283). Innymi slowy: autonomiczny sens wychowania i wszystkie jego
implikacje moze bada¢ tylko autonomiczna pedagogika, przez to 6w sens jest specyficznie
pedagogicznym (Sytuacja wychowawcza. .., op. cit., s. 79). Za$, z drugiej strony, autonomia
pedagogiki ufundowana moze by¢ tylko na autonomii jej formalnego przedmiotu, to jest na
wychowaniu rozumianym jako specyficzna, autonomiczna dziedzina zjawisk, na
.wychowawczo$ei”  jako  specyficznym, autonomicznym aspekcie, decydujgcym
o przynaleznosci do tej dziedziny bytowej zjawisk, ktore sa badane takze przez inne
dyscypliny, ale owo ,takze” odnosi si¢ tylko do materialnego przedmiotu poznania (ibidem,
s. 99).

d) Bytowa zlozonod¢ zjawisk wychowawczych a ontologiczna problematyka sytuacii
wychowawczej

Jedno z pierwszych pytan, jakie domagajq si¢ postawienia na gruncie metapedagogiki
rozumianej, jak to naszkicowano wyzej, jako subdyscyplina badajgca podstawy takiej
autonomicznej pedagogiki, o jakiej byta mowa przed chwila, dotyczy statusu i charakterystyki
zjawiskowej konkretyzacji owego specyficznie pedagogicznego, autonomicznego sensu
wychowania. Inaczej mozna powiedzie¢, ze chodzi o sposob istnienia poszczegolnych
konkretyzacji idei wychowania, czyli o status bytowy zjawisk i zdarzen wychowawczych
urzeczywistnionych, zaktualizowanych w $wiecie, a zatem — uogélniajac — o ontologie
wychowania. Dlaczego jest to pytanie wazne i nadto pojawiajace si¢ jako jedno z pierwszych?
Poniewaz jest pytaniem o to, w jaki sposéb 6w sens wychowania ,,dziala” w $wiecie, czyli —
co w tym przypadku wychodzi na to samo — w jaki sposéb ,dziata” wychowanie.
W przeciwienstwie do idei trojkata, liczby 4, czy prawdy, idea wychowania zawiera w swojej
istocie dziatanie w Swiecie (Prawda i wartosci wychowawcze. .., op. cit., s. 111 i nast.).

Status bytowy zjawisk nalezgcych do rzeczywistosci wychowawczej, do dziedziny
wychowania pojgtej jako specyficzny region bytu (Sytuacja wychowaweza..., op. cit., s. 114
i nast.; Jedna, wiele czy moze zadna? ..., op. cit., s. 382) jest wysoce skomplikowany. Mozna
to fatwo dostrzec, prowizorycznic porownujac pod wzgledem statusu bytowego jakies
zdarzenie, ktore moze uchodzi¢ za wychowawcze z dowolnym przedmiotem materialnym,
chociazby kamieniem. Status bytowy kamienia takze moze si¢ skomplikowaé, na przyktad
jesli stat si¢ narzgdziem popelnienia przez kogos przestgpstwa, albo przytwierdzono do niego
pamigtkows tablicg w parku narodowym. Wydaje sie jednak, ze stopien tych komplikacji nie
dorowna nigdy ontologicznej ztozono$ci wychowania. Dziedzina wychowania i kazde
poszczegolne zjawisko do niej przynalezgce przecina bowiem, nicjako ,w poprzek”,
wszystkie podstawowe sfery bytu: $wiat przedmiotéw materialnych, organizméw zywych
i reakcji behawioralnych, podmiotéw psychicznych i przezy¢ swiadomych, grup spotecznych
I wigzi migdzyosobniczych, $wiat kultury (ducha) i transcendencji. To i tak dogé
prowizoryczna lista sfer bytowych skladajgcych sie na doswiadczang przez ludzi
rzeczywisto$é (Sytuacja wychowaweza..., op. cit., s. 110-113). W kazdym dajagcym sie
wyodrebni¢ zjawisku wychowawezym biorg udzial, a przynajmniej uobecniajg si¢ obiekty
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nalezacy do kazdej z wymienionych sfer, a nadto jeszcze obiekty te charakteryzuja sig
roznymi sposobami istnienia, przy czym niektére uobecniaja sie w zjawiskach
wychowawezych w pierwotnym, sobie wiasciwym sposobie istnienia, a niektére juz wtérnym
(ibidem, s. 103-107, s. 115-119, s. 418).

Zrazu niezrozumiala, a i w pewien sposéb irytujaca moze byé intensywnos$é uwagi
i rozleglo§¢ micjsca, jakie poSwiecam w swoich badaniach zagadnieniu sytuacji
wychowawezej, a w szezegblnosci problematyce samej struktury takiej sytuacji (zwlaszcza
w: Sytuacja wychowawcza ..., op. cit., specjalnie czesé 2 tej pracy). Niezrozumiale moze by¢,
na pierwszy rzut oka, to, w jakim celu wychodzi¢, badajac zagadnienie sytuacji
wychowawczej, od tak ogolnych ujec, jakie oferujg teorie formalnologiczne i semantyczne.
Ta szczegélowosé, a wrecz drobiazgowos¢ analiz we wspomnianym obszarze, poczynajac od
zasygnalizowanego, najszerszego kontekstu, wynika stad, iz moje poszukiwania badawcze
odnosnie ontologicznej problematyki wychowania rozpoczely si¢ od zagadnienia rozwoju
i pewnych trudnosci zwigzanych z odniesieniem tej kategorii do obszaru wspieranych przez
migdzyludzkie interakcje przemian osobowosci oraz, niejako rownolegle, cho¢ z innej nieco
strony, wiasnie od pojgcia sytuacji wychowawczej. Méwige dokiadniej, od spostrzezenia
w pierwszej chwili zaskakujacego, ale zaraz potem wydajgcego si¢ tak jaskrawym
1 banalnym, ze nielatwo moglem poja¢, dlaczego tak trudno znalezé w literaturze
pedagogicznej jakie$ jego potwierdzenie. Zaanonsowane spostrzezenie dotyczy tego, iz
sytuacja wychowawcza, tak jak jest ujmowana w »klasycznych”  koncepcjach
(prezentowanych przez Heliodora Muszynskiego, Antonine Gurycka, Mari¢ Przetacznikows
1 odmiennie rozumiana w konkurencyjnych .klasycznych” koncepcjach — Kazimierza
Sosnickiego, Zygmunta Myslakowskiego czy Wiadyslawa Cichonia) nie moze przeciez
realnie istnie¢. Méwige dokladnie: nie moze istnie¢ poza jezykiem w ktorym jest opisywana.
To stad, w pierwszym rzedzie, wynika moje przekonanie, ze rozjasnienie ontologicznych
probleméw zwigzanych z istnieniem sytuacji wychowawczych bedzie zrodtem istotnych
wskazowek, najpierw dotyczacych catoksztattu ontologicznych zagadnien odnoszacych si¢ do
zjawisk wychowawczych, a nastepnie takze dla problematyki dotyczacej podstaw pedagogiki
w ogole.

Trzeba ten ,kontckst odkrycia® nieco uscislié, bo z jego dotychczasowe;
charakterystyki mogloby wynikaé, ze réwnie jaskrawy jest wspélny we wszystkich
nadmienionych przypadkach powéd, dla ktorego te koncepcje, odmienne przeciez
w gloszonych twierdzeniach, wprowadzajg takie pojecie sytuacji wychowawezej, ktére nie
moze mie¢ desygnatdw. A to niezupelnie tak jest. W porzadku chronologicznym najpierw
rzuca si¢ W oczy to, ze nie mozna przypisaé sytuacji wychowawczej rozumiane;j tak, jak to
zaproponowali, migdzy innymi, wymienieni powyzej badacze, zadnej spojnej charakterystyki
bytowej. Ale powody tego sa w odniesieniu do poszczegélnych koncepcji rézne. Mozna je
podzieli¢ na dwa gléwne typy, i to juz nie jest weale jaskrawe czy oczywiste. Sytuacje
wychowaweze przedstawione we wspomnianych ,klasycznych” ujeciach nie mogg by¢
zadnymi rzeczywidcie wystgpujacymi strukturami, zadnymi obiektami, poniewaz albo
zawierajg ontologiczng sprzeczno$c albo sg skazane na jalowy nominalizm, w tym sensie, ze
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odnosne pojecie nazywa wprawdzie pewne zachodzace 1 mogace zaj$¢ stany rzeczy, ale jego
wykladnia nie pozwala tych stanow i zjawisk w zaden sposéb zidentyfikowaé (ibidem, s. 402,
s. 405), co oczywiscie pocigga za soba niemozliwos¢ modyfikacji. Natomiast podejmowane,
mimo wszystko, proby takiej identyfikacji, a nawet, réwniez przeciez podejmowane, proby
wprowadzania pewnych roznicujgcych zmiennych 1 ustalania okreslonych empirycznych
parametréw tak pojetych sytuacji wychowawczych (np. badania zespolu pod kierunkiem
Antoniny Guryckiej — ibidem, s. 399) wymuszaja tak daleko idace aproksymacje, ze,
w zasadzie, nieprzypadkowosé zwigzkéw empirycznych ustalonych w oparciu o koncepcje
sytuacji wychowawczej, budzi powazne watpliwosei, a tym samym watpliwosci budzi tez
przydatnos¢ zastosowania takiej koncepcji sytuacji w tego typu probach (ibidem, s. 399-400).

Kiedy mowa wyzej o ontologicznej sprzecznosci, to chodzi o to, iz pewnemu
obiektowi przypisujemy w odniesieniu do tego samego aspektu jednoczesne przystugiwanie
jakich$ wzajemnic wykluczajgcych sie momentéw bytowych, na przykiad koniecznos¢
i przygodnos¢, samoistnos¢ i niesamoistnos¢, pierwotnosé 1 pochodnosé bytowa, czasowosé
i aczasowosé, zmienno$¢ i niezmiennosé, tozsamoéé i nietozsamosé, identyczno$€ i réznosé
itp. Jako ontologicznie sprzeczne, w zasygnalizowanym sensie, tak scharakteryzowane
obiekty nie moga istnie¢ realnie, to jest by¢ czyms$ innym jeszcze, niz jedynie tg jezykowa
charakterystyka (nie moga by¢ — jako obiekty, a nie tylko zestaw postulatow — nawet
przedmiotem wyobrazenia). A skoro nie mogag istnie¢, totez i nie istnieja. Ontologiczna
sprzecznos¢ zawieraja, na przyklad, twierdzenia w ktorych sytuacj¢ wychowaweza
charakteryzuje Maria Przetacznikowa — ma to by¢ wyodrebniona z catosci otoczenia struktura
zawierajaca pewien zidentyfikowany potencjal wychowawczego oddziatywania, jednakowa
dla dwdch lub nawet wigkszej liczby 0séb, przy czym jedna z tych oséb musi 6w potencjal
dostrzegac i probowac go wychowawczo wyzyskac. Poniewaz struktura, o jakiej tu mowa, nie
ogranicza si¢, wedlug wskazanej badaczki, wylgcznie do obiektéw materialnych w fizycznej
przestrzeni otaczajacej uczestnikow, ale obejmuje tez, migdzy innymi, ich stany mentalne,
dyspozycje osobowosciowe i doswiadczenia, jasnym sig staje, 1z nie moze tych wszystkich
warunkow speini¢ jedna i ta sama dla perspektyw rdéznych oséb, realna struktura bytowa
(ibidem, s. 395-396).

Natomiast sytuacja wychowawcza jako ukfad okolicznosci zaaranzowanych przez
wychowawce, jak w propozycji przedstawionej przez Heliodora Muszynskiego, jawi si¢ nie
tyle, jako struktura wewngtrznie ontologicznie sprzeczna, co sprzeczna z do$wiadczeniem,
gdyz jej charakterystyka odstania, jako przyjete implicite zatozenie, nadmiernie uproszczajace
stanowisko antropologiczne. Model opracowany przez H. Muszynskiego przedstawia sytuacjg
wychowawczg jako celowo zaaranzowany uklad okolicznosci, w ktory wychowawca
wprowadza wychowanka. Do tego miejsca wskazana propozycja nie budzi zastrzezen. Céz
jednak dzieje si¢ dalej? Wspomniana struktura, aby miala walor wychowawczy, wymaga,
zdaniem badacza, takiego zaaranzowania okolicznosci, aby sklanialy wychowanka do
dokonania wyboru warto$ciowego, z wychowawczego punktu widzenia (przede wszystkim
wyboru sposobu zachowania). W gruncie rzeczy sytuacja wychowawcza w tej koncepcji jest
spreparowanym przez wychowawce ukladem wzmocnien. Antropologiczne uproszczenie,



o ktérym byla wzmianka, sprzeczne nie tylko z naukowym, ale i potocznym do$wiadczeniem,
polega na zaktadaniu przez to podejécie, ze samo przyzwyczajenie, nawyk, zatem sama tylko
interioryzacja, bez identyfikacji wystarczy, aby w odmiennym ukladzie wzmocnien dana
osoba zachowala si¢ tak samo, jak w zaaranzowanej dla niej sytuacji wychowawczej oraz, ze
w zwiazku z tym, stopien samodzielnosci wyboru moze stopniowo wzrastaé, w miare
~prawidlowego” przechodzenia wychowanka przez kolejne sytuacje (W poszukiwaniu rozumu
pedagogicznego..., op. cit., s. 133-134). Mamy tu wigc wizj¢ osobowosci jako konstelacji
nawykow, a ponadto bardzo niewielka strukturalng ztozono$¢ sytuacji. Heliodor Muszynski
wiedzial doskonale, Ze, jak pokazywaly to réwniez badania nad warunkowaniem
instrumentalnym, nawyk samoistnie wygasa, jezeli nie jest podtrzymywany. Miedzy innymi
dlatego tak istotng role odgrywat postulat spoleczenstwa wychowujacego, w ktdérym
odpowiednie uklady wzmocnien aranzowane sa celowo przez wiele roznych 0s6b w stosunku
do tego samego wychowanka.

Watpliwosci, cho¢ juz nie tyle z punktu widzenia ontologii, budzi tez, w propozycji
H. Muszynskiego, swego rodzaju moralna trywialno$¢ sytuacji. Méwige w pewnym
uproszczeniu: aby w sytuacji wychowawezej dany podmiot dokonal wlasciwego wyboru, to
ten wybér powinien by¢ tak zaaranzowany, aby byl dla niego dos¢ fatwy. Czy
w okolicznosciach, ktére nie beda juz sztucznie spreparowane, relacje miedzy sktadnikami
ztozone i niejednoznaczne, a wybér nietatwy, 6w czlowiek bedzie potrafil wybraé wlasciwie?
Muszynski zdaje si¢ uwazac, ze tak. Mozna to pordwnac do twierdzenia gloszacego, ze jezeli
kto$ trafia celnie do tarczy z odleglosci dwoch metréw, to bedzie tez trafiac z pictnastu. Czym
innym jest stopniowanie trudnosci, a czym innym przygotowywanie na fatwych zadaniach do
podejmowania zadan trudnych. Ponadto, gdyby istotnie dyspozycje osobowosciowe
ksztattowaly si¢ w przedstawiony przez H. Muszynskiego sposdb, zaden podmiot nie byiby
zdolny do wyboru takiej opcji, ktora wiaze si¢ z poniesieniem kary (co jest czasem przejawem
najbardziej autonomicznego, odpowiedzialnego, $wiadomego oraz dojrzalego wyboru, gdy
w 1mi¢ swoich przekonan 1 wartosci, w obronie innych ktos decyduje si¢ ponies¢ dotkliwe dla
siebie konsekwencje — to wiasnie, ponickad, sens postkonwencjonalnego etapu rozwoju
moralnego, a w szczegolnoscei stadium siodmego w teorii Lawrence’a Kohlberga). Gdyby
natomiast co$ takiego mu si¢ przydarzylo, na zasadzie nawyku, szybko é6w nawyk ulegiby
modyfikacji badZz wygaszeniu (ibidem, s. 135-136). Miedzy innymi z tych wzgledow
napisalem w jednym miejscu, ze o ile prezentowane przez Heliodora Muszynskiego
stanowisko odnosnie sytuacji wychowawczej jest ,,wiarygodne ontologicznie, to jednoczesnie
Jest absurdem antropologicznym 1 odwrotnie” (Sytuacja wychowawcza. .., op. cit., s. 404).

Nasuwa si¢ podejrzenie, ktore dla mnie stato sie czyms$ znacznie wiecej, niz tylko
podejrzeniem, ze niektdre ujecia sytuacji wychowawczej sa nie tyle modelami faktycznie
zachodzgcych zjawisk wychowawczych, co, przynajmniej pierwotnie, modelami aktow
poznawczych, w ktorych te zjawiska sa domniemywane, czyli — mdéwigc w pewnym
uproszczeniu — nie przedstawiajg bezposrednio samego zjawiska, a raczej pewien sposéb
myslenia o tymze zjawisku (ibidem, s. 523).

o A PN 14
GUF B



Nie utrzymuj¢ wprawdzie, ze ontologiczna problematyka dotyczaca wychowania
sprowadza si¢ do zagadnienia ontologicznej struktury sytuacji wychowawczej, ale uwazam, iz
rozwazenie tej ostatniej kwestii wiele wnosi do ogélnej problematyki ontologii wychowania
i wiele pomaga wyjasni¢. W pelni zasadne jest pojawienie si¢ w tym miejscu nastepujacego
pytania: dlaczego uznawac, ze to sytuacja wychowawcza jest podstawowa, nieredukowalna
jednostka w strukturze wszelkich zjawisk wychowawczych, a nie, na przyklad, interakcja
wychowawcza, dzialanie wychowawcze czy akt wychowawczy? Zeby sformulowaé
uzasadniona odpowiedz na to pytanie trzeba odwolaé sie do pewnego fundamentalnego
zalozenia, ktore nie jest wprawdzie kontrowersyjne, wszelako jest jednak ,,tylko™ zalozeniem,
a w pewnym sensie aksjomatem pedagogiki. Dotyczy ono specyfiki zjawisk
wychowawczych, a méwige dokladnie tego, ze jakas tego rodzaju specyfika wystepuje, to
znaczy, ze zjawiska wychowawcze réznia sie w jakim$ zakresie od wszelkiego innego rodzaju
zdarzen i zjawisk, przy czym — co w zasadzie wynika z poprzedniego, cho¢ nie wprost — owe
réznice odnosza sig do istoty wspomnianego typu zjawisk (W poszukiwaniu rozumu
pedagogicznego..., op. cit., s. 20-21, s. 65-66, s. 107-108; Sytuacja wychowawcza..., op. cit.,
s. 99-102, s. 378-379; ,, Odlotowe” koncepcje edukacji..., op. cit., s. 23-24: Zrédla
i konsekwencje pedagogicznego optymizmu..., op. cit., s. 464-465; Jak jest mozliwa
pedagogika w , postkulturze”?, op. cit., s. 150-152, s. 162-168). Innymi stowy, mozna
wskaza¢, lub przynajmniej domniemywaé jakis, do ontologicznie rozumianej istoty nalezacy
wyréznik, za sprawa ktérego pewna interakcja, dziatanie czy akt sg wlasnie wychowawczymi
(Sytuacja wychowawcza..., op. cit., s. 105). Nawet jedli jest tylko jeden taki wyr6znik, na
przyklad = celowosé, $wiadomosé, wola badz  okreslonego rodzaju aksjologiczne
ukierunkowanie, to juz ten jeden element przeksztalca strukture interakcji (albo dziatania,
oddzialywania czy aktu) w strukture sytuacyjng. I to nawet w potocznym rozumieniu
sytuacyjnosci, jako pewnego wydarzenia osadzonego w jakimé kontekscie (W poszukiwaniu
rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 162-163, s. 166 Sytuacja wychowaweza. .., op. cit.,
s. 415), za$ dyskusyjne mogg tu by¢ jedynie zasieg oraz zawartosé owego kontekstu.

Traktujac pojecie sytuacji wychowawczej powaznie i zakiadajac faktyczne
zachodzenie takich sytuacji, jako elementarnych jednostek wychowania, nieredukowalnych
zjawisk wychowawczych, a tym samym zakladajac réwniez przyslugiwanie im pewnej
elementarnej struktury ontologicznej (ibidem, s. 108, s. 190) uznatem za korzystne siggniccie
W rozwazaniach najpierw do najbardziej ogolnych ujeé sytuacji Jjako kategorii bytowe;j.
Takimi sg ontologiczne teorie formalne (,,ontologiki”), wsrod ktorych sq ontologie sytuacji
I stanéw rzeczy (ibidem, s. 211), majace charakter logik ekstensjonalnych, cho¢ czgsciej

- intensjonalnych (ibidem, s. 224 i nast.). Od tych drugich, blizszych modelom empirycznym,

stosunkowo niedaleko juz do mniej sformalizowanych koncepcii, odrézniajacych sytuacje od
dowolnego stanu rzeczy — konstytutywng dla tej pierwszej jest obecno$é podmiotu (ibidem,
s. 277-278, s. 307 i nast., s. 504, s. 507). Chyba najbardziej rozbudowanym przykladem
koncepcji tego rodzaju, przez niektérych uwazanej nie tyle za teorig, ile paradygmat, jest
semantyka sytuacji, ktdrej zreby stworzyli w latach 80-tych XX wieku amerykanscy
filozofowie Jon Barwise i John Perry. Omawiajac to podejscie teoretyczne postanowitem
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poswieci¢ mu nieco wigcej uwagi i przedstawi¢ dokladniej nie tylko gléwne zalozenia, ale
rowniez pewne istotne watki poboczne, merytoryczne zwigzki z innymi koncepcjami, w tym
fenomenologicznymi oraz niektore konsekwencje wspomnianego stanowiska (ibidem, s. 254-
311). Jest to bowiem bardzo podstawowa ogélna teoria sytuacji, lokujgca sie
w ,paradygmacie niefregowskim”, jak Roman Suszko okreslal ujecia intensjonalne,
opracowana z myslg o jak najbardziej wiernym, ogélnym opisie sytuacji empiryczne;,
konstytuowanej przez obecnos¢ podmiotu. Poswigcenie tej interesujacej koncepcji nieco
wickszej uwagi uznalem za przydatne takze z tego wzgledu, iz mimo uplywu juz okoto
czterdziestu lat od powstania jej glownych zrgbow, nie zostala jeszcze obszerniej opisana
w polskiej literaturze naukowej. Chociaz czgéciowo sformalizowana, semantyka sytuacji
Barwise’a 1 Perry’ego okazala si¢ pomocna w ustaleniu niektérych istotowych wiasnosci
struktury sytuacyjnej, przede wszystkim charakteryzujacej ja aksjologicznosci (ibidem, s. 305
i nast.). Dalo si¢ tez zastosowaé nicktére konsekwencje wynikajace z twierdzen tej teorii jako
swoiste narzedzie krytyki zatozen i postulatéw filozoficznych koncepcii sytuacji (ibidem,
8. 338 i nast.), socjologicznej teorii sytuacji spotecznej (ibidem, s. 287, s. 322-323, s. 481-486;
W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 98-99) oraz psychologicznych
i pedagogicznych uje¢ sytuacji wychowawczej (Syfuacja wychowawcza..., op. cit., s. 381
i nast.). Dzigki nadaniu refleksjom zawartym w przywolanych ostatnio opracowaniach
porzadku dialektycznego (ibidem, s. 18) mozliwe bylo tez wykorzystywanie, jako narzedzi
krytyki dla kolejnych rozwazanych zagadnien, stopniowo rozbudowywanych ustalen,
poczynionych wczedniej.

Szczegdlna uwage kategorii sytuacji i byciu w niej czlowieka poswigcili mysliciele
tworzgey w nurcie fenomenologiczno-egzystencjalnej filozofii (ibidem, s. 338). Edmund
Husserl okreslit sytuacjg jako splot motywujacego i motywowanego, ustanawiajacy jednolity
horyzont mozliwosci (ibidem, s. 359), totez, podobnie jak w semantyce sytuacji, mozna ja
rozumie¢ jako rezultat i okolicznosci, otoczenie aktdw poznawezych. Podobny jest poglad
Jean-Paula Sartre’a, w ktorego filozofii kategoria sytuacji zajmowala miejsce szczegélnie
istotne. Wedlug propozycji tego filozofa cztowiek nieustannie jest w sytuacjach — bycie
czlowicka w swiecie ma charakter sytuacyjny. W ujeciu francuskiego mysliciela sytuacja jest
splotem faktycznosci i wolnosci, to znaczy tego, co podmiot postrzega jako dane,
determinujgce go i ograniczajace oraz tego, co uwaza za swoje mozliwosci, ktére ma do
wyboru w obliczu owej faktycznosci (ibidem, s. 346-347). Przy czym, wedlug paryskiego
filozofa, inaczej niz uwazal, na przyklad, Victor Frankl, nie ma zadnego szczegodlnego typu
sytuacji, ani zadnego uprzywilejowanego kierunku w polu mozliwosci, zatem wolnoéé
podmiotu ma absolutny charakter i kazda jego decyzja opiera si¢ wylacznie (choé nie zawsze
wprost i bezposrednio) na tej wolnosci (ibidem, s. 355-356). Jedyng koniecznoscia, jakiej
podlega czlowiek, a zatem wpisang immanentnie w kazda jego sytuacje, jest koniecznos¢
dokonywania wolnych i niczym transcendentnie nie wspomaganych wyboréw. Tak wazne dla
Sartre’a twierdzenie o nieuchronnosci i permanentnosci bycia czlowieka w sytuacii,
sformutowat Karl Jaspers. Jednak on, inaczej niz autor Bytu i nico$ci, wyodrebniat takze
pewien szezegdlny typ sytuacji, ktorych nazwa jest bodaj najbardziej kojarzona z tym
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filozofem, mianowicie: sytuacje graniczne. Geneza i struktura sytuacji granicznej jest tylko
czgsciowo zgodna z ta, ktéra charakteryzuje sytuacje empiryczne, to znaczy takie, w ktérych
cziowiek ustawicznie przebywa i dziala. Dokonane przez Jaspersa przeciwstawienie
zwyczajnosci i powszednio$ci sytuacji empirycznych sytuacjom granicznym zainspirowato
Martina Heideggera. W jego ujeciu sytuacja jest sposobem egzystencii, bycia wlasciwego
czlowiekowi, w Swiecie. Jednak, inaczej niz wedlug Sartre’a i w koncepcji sytuacji
empirycznych Jaspersa, Heidegger twierdzi, ze bycie w sytuacji nie jest czyms powszednim
1 zwyczajnym, codziennym. Jestestwo otwiera sytuacje decyzja kwestionujgca
powierzchowne zaangazowanie w $wiat, ktére filozof okreslit jako powszednie zatroskanie
oraz ,,Si¢” (ibidem, s. 366-372). Tworca ,,nowej fenomenologii”, Herman Schmitz, odréznia
z kolei sytuacje od konstelacji, przypisujac tym pierwszym trzy konstytutywne wilasnogci:
»Znaczacosc”, calosciowos¢ struktury (oddzielenic od reszty otoczenia) oraz to, iz nie
wszystko w sytuacji jest pojedyncze, jednostkowe, oddzielone i nicpowiazane z reszty
zawartosci sytuacji, z innymi jej sktadnikami (ibidem, s. 373). Sytuacja nie jest wigc, wedhug
Schmitza, zbiorem elementéw czy ogétem czynnikow (ibidem, s. 378, odnosnie rozumicnia
sytuacji wychowawczej jako ogétu czynnikéw por. ibidem, s. 383), lecz w najbardziej
scistym sensie strukturg ontologiczna.

Przypuszczenie, ze sytuacja wychowawcza jest szczegélng odmiang sytuacii, wydaje
si¢ calkiem naturalne i nie budzi watpliwo$ci, aczkolwiek nie przystuguje mu analityczna
oczywistos¢ z tej racji, ze, na przykfad, jak wspomniano nicdawno, sytuacja graniczna
w koncepcji Karla Jaspersa nie jest, bynajmniej, szczegélng odmiang sytuaciji empirycznej
W ujeciu tegoz autora (ibidem, s. 364). Jednak nie ma tez zadnego powodu, by przypuszczad,
ze zachodzi radykalna odmiennos¢ strukturalna migdzy sytuacja wychowawcza a struktura
sytuacyjng w ogole, zwazywszy, iz ta ostatnia jest jedynie forma kazdej mozliwej sytuacji
i nie istnieje inaczej, jak tylko w postaci skonkretyzowanej przez materialne wypeknienie,
decydujgce o jej przynaleznosci do okreslonego typu (ibidem, s. 475, s. 502-503). Jednakze,
jak przekonujaco pokazuje zdecydowana wigkszosé ogoélnych teorii sytuacji, a co moze
wydawac si¢ trudne do zaakceptowania w odniesieniu do koncepeji sytuacii wychowawezej,
sytuacja jest strukturg ontologiczng istniejgca na sposob obiektu intencjonalnego (ibidem,
s. 254 i nast). Inaczej moéwigc, sytuacja istnieje jako korelat aktéw poznawczych
dokonywanych w okreSlonym nastawieniu poznawczym (w przypadku sytuacji
wychowawczej bedzie to specyficzne nastawienie wychowawcze — por. Jedna, wiele czy moze
zadna..., op. cit., s. 384; Sytuacja wychowawcza..., op. cit., s. 454 i nast.). Zatem, tak jak
kazdej strukturze sytuacyjnej, sytuacji wychowawczej przystuguje intencjonalny sposob
istnienia (ibidem, s. 474 i nast.), nie jest to jednak tak zwana czysta intencjonalno$é,
charakterystyczna dla arbitralnych aktéw woli, wyobrazen czy fantazji (ibidem, s. 122-123) —
zrodlem nastawienia wychowawczego (jako szczegélnej odmiany intencjonalnego
nastawienia poznawczego podmiotu) jest racjonalnosé pedagogiczna, ufundowana na
autonomicznym sensie wychowania (na idei wychowania — ibidem, s. 120), ktéry to sens ma
charakter aprioryczny, nie jest wige rezultatem spontanicznego, arbitralnego pomystu i jest
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dostepny w refleksji dla dowolnie wielu indywidualnych podmiotéw, co jest podstaws jego
intersubiektywnosci (ibidem, s. 499-500).

Konkretne zjawiska wychowawcze zachodza, z ontologicznego punktu widzenia,
w strukturze sytuacyjnej, na co wskazywano juz niejednokrotnie w literaturze pedagogicznej.
Jednakze, sytuacja wychowawcza, jako szezegdlny typ sytuacji, a wiec struktury
ontologicznej konstytuowanej za sprawa obecno$ci podmiotu, musi zawieraé odpowiedniki
0gdlnych momentéw bytowych wiadciwych takiej strukturze (ibidem, s. 473-474, s. 502-503),
to jest: intencjonalnos¢, dialektyczny zwigzek faktycznosei i mozliwosci, transcendowanie,
aksjologicznos¢, aktualnos¢, ,mojos¢” i ,,podmiotocentryczno$é™, motywowanie, wolnosé.
(ibidem, s. 503, s. 508). W przypadku sytuacji wychowawczej intencjonalne istnienie tej
struktury ma zdwojony sens, poniewaz wigze si¢ z wola podmiotu (sytuacja wychowawcza,
co nie jest charakterystyczne dla kazdego rodzaju sytuacji, jest ukonstytuowana
z przyswiecajacym podmiotowi zamiarem zainicjowania sytuacji tego akurat typu — kluczowa
role odgrywa tu wola wychowawcza — por. ibidem, s. 509-511). Pozostale momenty
konstytutywne sytuacji przyjmuja w przypadku sytuacji wychowawczej odpowiednio
nastgpujgce  postaci: dialektyczne napigcie migdzy heteronomig i  autonomis,
interpersonalnos$¢ projektu, etycznosé, procesualnosé, troska i odpowiedzialnosé, dziatanie
oraz niepewnos¢ (ibidem, s. 511 i nast.).

e) Najwazniejsze wyniki i konkluzje

Wydaje sig, ze probe syntetycznej prezentacji najwazniejszych wnioskéw, do jakich
doprowadzily mnie poszukiwania badawcze przedstawione w pracach nalezacych do
charakteryzowanego tu cyklu, najkorzystniej bedzie rozpocza¢ od tych najogélniejszych,
odnoszacych si¢ do problemow sformutowanych w poczatkowej sekcji tego opracowania.
Dotyczyty one kwestii odpowiedniosci zachodzacej pomiedzy pedagogicznym poznaniem
a przedmiotem tego poznania. Mowigc dokladniej, chodzito o Zrodia jej mozliwosei. Pierwsze
z zagadnien uszczegotowiajacych ten problem odnosito si¢ do statusu bytowego przedmiotu
poznania, ktorym dla autonomicznej pedagogiki jest wychowanie w specyficznie
pedagogicznym sensie. Twierdzg, ze w swoim wymiarze ontologicznym jest ono ideg
(ibidem, s. 120-121), zatem sposdb jego istnienia przypomina bardziej sposob istnienia
sprawiedliwosci, pigkna czy trojkata, niz zjawisk spolecznych, takich jak migracje, rozmowa
albo transport publiczny, aczkolwiek z uwagi na zwiazek z cziowiekiem jako poznajacym
1 dzialajacym podmiotem, wszystkie wymienione ,obiekty” maja nicktore identyczne
momenty bytowe. Konkretyzacjg, urzeczywistnieniem tej idei jest kazda sytuacja
wychowawcza, bedgca intencjonalnym korelatem nastawienia wychowawczego konkretnego
podmiotu (W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 173-180; Sytuacja
wychowawcza..., op. cit., s. 454-455).

Drugi problem, o jakim wspomniano na poczatku tego opracowania odnosil sie do
zrodet odpowiedniosci, migdzy wychowaniem a pedagogicznym poznaniem go. Wychowanie
w specyficznie pedagogicznym sensie jest uwiklanym w skomplikowane zwiazki i sieci
znaczen, ale jednak postulatem i domniemaniem pedagogicznego myélenia. Dlatego
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adekwatno$¢ pedagogicznego poznania to, w pierwszym rzedzie, adekwatnosé poznania tych
domnieman, tresci wlasnego przedzalozonego projektu, inaczej mowige: samopoznanie
racjonalnosci pedagogicznej, ,,rozumu pedagogicznego” (ibidem, s. 83-86, s. 90, s. 94-95,
5. 485-489; W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego..., op. cit., s. 23-24, s. 66-68, s. 176-
178). Jedynie transcendentalny podmiot poznania i jego przedmiot sa tu, do pewnego stopnia,
tym samym (idea wychowania oraz idea opartego na odpowiednim poznaniu dziatania
wychowawczego, czyli zastosowania adekwatnej wiedzy pedagogicznej to dwie postaci tej
samej idei, a mowiac precyzyjniej: dwie idee genetycznie, numerycznie odrebne, ale
tresciowo tozsame). Idea wychowania jest wprawdzie ogdlna, ale dotyczy konkretnych,
empirycznych podmiotow (ibidem, s. 25-26; Sytuacja wychowaweza. .., op. cit., s. 294-295,
s. 418-419). Stgd samopoznanie ,rozumu pedagogicznego™ wymaga, troch¢ tak jak
w  heglowskiej historiozofii, dystansu i zaposredniczenia (,.kolo hermeneutyczne™)
dokonujacego si¢ za sprawa konkretnych empirycznych podmiotéw. Istotna rdznica miedzy
rozwigzaniem proponowanym swego czasu przez Hegla, a prezentowanym tutaj polega na
tym, ze ,,rozum pedagogiczny” nie jest z istoty historycznym — wszystkie ,,dane” potrzebne
do jego poznania sg obecne i dostepne aktualnie. Ponadto, inaczej niz w ujeciu heglowskim,
to nie jednostka stuzy jako narzgdzic pewnej bezosobowej totalnodci, ale catosé jest
warunkowana istnieniem okreslonej, konkretnej, empirycznej jednostki. Inaczej moéwiac,
punktem wyjscia i celem w wychowaniu sg konkretne, indywidualne, poszczegodlne osoby
(ibidem, s. 433 i nast.), natomiast to, co ogdlne, jest pewnego rodzaju instrumentem,
posredniczacym w relacjach miedzy tymi osobami — migdzy nami — a $wiatem, w ktérym
bycie jest warunkiem mozliwosci doswiadczenia naszego bycia osobowego (przy czym trzeba
odrozni¢ to, co ogolne, od tego, co wspdlne, jak na przykiad autoteliczne wartosci). 1 tu
pojawia si¢ ostatni z wyeksplikowanych wczeéniej problemow zwigzanych z kwestia
odpowiedniodci miedzy pedagogicznym mysleniem a jego domniemanym przedmiotem,
rzeczywistoscia wychowawcza, to jest zagadnienie podstaw intersubiektywnej waznosci
poznawczego uchwycenia tegoz przedmiotu. Poniewaz autonomiczny sens wychowania,
stanowigcy tre$¢ tej idei, o ktorej byla przed chwily mowa, ma charakter aprioryczny,
wsplerajgcy si¢ na apriorycznosci sadu o istnieniu, w odniesieniu do kazdego stanu rzeczy,
pewnej mozliwej postaci optymalnej (a szerzej — wspierajacy sie na pojeciu stanu powinnego,
powinnosci), za$ poznawcza aktywnos¢ umyshi jest tez Jednoczesnie aktywnoscig
porzadkujaca, zatem dokonujaca apriorycznej preaksjologizacji (ibidem, s. 125-128), totez ow
sens jest dostgpny kazdemu konkretnemu podmiotowi w refleksji, a takze moze by¢ (i jest)
obecny w przekazie kulturowym, jako wpisany w pewien specyficzny typ racjonalnosci
(ibidem, s. 89, 5. 192, 5. 473, s. 480, 5. 485-486).

Cheialbym jeszcze, koficzagc ten watek charakterystyki swoich poszukiwan
badawczych, wspomnie¢ o kilku bardziej szczegdélowych i nieco konkretniejszych
konkluzjach, jakie udalo mi si¢ w ich ramach sformutowag:

- obok wskazywanych nicjednokrotnic w literaturze pedagogicznej réznic pomigdzy
wychowaniem a socjalizacja, takich jak celowos$é i $wiadomosé podejmowanych dzialan
wychowawczych oraz ukierunkowaniec na mozliwosé wykroczenia poza przystosowanie
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(dialektyka adaptacji i emancypacji, poshuchu i niepostuszenstwa, heteronomii i autonomii —
zob. ibidem, s. 512) zwrocilem uwage na charakter wartodci okre§lajacych skuteczno$é
socjalizacji (zawsze wartosci instrumentalne) 1 tych, ktore sa wiasciwe aksjologicznemu
horyzontowi wychowania (wartosci perfekcyjne) oraz na fakt autonomicznosci proceséw
socjalizacyjnych wzgledem uczestniczacych w nich jednostek i autonomiczno$é¢ podmiotow
wzgledem wychowania (ibidem, s. 160-161), ktore, w odroznieniu od socjalizacji,
kazdorazowo ma z zatozenia charakter oferty;

- skutecznosci nie mozna uzna¢ za probierz wystepowania wychowania, poniewaz, choé
w calozyciowej perspektywie poszczeg6lnych jednostek raczej nie budzi ona watpliwoscei,
w tym sensie, iz niepodobna uzna¢, ze kto§ wszystkie swoje osobowosciowe dyspozycje
zawdzigcza wylacznie biologicznemu dojrzewaniu, socjalizacji, pewnym formom celowej
indoktrynacji oraz wlasnej pracy nad soba, to jednak konkretnych efektow nie da sic w sposob
wykluczajacy wszelka watpliwos¢ skojarzy¢ z konkretnymi wydarzeniami i zjawiskami, jako
ich przyczynami (ibidem, s. 168-169, s. 172 i nast., 5. 186-191), z czego wynika réwniez, iz
rozw0) wychowawczy ma charakter dyskretny (Zagadnienie rozwoju z epistemologicznego
punktu widzenia, op. cit., s. 248-250). Dlatego jedynym niezawodnym i ostatecznym,
aczkolwiek tylko w ograniczonym stopniu dostgpnym intersubiektywnie, wskaznikiem tego
rodzaju jest tres¢ woli podmiotu podejmujgcego dziatania wychowawcze (wola
wychowywania, wola uczynienia swoich dzialai wlasnie wychowaniem, a nie jakimg innym,
pod pewnymi wzgledami podobnym do tamtego rodzajem oddzialywania — Syfuacja
wychowawcza. . ., op. cit., s. 183, 5. 510-511);

- nastawienie wychowawcze jest rezultatem specyficznej redukcji, ktéra mozna umownie
okresli¢ jako ,pedagogiczne époche” (ibidem, s. 102, s. 530-531), modyfikujacej tresc
niektorych zalozen, domnieman przyjmowanych w tak zwanym nastawieniu naturalnym, do
specyficznej, dla wychowawczego typu nastawienia postaci — domniemanie drugiego
podmiotu okreslonej interakcji jako wychowanka (z szeregiem przyshugujagcych mu
wihasnosci, takich jak: wychowalno$¢, potencjal osobowosciowy, autonomia osobowa,
gotowo$¢ do wspoldziatania, otwarto$¢ na kierowana do niego oferte, dobra wola, dostepnosé
okreslonego =zakresu dos$wiadczen i1 mozliwo$§é efektywnej komunikacji, podzielanie
z wychowawcy zasadniczego rdzenia hierarchii wartosci), domniemanie swoich podjetych
dziatan jako potencjalnie skutecznych i aksjologicznie uzasadnionych oraz prowadzacych do
aksjologicznie pozytywnych doswiadczen wychowanka (ibidem, s. 514-516; temu
domniemaniu towarzyszy istotowa niepewno$¢, o czym bedzie nieco dokladniej mowa za
chwilg), wreszcie domniemanie procesualno$ci wychowania, to znaczy korespondowanie
aksjologicznie pozytywnych doswiadczen pochodzacych z aktualnej sytuacji wychowawczej
z wezesniejszymi doswiadcezeniami wychowanka i ich swoista kumulacja, otwierajgca na
kolejne tego typu dos$wiadczenia i reorganizujgca pod tym katem pole potencjalnosci
rozwojowych wychowanka (ibidem, s. 522-523);

- w domniemanie osoby wychowanka wlasciwe nastawieniu wychowawczemu (ibidem,
s. 180-182, s. 511) wpisuje si¢ takze Swiadomosé jego ograniczonego tylko podobienstwa do
wychowawcy (ibidem, s. 436; to jeden z aspektdw napigcia pomigdzy heteronomig
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1 autonomig), a jednoczesnie, jako konstytutywne momenty strukturalne, troska
1 odpowiedzialno$¢ oraz etycznos¢ sytuacji, co znaczy, Ze sytuacja wychowawcza jest
projektem etycznym, ktoremu przy$wieca wola pozytywnosci w aspekcie aksjologii moralnej,
zarowno w odniesieniu do przebiegu sytuacji, jak i jej rezultatow (ibidem, s. 517-520). Z tymi
okolicznosciami wigze si¢ Scifle kolejny moment konstytutywny sytuacji wychowawczej,
jakim jest niepewnos¢: $wiadomosé wlasnych ograniczes i omylnosci (ibidem, s. 193, s. 452,
s. 528 1 nast.), a czasem bezradnosci w obliczu pewnych okolicznosci $wiata (Rozmowa
z dzieckiem o $mierci..., op. cit., s. 131-133; Prawda a wartosci wychowawcze, op. cit.,
s. 111-112, s. 115-116). Rzutuje to na szczegdlny charakter wychowawczej
odpowiedzialnosci, ktora, w odréznieniu od, na przykiad, odpowiedzialnosci zawodowej czy
prawnej, wykracza poza wymiar domniemanej sprawczosei (Sytuacia wychowaweza. .., op.
cit., s. 525-526);

- zjawiska wychowawcze, jako wymagajace szczegélnych okolicznoscei, naszkicowanych
pokrétee powyzej, nie s3 powszechne, ani codzienne — tym, co wydarza si¢ powszechnie, sg
zjawiska socjalizacyjne, natomiast wychowanie, cho¢ opiera si¢ na tych samych
mechanizmach psychospolecznych, wymaga swoistej redukcji ,,$wiata zycia codziennego”,
Swiata socjalizacji — modyfikacji niektérych zalozen obowigzujacych w nim, jako
nieproblematyczne czy wreez oczywiste (ibidem, s. 371-372), w szczegolnosci  zas
instrumentalnego charakteru wartoéci uzasadniajacych poszczegélne dziafania, zachowania
i dazenia;

- myslenie o sensie wychowania jawi si¢ zatem jako konstytutywny, transcendentalny
warunek mozliwosci  zachodzenia jakichkolwiek zjawisk w scistym  znaczeniu
wychowawczych — owo myslenie samo jest juz zjawiskiem wychowawczym. Ponadto, jest to
ten element rzeczywisto$ci wychowawczej, ktory w najwigkszym stopniu poddaje si¢ kontroli
i celowej modyfikacji. Z tej perspektywy najbardzicj praktycznym zadaniem pedagogiki
wydaje sig wdrazanie, motywowanie i przyzwyczajanie aktualnych 1 potencjalnych
wychowawcow do myslenia pedagogicznego, w zwigzku z czym pedeutologia ukazuje si¢
jako centralna, z praktycznego punktu widzenia, a nie peryferyczna subdyscyplina
autonomicznej pedagogiki (ibidem, s. 537-538).

3. Pozostale osiggnigcia naukowo-badaweze

Drugim obszarem tematycznym, w ktérym lokuje sie relatywnie duza czesé
opublikowanych przeze mnie opracowan naukowych jest pedagogika szkoty wyzsze]. Jest to
w istotnej mierze rezultat mojej ponad dziesiccioletniej wspolpracy z dzialajaca na
Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim Katedra UNESCO Jakosci Nauki i Nauczania
w Szkolnictwie Wyzszym. Prowadzone przeze mnie poszukiwania badawcze w tym obszarze
koncentrujg si¢, przede wszystkim, na zagadnieniach poniekad »przygranicznych”™ tego
zakresu problemowego pedagogiki, dotyczacych instytucji akademickich (w szczegdlnosei
uniwersytetu), ich kulturowego znaczenia, kulturotworczej roli (w tym polegajacej na
tworzeniu, upowszechnianiu i przechowywaniu wiedzy naukowej jako wartosci kulturowej)
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oraz przemian, jakim podlegaja. Roznym aspektom tych zagadnien poswiecitem nastepujace
opracowania:

1). J. Gérniewicz, P. Piotrowski, Uniwersytet jako Zrédlo wartosci kultury. Szkice
Jilozoficzno-humanistyczne, Pracownia Wydawnicza ,ElSet”, Olsztyn 2014 (ISBN 978-83-
64736-16-2, stron 232, recenzja wydawnicza: prof. dr hab. Stanistaw Kawula, mojego
autorstwa, co zostato zaznaczone we wskazywanym opracowaniu, sa rozdzialy: 2, 3, i 4 te]
monografii, s. 36-117).

2). P. Piotrowski, Psucie nauki dla poczqtkujacych, czyli jeszcze jedna wersja prawa
Kopernika-Greshama, ,,Przeglad Pedagogiczny” 2016, nr 2, s. 254-272.

3). P. Piotrowski, Wokdt temporainych aspektow (problematyki szkolniciwa wyzszego) [w:]
Temporalne aspekty problematyki szkolnictwa wyzszego, P. Piotrowski (red.), Centrum Badan
Spotecznych i Katedra UNESCO Jako$ci Nauki i Nauczania w Szkolnictwie Wyzszym,
Olsztyn 2017, s. 13-47.

4). P. Piotrowski, Pol wieku rankingéw Instytutu Informacji Naukowej — ,, bibliometria” Jako
mechanizm dystrybucji spolecznego kapitalu nauki [w:] Temporalne aspekty..., op. cit.,
s. 137-167.

5). P. Piotrowski, M. Warmitski, Ocena instytucji naukowych w kontekscie pytania o ich
Junkcje [w:] Szkolnictwo wyzsze wezoraj i dzis. Wybrane zagadnienia, J. Gorniewicz,
M. Warminski (red.), Centrum Badan Spofecznych UWM i Katedra UNESCO Jakosci Nauki
i Nauczania w Szkolnictwie Wyzszym, Olsztyn 2017, s. 19-35.

6). P. Piotrowski, Wstep [w:] Podmioty w systemie szkolnictwa wyzszego. Przyczynki do
pedagogiki szkoly wyzszej, P. Piotrowski, J. Gorniewicz, M. Warminski (red.), Centrum
Badan Spotecznych UWM i Katedra UNESCO Jakosci Nauki i Nauczania w Szkolnictwie
Wyzszym, Olsztyn 2016, s. 7-10.

7). P. Piotrowski, Czego nie wiemy o jakosci? Wokdt sensu, istoty i pomiaru jakosci (z
uwzglednieniem jakosci ksztalcenia) [w:] Katedra UNESCO UWM w Olsztynie —
w dwudziestolecie funkcjonowania. Zbior tekstow, J. Gorniewicz, M. Warminski (red.),
Centrum Badan Spotecznych UWM i Katedra UNESCO Jakosci Nauki i Nauczania
w Szkolnictwie Wyzszym, Olsztyn 2014, s. 11-34.

8). P. Piotrowski, Nauka i szkolnictwo wyzsze — pylanie 0 wzajemny zwigzek [w:] Szkolnictwo
wyzsze — przekroje wspdlczesnych problemow, J. Gorniewicz, P. Piotrowski, M. Warmirski
(red.), Centrum Badan Spotecznych UWM, Olsztyn 2013, s. 20-42.

9). P. Piotrowski, Wybrane fenomeny wyzszej edukacji w pejzazu ponowoczesnym [w:] Migdzy
ideatem a codziennosciq. Wybrane wspélczesne konteksty szkolnictwa wyzszego,
J. Gérniewicz (red.), Centrum Badan Spolecznych i Katedra Teorii Wychowania UWM,
Olsztyn 2012, s. 61-92.

10). P. Piotrowski, Wybrane zalozenia organizacyjne nowoczesnego podejicia do wyziszej
edukacji, ich Zrdta i konsekwencje. Analiza krytyczna [w:] Podmioty wyzszej edukacji
w perspektywie przemian, J. Gorniewicz (red.), Centrum Badaf Spotecznych UWM, Olsztyn
2012, 5. 21-43,



Podzielam poglad tych autoréw, ktorzy twierdza, ze uniwersytetowi przypada
szczegblna rola w tworzeniu, utrwalaniu i przechowywaniu wartosci kultury oraz
hierarchicznej strukturyzacji zawartosci pamieci kulturowej (P. Piotrowski, Jak Jest mozliwa
pedagogika w ,, postkulturze”?, op. cit., 5.169-198). Kazda instytucje szkolnictwa WYZSZego
charakteryzujg szczegélnego rodzaju procesy przekazu wiedzy. Ich szczegolnoéé polega na
jednoczesnym: ukierunkowaniu na pewien obszar wiedzy (zatem nie jest to ani ksztalcenie
wasko specjalistyczne, ani tez ogélne jak w szkolach poziomu podstawowego i $rednich
szkolach ogélnoksztalcgcych) oraz odpowiednio wysokim poziomie zaawansowania
przekazywanej wiedzy (powigzanym 2z dazeniem do systematycznej aktualizacji
przekazywanych tresci, opierajgcej sig zaréwno na lokalnych, jak i ponadlokalnych Zrédtach).
Natomiast specyficzne dla uniwersytetu jest to, ze realizowana w tej instytucji dziatalno$é
badawcza sprawia, iz on sam jest jednym z najistotniejszych lokalnych zrodet aktualizowania
wiedzy przekazywanej w procesach akademickiego ksztalcenia i jest to — w odréznieniu od
innych instytucji ksztalcenia na poziomie wyzszym, ktore wszak réwniez moga z sukcesami
wypetnia¢ to zadanie — jego cecha istotowa.

W opublikowanych pracach z zasygnalizowanego obszaru (jak tez prywatnie)
podzielam réwniez poglady autoréw, postrzegajacych, podobnie jak Henry J. Newman czy
Karl Jaspers, historyczng cigglosé idei uniwersytetu jako jego istotowa wlasnosé. Bedac
wszak rowniez instytucja spoteczna i zalezgec w swoim istnieniu i trwaniu od spofecznej
dyseminacji przekonan odnoszacych si¢ do okreslonego fragmentu sieci znaczen, bedac
przeto ufundowanym w zjawisku nazwanym przez Johna Searle’a intencjonalnoscia
kolektywna, uniwersytet jest nie tylko podatny w jakiej§ mierze na przemiany, ale wrecz musi
pewnym przemianom podlega¢. Jednakze mozliwy zakres tych przemian jest ograniczony
zawartoscig owej idei, ktorej konkretyzacjami sa poszczegélne funkcjonujgce w okreslonym
miejscu i czasie instytucje (P. Piotrowski, Przyczynek do historiozofii uniwersytetu [w:]
J. Gomniewicz, P. Piotrowski, Uniwersytet jako #rédlo wartosci kultury..., op. cit., s. 97
1 nast). Ta ontologiczna niejednolitos¢ #rédet uniwersytetu czyni interesujacg 1 dos¢
skomplikowang kwesti¢ jego bytowosci (zob. P. Piotrowski, Istnienie i istota uniwersytetu
[w:] Uniwersytet jako Zrédfo wartosci kultury..., op. cit., s. 36 i nast.). Sprawia ona przy tym,
ze tozsamos¢ tejze instytucji spolecznej, w sposéb szczegolny predysponowanej do
przechowywania zasobow pamieci kulturowej w formie ustrukturyzowanej hierarchicznie
(czym rozni sig istotnie, w tym zakresie, na przyklad od infrastruktury komunikacji cyfrowej)
nie opiera si¢ wylgcznie (a tylko czgéciowo) na rozpowszechnionym spolecznie sposobie
przypisywania okreslonej denotacji nazwie ,,uniwersytet”. Istnieja pewne mnstytucje, ktoérych
tozsamos¢ bazuje wylgcznic na tresci intersubiektywnie podzielanych przekonas, ktore sg
wige tym, czym ludzie mysla, ze sa. Wedtug mojego przeswiadczenia, ktore probowalem
uzasadni¢ w wyliczonych wyzej tekstach, uniwersytet nie nalezy do tego typu instytucji
1 w zwigzku z tym istnieje pewna granica mozliwosci modyfikacji, poza ktdra dana instytucja
przestaje by¢ uniwersytetem, nawet jesli tres¢ zgodnych przekonan wiekszosci 0s6b majacych
z nig jakas stycznos¢ wskazuje na co$ innego. Niepodobna nie pomysle¢ w tym kontekscie
0 tak zwanej rynkowej wizji uniwersytetu, ktora — gdy osiggnie pewne krytyczne natezenie —
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moze istotnie =zagraza¢ tozsamosci uniwersytetu, a zagrozenie to polega nie na
przeksztalceniu tej tozsamosci, lecz, zgodnie z tym co padlo przed chwila, na przemianie
okreslonych konkretyzacji, a nawet calej ich historycznie i przestrzennie umiejscowionej
klasy w instytucje nie bedace juz dluzej uniwersytetem. Innymi stowy, kategorie rynkowe
Jako narzgdzie ksztattujace optyke postrzegania sensu uniwersytetu (w roéznych aspektach —
nie chodzi bowiem wylacznie o to najbardziej podstawowe i bezposrednie rozumienie
rynkowosei, czyli wskazujgee na dziatanie w oparciu o zasady wilasciwe przedsigbiorstwom)
nie mogg, z ontologicznego punktu widzenia, przeksztalcaé w sposob nieograniczony
tozsamosci uniwersytetu, lecz w pewnym momencie zaczynaja przeksztalca¢ uniwersytet
W co0$, co juz uniwersytetem nie jest.

Trzeci obszar moich badawczych zainteresowan, ktoremu poswiecitem kilka
opublikowanych prac, obejmuje zagadnienia zwigzane z problematyka rozwoju moralnego
i edukacji moralnej. Poszukiwania badawcze w zakresie tej problematyki, z pogranicza teorii
wychowania 1 etyki (zwlaszcza psychologii moralnosci jako dziatu etyki opisowej), choé¢
majgee) tez swoj wymiar metapedagogiczny, podjatem w rozprawie doktorskiej, w oparciu
0 ktorg zostala przygotowana przeze mnie monografia: P. Piotrowski, Idea rozwoju
moralnego w badaniach teorii wychowania, Centrum Badan Europy Wschodniej UWM,
Olsztyn 2010. Rozwinigcie i kontynuacj¢ niektorych poruszonym tam watkéw zawieraja
nastgpujace moje opracowania:

1). P. Piotrowski, Zarys teorii rozwoju moralnego Martina Hoffmana [w:] Prace Naukowe
Centrum Badan Spotecznmych UWM, J. Gérniewicz (red.), Centrum Badan Spolecznych
UWM, Olsztyn 2010, s. 91-104.

2). P. Piotrowski, Wyobraznia moralna — sens pojecia i zarys charakterystyki [w:] Horyzonty
wyobrazni. Fantazja i fantastycznos¢ we wspdlczesnej kulturze, J. Kornhauser, D. Zajac
(red.), Wydawnictwo ,.Scriptum”, Krakow 2012, s. 119-132.

3). P. Piotrowski, Normy moralne a normy kulturowe. Problem kryterium demarkacji [w:]
Czlowiek w kontekstach kulturowych i historyeznych, H. Jakuszko, L. Kopciuch (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2012, s. 141-158.

4). P. Piotrowski, Inspiracje korczakowskie w idei edukacji ,,just community” Lawrence’a
Kohlberga [w:] Janusz Korczak i oblicza dziecinstwa, tom 1: Janusz Korczak i jego poglgdy
w recepcji wspofczesnych, K. B. Kochan, E. M. Skorek (red.), Oficyna Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra 2012, s. 59-77. Darze t¢ publikacje pewng
sympatig, poniewaz zawiera moj przektad na jezyk polski zamykajacego pierwszy tom Essays
on Moral Development eseju L. Kohlberga: Education for Justice: the vocation of Janusz
Korczak. Sympatia do tego mojego opracowania wynika u mnie stad, iz bardzo niewiele
tekstow Kohlberga, nawet takich kilkustronicowych, jak wskazany przed chwilg (dzigki
swojej wzglednie nieduzej objgtosci jego tlhumaczenie moglo zostaé ,,przemycone” na
prawach cytatu, aczkolwiek jest to chyba najdluzszy cytat w historii literatury naukowej)
ukazato si¢ w polskim przektadzie. Lubig, co nie zdarza mi si¢ zbyt czesto, te swoja prace,
rowniez dlatego, iz ktos (a nie bylem to ja), uznal ja za warta wzmianki w bardzo obszernym

24



przeciez 1 odsylajacym do bogatej polskiej literatury poswigconej Korczakowi artykule na
jego temat w ,,Wikipedii”.

5). P. Piotrowski, Rozwdj moralny czlowieka w ontogenezie w S$wietle podstawowych
wspofczesnych koncepcji. Ramy teorefyczne [w:] Zrozumieé czlowieka — zrozumieé Swiat,
t. 1, M. Kostka-Szymanska, A. Siudem (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
Skiodowskiej, Lublin 2013, s. 59-76.

6). P. Piotrowski, Spofecznosc¢ edukacyjna. Wstepny zarys idei [w:| Obszary pedagogicznych
szans 1 zagrozen, J. Goérniewicz, M. Warminski, P. Piotrowski (red.), Centrum Badan
Spotecznych UWM, Olsztyn 2013, s. 9-20.

7). P. Piotrowski, Idea edukacji spofecznosciowej w kontekscie pedagogii Janusza Korezaka
[w:] W dialogu z Korczakiem, M. Nowicka (red.), Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2014 s. 55-
74.

8). P. Piotrowski, Paradygmaty psychologii moralnosci — propozycja systematyki w ujeciu
parametrycznym [w:| Problemy i obszary badan pedagogicznych. Inspiracje — poszukiwania —
odezytania, A. Malyska, J. Gérniewicz, M. Warminski (red.), Centrum Badan Spotecznych
UWM, Olsztyn 2016, s. 13-45.

9). P. Piotrowski, Zintegrowana edukacja moralna wedtug projektu Darcii Narvaez [w:]
Fdukacja — w strone kluczowych wartosci, J. Gérniewicz (red.), Centrum Badan Spolecznych
UWM, Olsztyn 2017, s. 21-40.

Dwa ostatnie z wymienionych wyzej opracowan zawieraja omowienie bardzo rzadko
jeszeze prezentowanego w polskiej literaturze naukowe] neokohlbergowskiego paradygmatu
w psychologii moralnosci, bedgcego modyfikacja i rozwinigciem koncepcji rozwoju
moralnego Lawrence’a Kohlberga, opracowywanym poczatkowo przez zespél pod
kierunkiem ucznia 1 wspotpracownika autora Esejow o rozwoju moralnym, Jamesa Resta oraz
jego zon¢ Darcic Narvaez. W stosunku do ,klasycznej” koncepcji Kohlberga,
neokohlbergowska psychologia moralnosci proponuje schematy rozwojowe w miejsce
porzadku stadiow oraz uwzglednienie, wsrdd mechanizmow i1 wskaznikoéw rozwoju
moralnego, obok ocen i sadéw, jeszeze innych, rowniez kluczowych, zdaniem badaczy,
dyspozycijt, takich jak wrazliwo$¢ moralna, motywacja moralna oraz dzialanie. Na rozwijaniu
tych czterech dyspozycji zasadza si¢ opracowana przez D. Narvaez koncepcja edukacji
moralnej.
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