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Pedagogika nie jest wyjatkiem wsréd pokrewnych sobie nauk spotecznych
jak psychologia czy socjologia, ktorych koniec jako nauki byl juz zapowie-
dziany wielokrotnie przez wielu jej przedstawicieli, jak i oponentéw. Wpraw-
dzie zjawisko rewolucji naukowych i zmiany w ich wyniku paradygmatéow
dotkneto wszystkich dziedzin wiedzy, takze nauk Scistych, to jednak peda-
gogika nie zejdzie tak tatwo ze sceny jako jedna z humanistycznych oraz
spotecznych, a szeroko i interdyscyplinarnie pojmowana wiedza o wycho-
waniu i ksztalceniu czltowieka. Gdyby przyjaé¢ za kryterium rozstrzygajace
o tym, jaka wiedza jest naukowa, a jaka nie, a takie konstruowal pozyty-
wizm, to nalezaloby stwierdzié¢, ze pedagogika nie mogta skonczy¢ si¢ jako
nauka, skoro sama jest w tym paradygmacie in statu nascendii. Jak wiec
moze skoriczy¢ sie cos, co jeszcze jako takie nie zaistniato?

Wtasnie dlatego podejmuje problem tego, ze chyba zbyt szybko uwie-
rzylidmy i przyjeliSmy jako pewnik — za wielokrotnie podtrzymywang przez
scjentystycznie zorientowanych psychologéw teze — ze pedagogika, nie spel-
niajac wszystkich rygoréw metodologicznych nauk empirycznych, nie jest
i nigdy nie bedzie tak rozumiana nauka. Bez przesady. Nie musimy mieé
komplekséw i to nie tylko dlatego, ze podobne dylematy majg inne dyscy-
pliny nauk humanistycznych i spotecznych, ale z powodu niezwykle gle-
bokich zmian polskiej pedagogiki w okresie minionego 20-lecia III RP,
za ktorymi kryje sie dziedzictwo wielkich myélicieli i praktykéw oraz na
Swiatowym poziomie rozwdj badani podstawowych, komparatystycznych,
spoteczno-wychowawczych, paradygmatycznych, historycznych i w zakresie
pedagogiki specjalne;j.

Problemy integracji wiedzy pedagogicznej

Marian Nowak uwaza, ze zanegowanie pedagogiki jako nauki jest w naszym
kraju pochodna wciaz jeszcze myélenia o niej kategoriami ideologicznej dys-

*Bogustaw Sliwerski — autor jest profesorem zwyczajnym w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.



16 Bocustaw SLIWERSKI

cypliny okresu komunistycznego, a wiec ,nauki” pozbawionej nie tylko au-
tonomii, ale i podlegajacej politycznym manipulacjom czy naciskom. ,\W tej
sytuacji, a takze przy docierajacym do Polski stylu uprawiania pedagogi-
ki krytycznej, stosunkowo latwo bylo zmarginalizowaé¢ pedagogike w zyciu
spotecznym i w dyskusjach naukowych, a nawet altrove (tu i tam) glo-
si¢ upadek czy wrecz $mier¢ pedagogiki” (Nowak 2010, s. 9). Reorientacja
prowadzonych w pedagogice badan w kierunku interdyscyplinarnym, wie-
loparadygmatycznym, otwartym na roznice, ale zarazem wykorzystujacym
utrwalone juz i uznane przez miedzynarodows spotecznos$é uczonych meto-
dologie badan nauk spotecznych i humanistycznych sprawita, ze pedagogika
zaczela nie tylko nadrabiaé¢ zaleglo$ci w poréwnaniu z ich rozwojem, ale i od-
zyskiwa¢ miano nauki integralnej. Jak pisze Adam Grobler ,[...| badania
interdyscyplinarne bywaja ozywcze i inspirujace dla poszczegélnych subdy-
scyplin. Tym bardziej badania prawdziwie interdyscyplinarne moga poméc
w przetamywaniu skostniatych paradygmatéw dyscyplin i poszerzaniu ich
horyzontow” (2010, s. 38).

Najlepszym dowodem na to, ze polska pedagogike sta¢ na wlaczanie sie
w badania interdyscyplinarne jest seria rozpraw pod wspolnym tytutem Wy-
chowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty (t. 1-5, 2007-2010), jak i podejmo-
wanie badan o charakterze intersubdyscyplinarnym (intradyscyplinarnym),
o czym $wiadcza zmiany i przewartosciowania w obszarze zaréwno dydak-
tyki, jak i pedagogiki specjalnej (zob.: Klus-Stariska 2010, Krause 2010).
Zacheca do tego podejscia Lech Witkowski, ktéory uwaza, ze naukowcy nie
powinni okupowaé sie w swoich badaniach w ramach wtasnej jedynie dyscy-
pliny naukowej, ale otwiera¢ sie tak na ,tropy nienalezace wczesniej do ich
kanonu czy paradygmatu”, jak i wychodzié¢ poza obszar wlasnej dyscypli-
ny, bez poczucia nizszosci czy wyzszosSci wlasnej perspektywy wyksztatce-
nia w stosunku do innych nauk. Nawet najwybitniejsi przedstawiciele swo-
ich subdyscyplin pedagogicznych powinni otwieraé sie ,[...| na catos¢ hu-
manistyki w poszukiwaniu impulséw rewitalizujacych dyskurs, czyli przy-
wracajacych mu niezbedna energie i potencjal znaczenia. Mimo ze wiele
(sub)dyscyplin ulega autodegradacji i swoistemu manieryzmowi ich lokal-
nych koryfeuszy, to wrazliwo$é epistemologiczna wrecz zmusza ich do re-
agowania na bodZce z zewnatrz, czyli po prostu uczenia sie z innych pol”
(Witkowski 2010, s. 58).

Pluralizm teorii wychowania i ksztalcenia stal sie dla pokolenia peda-
gogdéw przetomu XX i XXI w. juz czym$ oczywistym, naturalnym, choé
zarazem wcale nietatwym czy dobrze przyjetym. Jeszcze nie wszyscy sa
przekonani, ze ten stan pekniecia, radykalnego odciecia sie polskiej humani-
styki od monistycznej, zdegenerowanej ideologicznie pedagogiki socjalistycz-
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nej stanie sie trwatym osiagnieciem nadchodzacych czaséw transformacji
spoleczno-politycznej. Pedagogika w krajach postsocjalistycznych stala sie
wraz z przetomem ustrojowym poczatku lat 90. XX w. nauka zorientowana
na wartoéci pluralizmu i demokracji, na spoteczenistwo otwarte, na réznice,
wielo$é i obco$é, na poszanowanie indywidualnej wolnosci i uspotecznienie.
Nie zapomniano jednak o dorobku minionych pokolen, o wktadzie w rozwdj
nauki tych, ktorych dzisiaj okreslamy mianem jej klasykow. Czy jest moz-
liwy swoistego rodzaju powrdt do niektérych zréodet wiedzy sprzed lat, do
minionego kanonu?

Niektorzy sadzili, ze mimo wszystko w naukach o wychowaniu niewie-
le sie zmieni, ze wladze nie wypuszcza ze swoich sieci wpltywow tej sfery
oddziatywari, ktora legitymizuje postawy ludzkie, orientuje na okreslony
Swiat wartodci, shuzy panstwowej indoktrynacji czy urabianiu spoteczno-
politycznemu dzieci i mtodziezy z wykorzystaniem struktur i proceséw obo-
wigzkowej oswiaty. Warto konfrontowaé poglady minionych pedagogéw na
temat roli prawdy w badaniach naukowych z indoktrynacyjnie pojmowang
w okresie totalitarnym funkcja pedagogiki ,,Rola nauki nie jest bowiem wska-
zywanie naczelnych wartosci i celow ludzkiego zycia czy okreslanie odpowia-
dajacych im srodkéw ich realizacji, by nie siegano wybiérczo do okreslonych
rezultatéw naukowych i nie wykorzystywano czesto watpliwych uogoélnien
indukecyjnych czy spornych interpretacji jakiej$ teorii naukowej” (Wieczorek
2002, s. 18).

To wlasnie pozytywizm jako doktryna filozoficzna stal sie sity nisz-
czycielska, szerzaca spustoszenie intelektualne i moralne w pedagogice jako
nauce humanistycznej i spotecznej (Klepacz 1936). W socjalizmie wycho-
wanie miato ,stuzy¢ przekazywaniu ludziom tego wszystkiego, co panujaca
w danym spoteczenstwie klasa uwaza za najwazniejsze dla siebie. A wiec
chodzi tu nie tylko o przekazywanie istniejacego dorobku, ale takze o wpo-
jenie pogladow, ksztaltowanie postaw i ukierunkowywanie dazeni zgodnych
z interesami tej wlasnie klasy (czy tych klas). Dlatego moéwimy, ze wycho-
wanie jako zjawisko spoleczne na zawsze charakter klasowy” (Krzysztoszek
1968, s. 5). Tym samym, pedagogika jako nauka miata stuzy¢ wychowaniu
nowych pokoleni, ktére beda aktywnie uczestniczyé w realizacji programu
okreslonego przez partie klasy dominujacej. ,,Kazdy pedagog i wychowaw-
ca bez wzgledu na to, czy sie do tego przyznaje, czy tez temu zaprzecza —
jest zawsze rownoczesnie ideologiem. Problem polega jedynie na tym, jakiej
ideologii stuzy” (tamze, s. 11).

Swiat nauk o wychowaniu przypomina dzisiaj chaos i natlok idei, teorii
i filozofii, ktore przeciskaja sie do centrum, by zmusi¢ pedagogéw do aktyw-
nosci poznawczej, do przemieszczania sie przez kolejne narracje i dyskursy,
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bedace terytorialna odrebnoécia przestanek epistemologicznych, ontologicz-
nych czy antropologicznych. Swoistego rodzaju ,epidemia” czy inflacja pe-
dagogicznych teorii, ich rozdrobnienie sprawiaja, ze niektorzy traca zdolnosé
czynienia rozréznien miedzy nimi i budowania kluczowych dla dualistycznie
postrzeganego $wiata opozycji, ,[. . . | ktore zawsze, z jednej strony, wskazu-
ja na wartos¢ prawdziwa, a z drugiej, poprzez konfrontacje, ustalajg zestaw
nie-wartosci albo wartosci opozycyjnych. Jak w sytuacji takiej nadmiaro-
wodci rozproszonych wartosci szacowaé, co jest picknem, a co brzydota, co
prawda, a co falszem, co dobrem, a co ztem? Gdy zbyt wiele wartosci ataku-
je nas jednoczesnie i nie maja one odniesienia w rzeczywistosci, gdyz tylko
przypominaja one niegdysiejsze prawdziwe dylematy, caly ich system po
prostu znika, nie da sie ustali¢” (Burszta, Kuligowski 1999, s. 97).

Kazda teoria czy prad pedagogiczny stanowig system uporzadkowanych
procedur na rzecz wytwarzania, regulowania, dystrybucji i dziatania okreslo-
nych form prawdy. Nie bedac juz odzwierciedleniem zewnetrznej wobec niej
rzeczywistosci, staje sie praktyka spoteczna, poprzez ktéra rzeczywistosé
nabiera nowych znaczenn i wartosci. Nie ma tez w tym kontekscie kulturo-
wym mozliwosci jej ostatecznego ,odczytania” czy przeprowadzenia wobec
niej ostatecznej krytyki, gdyz maja one charakter otwarty. Dysponowalismy
wtasng historia i dziedzictwem kulturowym, co Pierre Bourdieu nazywa ha-
bitusem myslenia i zachowania. Pozwalalo to na bycie w centrum ogdélno-
Swiatowej debaty o pradach i kierunkach wychowania. Rok 1990 uwolnit
w Polsce tak wazna dla tego dyskursu przestrzen wolnosci do uprawiania
badan i upowszechniania ich wynikéw. Zwrocit na to uwage w tym czasie
Zbigniew Kwiecinski: ,Wielki trud czeka pedagogike wobec wyzwar trans-
formacji spotecznej i kulturowej. Musimy zaczaé¢ wiele Sciezek od poczatku.
Zamkna¢ za soba drzwi i rozpoczaé prace od poczatku. Wznowié¢ przerwane
i zapomniane dyskursy, odrabiaé¢ zalegtosci, ttumaczyé, przypomnieé¢ na-
sze zepchniecie na margines osiggniecia, tworzy¢ preferencje dla pedagogiki
ogoblnej, dla filozofii wychowania, otworzy¢ sie na podstawowe teorie cztowie-
ka, spoteczenistwa i kultury, na problemy globalne, otworzyé¢ droge i Swiat
dla mtodziezy naukowej i droge ku nam dla tekstow i wiedzy ze swiata, by¢
blizej nowej praktyki, odwaznych innowatoréw i tworcéow dobrej praktyki
edukacyjnej. Trzeba pomoéc zamilknaé¢ pedagogice uprzednio instrumental-
nie zaadoptowanej do — zlej pamieci — uprzedniego systemu” (1990, s. 9).

Dwa nurty pedagogicznej mysli

W dyskursywnej walce o ksztalt wspotczesnej pedagogiki mozna wyrdznicé
dwa nurty: pierwszy, charakteryzujacy sie ,epistemologiczng pewnosciag”’, da-
zeniem do zamykania sie tozsamogdci pedagogiki w granicach dotychczas obo-
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wiazujacej pedagogiki monistycznej, odrzucajacej i wykluczajacej wszelkie
alternatywne wobec pedagogiki socjalistycznej (pozytywistycznej, instru-
mentalnej) kierunki i prady pedagogiczne; drugi, cechujacy sie ,epistemo-
logiczng niepewnodcia”’, a oparty na tworzeniu pedagogiki otwartej, peda-
gogiki bez granic, bez kompleksow, §wiadomej swojej interdyscyplinarnosci
i wewnetrznego zréznicowania, a co najwazniejsze — wielokierunkowej czy
wieloparadygmatycznej.

Byé¢ moze powinnidmy dazy¢ do tworzenia jakiej$ integralnej wiedzy
o paradygmatach pedagogicznych; wiedzy, ktora bytaby jednoscia wielosci,
jakims jednym hipersystemem wiedzy, tak, jak czyni sie to we wspolcze-
snej filozofii. ,,Hipermetanarracji zapewne nigdy nie da sie zrealizowaé, ale
realizowanie metanarracji nie-absolutnych, syntez nie-absolutnych — takich,
ktore integruja chwilows wielo$é¢ — w chwilows — jednos$é i buduja te tymcza-
sowg jednos$é nie niszczac wielosci skonfliktowanych dyskursow — jest zada-
niem wykonalnym” (Burchill 2006, s. 43-44). Nowe doktryny nie rozwijaja
sie kumulacyjnie — jak twierdzil Gaston Bachelard — z dawnych doktryn,
w sposob ciagly, lecz wlasnie w sposob nieciagly, w wyniku czego to ,j[. . .|
raczej nowe doktryny zawieraja w sobie dawne” (Lechte 1999, s. 17). Do
syntez my$li w tym zakresie dochodzi sie w wyniku badan synchronicznych,
tzn. przez tworczy dialog z dyskursami sobie wspolczesnymi i badan dia-
chronicznych, a wiec w ramach dyskusji z dyskursami funkcjonujacymi badz
w przeszlosci, badz z potencjalnymi zwolennikami danego nurtu w przy-
sztosci. Rekonstrukcja kontekstu diachronicznego i synchronicznego moze
byé budowaniem ,pozytywnej” historii okreslonej teorii, zmierzajac do po-
zytywnego usytuowania w synchronicznym paradygmacie danej dyscypliny
wiedzy, ale i moze by¢ rekonstrukcja ,,negatywnej” historii i ,negatywnego”
odniesienia do paradygmatu wiedzy, kiedy to powstaje relacja ,tekst-anty-
tekst”, bazujaca na zasadzie wzajemnego sie wykluczania.

Nic dziwnego, ze duza czes¢ srodowiska naukowego nie zdazyla sie do-
brze w tym procesie zorientowa¢, by méc — adekwatnie do zmiany — doko-
nywaé osobistych rozstrzygnie¢, podejmowaé decyzje, ktére rzutowalyby na
sposob pelnienia roli spolecznej czy /i zawodowej czy prowadzenia badan pe-
dagogicznych. Ten stan trwa zreszta po dzienn dzisiejszy, cho¢ niewatpliwie
nasza wiedza o stopniu zréznicowania wiedzy o réznych pradach i kierun-
kach wychowania jest znacznie wieksza. Trafnie ocenita te sytuacje Joanna
Rutkowiak, kiedy w polowie lat 90. XX w. pisala: ,Pedagog ukierunkowa-
ny ideami jednej pedagogiki nie potrzebuje zadnej mapy, gdyz ma przed
soba okreslong droge, ktorej niejako poddaje sie. Pedagog dwoch drog jest
w bardziej ztozonej sytuacji; jego problem sprowadza sie do podjecia decyzji
w ramach konstrukcji dychotomicznej, gdyz tak wlasnie, w formie przeciw-
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stawnych mozliwosci, interpretuje on funkcjonujace koncepcje wychowania.
Odcina sie natomiast od innych, nie mieszczacych sie w dwuczesciowej struk-
turze i w tym sensie nie koncentruje sie na uzyskiwaniu orientacji w catosci
zagadnienia, w zwiazku z czym mapa jest malo przydatna takze i jemu”
(1995, s. 13).

Kontrowersje dotyczace opcji teoretycznej i praktycznej w calej sferze
zaangazowania’ badaczy wychowania w $wiecie okazaly sie niezalezne od
podzialéw politycznych i ustrojowych. Tak rozumiany kryzys dotknal w tym
samym okresie nauk spotecznych na Zachodzie, tyle tylko, ze tam spowo-
dowany byt zmiana paradygmatu badan obowiazujacego instytucjonalnie
w naukach o wychowaniu, poprzez epistemologiczne ,odciecie sie” od domi-
nujacej w nich problematyki czy metodologii badan. To, co jest pedagogice
potrzebne, to generowanie podejéé¢ syntetycznych, ktére wyprowadza teorie
wychowania poza granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow i ich
rozmaitych autorskich wariantéow.

Nowoczesne spoteczenistwa demokratyczne cechuje nie tylko pluralizm
doktryn religijnych, filozoficznych i moralnych, lecz takze pedagogicznych,
ktorych nie da sie ze soba pogodzi¢, mimo iz przy przyjeciu wlasciwej mo-
tywacji moga by¢ uznane za rozumne. Jedli uznajemy prawo spoleczenstwa
do pluralizmu, otwartosci, réznic, to jego funkcjonowanie jest mozliwe na
bazie sprawiedliwego i stabilnego ... .| systemu kooperacji miedzy wolny-
mi i réwnymi obywatelami, ktérych dziela wyznawane przez nich doktryny.
Oznacza to, ze musimy porzucié¢ nadzieje na stworzenie politycznej wspolno-
ty, jesli przez te wspolnote rozumiemy spoteczenistwo polityczne zjednoczone
wyznaniem tej samej rozleglej doktryny” (Wrébel 2006, s. 13). W wyniku
rewolucji naukowej nastepuje zmiana paradygmatu, a wiec rewizji podlegaja
obowiazujace w nim kryteria naukowosci. Wiedza o wychowaniu i ksztal-
ceniu jako calo$é historycznie, spotecznie i politycznie zmiennych podejsé
badawczych, powstaje po czesci w sposéb kumulatywny, jak i dialogowy;
ewolucyjny, jak i rewolucyjny.

Rekonstruujac po jakims czasie okreslone podejicie czy nurt pedago-
giczny tworzymy je w pewnym sensie na nowo, bowiem wpisujemy w nie
wspolczesny punkt widzenia, ktéry moze uwzgledniaé jakas czesé minionej
perspektywy poznawczej, ale zarazem przewartosciowywaé ja przez nowa
interpretacje. W obliczu réznych metodologii badan, komplementarnych,
sprzecznych czy dialogujacych ze soba, historyczna ciaglo$é poznania wiaze
sie zarazem z historyczna nieciggltoscia. W wyniku rewolucji naukowej na-
stepuje zmiana paradygmatu, a wiec rewizji podlegaja obowiazujace w nim
kryteria naukowosci. Wartosci nauki nie sa bowiem niezmienne. Wraz z ko-
lejnym paradygmatem pojawiaja sie nowe kategorie pojeciowe, ktore prze-
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ksztalcaja w fakt naukowy to, co dla poprzedniego paradygmatu bylo jakas
nieprawidtowoscig, anomalig. Dobra teorie naukows powinna cechowaé we-
dtug Kuhna doktadnosé, spéjnosé, ogdlnosé, prostota oraz owocnosé, zas
William Newton-Smith dodatl jeszcze takie cechy, jak: zachowanie dotych-
czasowych, udanych obserwacji, utrzymanie si¢ obranego tropu, wzajemne
spieranie sie teorii, tatwos$é radzenia sobie z niepowodzeniami oraz zgodnosé
z obowiazujacymi przekonaniami metafizycznymi (za: Sikora 1997, s. 77).

Przenoszenie wprost z polityki do pedagogiki modelu antagonistycznego
podziatu istniejacych doktryn, pradéw i kierunkéw na ,swoje” i ,,0bce”, na
sprzyjazne” i ,wrogie”’, zawsze bedzie oznaczato powrdét do zimnowojennej,
totalitarnej gry na rzecz niszczenia, wyparcia, catkowitej likwidacji wszyst-
kich tych doktryn, ktore nie mieszcza sie w kategorii odpowiadajacej wta-
dzy, a wiec w kategorii: ,my”, ,nasi’, ,swoi”, czyli politycznie, aksjologicznie
i ideologicznie ,,poprawni”. To wlasnie w tak antagonistycznie konstytuowa-
nym dyskursie i praktyce edukacyjnej kazdy ,inny”, ,obcy”, ,odmienny” jest
wrogiem, zagrozeniem, niepozadanym przez wladze rodzajem czy typem
kierunku mysli, teorii lub doktryn, z ktérymi nawet nie ma co polemizowac,
tylko nalezy je zniszczy¢, by to one nie doszty do wladzy i nie zakwestiono-
waly dominujacej tozsamosci.

Nie warto godzi¢ si¢ z tak konstruowana rzeczywistoscia, w ktoérej nie
ma mozliwosci na przekroczenie podziatu ,,my-oni”, gdyz poza logika antago-
nistyczna istnieje jeszcze nieantagonistyczna, odzwierciedlajaca toczace si¢
miedzy poszczegbdlnymi nurtami i teoriami gry o sumie niezerowej, wlasnie
nieantagonistyczne. To nieprawda zatem, ze konstytuowanych i wytanianych
przez struktury wladzy antagonizméw nigdy nie bedzie mozna usunaé, zas
wiara w nadejscie spoteczenstwa, w ktorym antagonizm zostatby wyelimino-
wany jest utopia, gdyz w $wiecie konstruowanych dyskursywnie tozsamosci
i praktyk edukacyjnych istnieja juz przyktady stosunkéw nieantagonistycz-
nych. Warto zastanowié¢ sie nad tym, co zrobié¢, by wyostrzane przez lideréow
poszczegdlnych formacji intelektualnych dyskursy nie prowadzity do prak-
tyk dyskryminacyjnych wobec innych, nie przenikaly przez zycie zbiorowe,
starajac sie nim zawtadnaé i narzuci¢ mu jedynie stuszny, prawdziwy i obo-
wiazujacy kanon? , Intelektualisci réznia sie od zwyklych uczonych przekona-
niem, ze do prawdy dochodzi sie nie tylko droga kumulatywnego przyrostu
wiedzy, ile poprzez obalanie starych pogladéw, wywracanie powszechnie ak-
ceptowanych uprzedzeri, odrzucanie autorytetow, ktore staja sie przeszkoda
na drodze do uzyskania autonomii” (Wrobel 2006 s. 17).

Pedagogika, zamiast wytwarzaé¢ jeden obowiazujacy paradygmat wy-
chowania i ksztalcenia wraz z praktykami normalizacyjnymi, a opisanymi
przez Michel Foucaulta, powinna pielegnowaé¢ odmiennosé istniejacych w jej
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tonie pradéw i kierunkéw, czynié wszystko, by byly one dla innych, jak i dla
ich przedstawicieli jak najbardziej zrozumiale, pogltebiajac wrazliwo$é na
innos¢ i byé moze takze na jej nieprzektadalnosé. ,Zgodnie z podstawami
wolnosciowo-pluralistycznej kultury szkota potrzebuje rowniez w demokra-
tycznych, a tym bardziej totalitarnych panstwach, podwodjnego zabezpiecze-
nia praw obywatelskich i pedagogicznych, jako ochrony przed historycznie
dowiedzionymi prébami rozciggniecia powszechnego obowigzku szkolnego
do rangi panstwowego obowiazku szkolnego oraz do naduzywania obowiazku
szkolnego do partyjno-politycznej, a nawet panstwowo-partyjnej indoktry-
nacji spoteczeristwa. Odpowiednia pedagogiczna kontrola jakosci szkot musi
byé chroniona przed naduzywaniem kontroli ukierunkowanej politycznie,
dlatego tez szkola potrzebuje zabezpieczeri bardziej prawno-obywatelskich
niz pedagogicznych” (Berg 2000, s. 18).

Badania pedagogiczne nie prowadza do ostatecznych rozstrzygnieé¢, mi-
mo iz moze pojawiaé sie w ich trakcie pokusa, by pedagog stal sie funk-
cjonariuszem ludzkosci czy misjonarzem odkrywajacym prawde utajona.
Powinien on zatem przyjaé¢ status notorycznego pasozyta, maksymalnie sa-
mokrytycznego, odkrywajacego niepewnosé, ciagly niedosyt tego, co sam
formutuje oraz $wiadomego tego, ze jego wyjasnianie Swiata wychowania
i interpretacja wynikéw badan sa jednymi z wielu. Doswiadczy wowczas
dramatycznej samowiedzy wielu prawd, zdajac sobie zarazem sprawe z te-
go, ze bedac niejako skazanym na ekumenizm wielosci paradygmatycznej,
nie moze broni¢ zadnego z nich. Nauka jest walka z czasem. Czytajac, ba-
dajac co$ i piszac zatrzymujemy czas, by przechytrzy¢ $mieré. Utrwalamy
bowiem mysli cudze i wlasne, wpisujac je w rytm doraZnego zycia i odczud,
rodzacych sie wyobrazen czy przezy¢, ktoére dzieki naszej tworczosci staja
sie wieczne. Jesli uczynia cztowieka lepszym, to znaczy, ze spehiliSmy swoja
powinnosé.

Swoistego rodzaju wojna miedzy teoriami sprawia, ze sa takie na arenie
sporéw, ktorym odmawia sie traktowania ich jako uzasadnionego dyskursu
naukowego, prowadzac do ich wykluczania. Zawsze pozostaje do wyjasnienia
w takich sytuacjach kwestia tego, na jakiej podstawie w sposob arbitralny
nie dopuszcza si¢ do zaistnienia, upowszechnienia czy dalszego rozwoju te-
go, co wchodzi w sktad akademickiej wymiany wiedzy, a co powinno sie
znalezé na jej obrzezach lub poza jej granicami. Rodzi sie wéwczas pytanie,
czy arbitralnie ustanawiane granice jakiej$ dyscypliny naukowej nie sg im
sztucznie narzucone i czy w wyniku tego nie uposledzaja zdolnosci rozumie-
nia zjawisk, ktore sa przedmiotem ich opisu, wyjasnienn czy wdrozeri. Dla
pedagogdéw analiza prowadzonych sporéw w naukach pogranicza moze by¢
dobrym asumptem do tego, by zobaczyé¢ takze we wlasnym obrebie badan,
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ol -] w jaki sposob intelektualisci 1 argumenty walcza o wplyw na polityke
rzadu i dlaczego jedna perspektywa moze przejsé od przewagi (hegemonicz-
na) do marginalizacji (opozycyjna), jesli chodzi o wptyw na polityke rzadu,
zaleznie od wydarzen miedzynarodowych i zmieniajacych sie osobowosci po-
litycznych” (Burchill 2006, s. 23).

Nauk humanistycznych, ktoérych przedmiotem badan jest cztowiek, nie
mozna — jak pisze Rene Thom — ani wlacza¢, ani tez poréwnywaé do na-
uk $cistych i przyrodniczych, gdyz przedmiotem ich badan jest inna mate-
ria. ,Warunkiem koniecznym naukowosci jakiej$ dyscypliny nauk humani-
stycznych jest jej catkowita nieskuteczno$¢” (Thom 2010, s. 38). Wybor
jednej z rywalizujacych ze sobg teorii jest juz pochodna czynnikéw su-
biektywnych, zwiagzanych z indywidualnymi upodobaniami uczonego oraz
czynnikoéw obiektywnych. Paradygmaty posiadaja bowiem odmienny ka-
talog wartosci, ktory moze by¢ przedmiotem racjonalnej dyskusji miedzy
zwolennikami réznych paradygmatéw. Istnienie w ponowoczesnym spote-
czenistwie rozniacych si¢ paradygmatow (pluralizacji) zdaniem Wolfganga
Welscha sprawia, ze nie jest mozliwe uporzadkowanie racjonalnosci w for-
mie jakiej$ metanarracji, a skoro tak, to poszczegblne paradygmaty musza
sytuowaé sie posrodku wielodci innych i zrezygnowaé¢ ze swoich roszczen
do wytacznodci. ,,Zadaniem rozumu transwersalnego jest jedynie znalezienie
przej$¢ w gaszezu dyskursow z zachowaniem ich heterogenicznosci” (Marzec
2002, s. 20).

Larry Laudan proponuje odstapienie od hierarchicznego modelu nauki,
ktorego jednolitos¢ opierala sie na przyjetym przez spotecznosé uczonych
przekonaniu, iz istnieje jednokierunkowa drabina uzasadniania, prowadza-
ca od celow poprzez metody do twierdzeri faktualnych na rzecz przyjecia
modelu sieciowego z wzajemnie powigzanymi ze soba trzema poziomami:
faktualnym, metodologicznym i aksjologicznym. ,Relacje miedzy regutami
metodologicznymi a teoriami, miedzy celami a teoriami nie sa, jak w modelu
hierarchicznym, jedno- jednoznaczne. Reguly metodologiczne uzasadniaja
teorie, lecz takze i teorie ograniczaja wybér poprawnych w ich ramach me-
tod. Z kolei cele poznawcze uzasadniaja metody, ale rowniez i metody maja
wplyw na wyboér mozliwych przy ich realizacji celéw. Wreszcie cele i teorie
tez ze soba harmonizuja” (Sikora 1997, s. 82-83).

Pedagogika w ponowoczesnosci

Doba ponowoczesna zrywa z metanarracja, super-projektem w liczbie po-
jedynczej, acz powszechnie obowiazujacej na rzecz wielosci i réznorodno-
$ci. ,Dzis zyjemy projektami, nie projektem. Projektowanie i zabiegi, jakich
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spelnianie projektéw wymaga, ulegty prywatyzacji, deregulacji i fragmenta-
ryzacji” (Bauman 1995, s. 19). Zadna teoria pedagogiczna nie moze by¢ juz
rozpatrywana jako zdystansowana, obiektywna forma ogladu i oceniania rze-
czywistosci spolecznej. Pluralizm i wielowymiarowosé¢ spoteczno-kulturowe;j
rzeczywistosci nie pozwalaja na to, by jakis naukowy dyskurs odebral ktoére-
mus z dotychczas uznanych przez nauke modernistycznych teorii podstawy
do roszczenia o uznanie uniwersalnosci ich analiz i systemoéw wartosci. Skoro
postmodernizm znosi uniwersalne wartosci, to projekty dziatan pedagogicz-
nych powinny znalezé swoje podstawy w idei ,lokalnej” emancypacji. Ozna-
cza to otwarcie sie wladzy i spoteczenistwa na artykulacje indywidualnych
i grupowych stanowisk podmiotowych, ktore miatyby prawo do kreowania
czy kultywowania réznic jako istotnych elementow srodowiska edukacyjnego,
a tym samym, do tworzenia odrebnych pedagogii adresowanych do poszcze-
gb6lnych obszaréow spotecznego zroznicowania. Taka artykulacja przemian
opartych na polityce réznic i wielowymiarowosci wymagalaby potraktowa-
nia pedagogéw jako transformatywnych intelektualistow, petnigcych stuzbe
w praktyce emancypacji i dyskursie wolnosci.

W tym kontekscie pedagogika podejmowataby swiadome ryzyko walki
o ksztalt narracji typowych dla danego spoteczenstwa. Wychodzitaby przy
tym od wartosci charakterystycznych dla ludzi, ktérzy w nim zyja. Projekty
edukacyjne nie opieralyby sie na esencjalistycznych wartosciach i pojeciach,
a pedagog nie mialby aspiracji >wnoszenia< ich do $wiadomosci ludzi.
Punktem wyjscia ich konstruowania bylyby aspiracje i przekonania wtasci-
we danej spotecznosci. Pedagog zdawaltby sobie przy tym sprawe, ze $wiat
i jego prawdy (tak czy inaczej) sa konstruowane spotecznie i w zwiazku z tym
przyjmowalby postawe $wiadomego uczestnika walki o ksztalt >aktualnej
wersji rzeczywistosci<” (Melosik 1995, s. 279). Wychowawca czy nauczyciel
przyjmujacy postmodernistyczng wersje wtasnej pedagogii musi mie¢ zatem
Swiadomo$é tego, ze przyjdzie mu dziata¢ w kontekscie permanentnego ry-
zyka i niepewnosci.

Upadek kategorii naukowej prawdy i rozpoznanych przez nauki o wy-
chowaniu empirycznych determinant prowadzi do wniosku, ze ich wyniki,
przynajmniej dla odbiorcéow wiedzy pedagogicznej, moga by¢ niebezpiecz-
ne. Oto bowiem okazuje sie, ze istnieja rézne ,prawdy”’, ze np. zdolnosci
determinowane sa genetycznie albo wrecz przeciwnie, ze sa one wylacznie
produktem proceséw socjalizacyjnych; ze koedukacja polepsza szanse eduka-
cyjne dziewczat lub odwrotnie, ze je pogarsza; ze wiekszy system oswiatowy
z duza oferta szkot kartowatych (matych) sprzyja osiagnieciom uczniow albo
na odwrét, ze kartowate szkoly sa gwarancja wiekszej intensywnosci relacji
miedzyludzkich; czy tez, ze legastenia jest wada wrodzona albo ze jest ona
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efektem skomplikowanego procesu socjalizacyjnego. W zaleznosci od tego,
po ktora z tych ,prawd” siegng politycy o$wiatowi, to albo w o§wiacie obniza
sie procesy selekcyjne w szkotach (skoro decyduje genetyka o rozwoju i jego
wadach), albo kaze si¢ jednostkom przebija¢ przez system ocen, §wiadectw
i osiagnie¢ (Lenzen 1992).

Nauki o wychowaniu wytwarzaja zatem nie tylko ryzyko, ale i problemy
etyczne, ktore wynikaja nie tylko z ich rezultatéw, ale i z samego procesu
badawczego. O ile w badaniach medycznych trudno jest przejs¢ przez dzia-
talno$é komisji etycznej, by przepisa¢ chorym okre$lone nowe medykamenty,
gdyz poréwnuje sie ich z grupa kontrolna, ktéra otrzymuje tylko placebo, to
nauki o wychowaniu nie poddaja w zadna watpliwo$é¢ tego, czy okreslong
grupe dzieci podda¢ nowym metodom nauczania czy tez zapytaé ich opieku-
néw o prawo do uczestnictwa w tym eksperymencie. Nie ma lepszej czy innej
pedagogiki, jest tylko gorsza, zta, niepozadana od jakiej$ jedynie stuszne;j.
Nie mozna ulega¢ pokusie wyrazajacej tesknote za Absolutem, gdzie prawdy
dostepne wtajemniczonym, majacym lepszy wglad w prawdziwa moralnosé,
jedynie stuszny paradygmat stajg sie zarazem obowiazujacym prawem. Pari-
stwo i prawo nie powinny zajmowaé si¢ wcielaniem w zycie jakiejkolwiek
koncepcji metafizycznej, paradygmatu, pradu czy kierunku wychowania,
by nie przekroczyé granic prowadzacych do fundamentalizmu i despoty-
zmu. Jedli juz méwié o jakimkolwiek zaangazowaniu wladz panstwowych,
w tym takze prawa, to ich rola powinna by¢ przynajmniej ochrona, jesli nie
wspieranie stanu zrbéznicowania mysli, by dzigki prowadzonym badaniom
i wdrozeniom umozliwiaé¢ poszukiwanie wartosci absolutnych: prawdy, do-
bra i pickna.

Czy pedagogika nie dojrzata juz do koniecznosci stworzenia syntetycz-
nej nauki o wychowaniu i edukacji, ktéra obejmowataby badania paradyg-
matow wewnatrz poszczegblnych subdyscyplin pedagogicznych i przenika-
jacych miedzy nimi? Moze nalezaloby opowiedzie¢ sie za budowaniem tzw.
syntez nieabsolutnych i to z ambicjami na ich wzgledna pozaczasowosé, a be-
dacych synteza policentrycznych pradéw i kierunkéw mysli, ktorych celem
nie byloby zintegrowanie czy zrownanie ich ze soba w jakas jedna catosé,
metanarracje, ale stworzenie swoistego metafizycznego forum do wspotgra-
nia systemu roznic? ,Wszak taki jest juz los dyskurséw, i tych przesztych,
i tych obecnych, ze walczyly one ze soba i walczg, jednoczesnie jednak
wspolpracuja ze soba, a nieakceptujaco-akceptujac sie, transformujg sie na-
wzajem, asymiluja i hierarchizuja. Rzeczywiste dyskursy sa tozsamoscia-w-
réznicy i réznica-w-tozsamosdci, sa tez uniwersalnoscia-w-partykularyzmie
i partykularyzmem-w-uniwersalnosci, a nie tylko sama gra partykulary-
zméw. Hierarchie sa konieczne, ale roéwnie konieczne jest ich obalanie. Sam
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fakt istnienia hierarchii dyskurséw nie jest czyms ztym; kazda epoka filozo-
ficznej samoswiadomosci ma jakas swoja nie-absolutna metanarracje z jej
wiladciwymi hierarchiami. Problem rodzi sie dopiero wtedy, gdy dana hie-
rarchia nie chce sie zdekonstruowaé, tj. ustapi¢ miejsca innej, by¢ moze
lepiej pasujacej do nowych wymogéw nowego stanu wiedzy przyrodniczo-
humanistycznej” (KoSciuszko 2006, s. 44).

Kazda pedagogia jest jak sztuka, ma swoje stale elementy, punkty opar-
cia, jak np. w malarstwie jest nimi droga albo rzeka, cos, co jest w stosunku
do nas ponadczasowe (Chodzi o niewidzialne 2008, s. 38). By¢ moze watpia-
cy w jej sens nabiorg do niej wiekszego zaufania lub pozostang przy swoich
pogladach na jej temat, za$ dotychczasowi czy przyszli jej przeciwnicy beda
musieli z jeszcze wieksza doza manipulacji doszukiwaé sie w niej tego, czego
w niej nie ma, by zachowaé swoje prawo do jej negacji. Wszystkie podejscia
sa mozliwe, natomiast jedno nie moze ulec zaprzeczeniu: ze istniejace nurty,
prady i kierunki pedagogiczne maja swoje ,wyspy edukacyjnej szczesliwo-
$ci” na calym $wiecie, rozwijaja sie, rozprzestrzeniaja i wnosza wiele cennych
rozwigzan do praktyki i teorii. Problem zatem stanu rozwoju wspoélczesnej
mysli pedagogicznej nabiera szczegdlnego znaczenia w wyniku jej radykalne-
go otwarcia sie na Swiatowa humanistyke i nauki spoleczne. ,R6znorodnosé
w $wiecie ludzkim — jako w $wiecie niepowtarzalnej syntezy kultury i na-
tury, znaku i milczenia — jest faktem. Zaden wzorzec arbitralny, wzgledem
ktorego ktos zapragnaltby ujednolici¢ réznorodnosé i paradoksalnosé swiata,
nie jest mozliwy” (Malewska-Mostowicz 1996, s. 18).

Niezwykle trafnie odnosi sie do tej kwestii Scott Greer, piszac: ,Jezeli
mamy szczescie i nasza wiedza naukowa sie akumuluje, to moze si¢ ona wspi-
naé spiralnie do gory; moze rowniez krazy¢ w kotko na tym samym poziomie
lub moze spada¢ w dot — od teorii do doktryny dogmatyzmu” (Frankfort-
Nachmias, Nachmias 2001, s. 32). Jaki jest zatem poziom szczescia peda-
gogiki w kumulowaniu wiedzy naukowej, by zblizaé¢ si¢ ku normalnej, jesli
juz nie rewolucyjnej nauce? W moim przekonaniu, o czym moéwilem juz
w czasie ostatniego Zjazdu Pedagogicznego, polska pedagogika rozwija si¢
dobrze, a w wykorzystywaniu niektérych paradygmatéw nawet wyrdznia-
jaco, bowiem nawet psycholodzy i socjolodzy tak dobrze nie postuguja sie
teorig krytyczng, jak wtasnie pedagodzy. Nie mamy problemu z akceptowa-
niem w naszym $rodowisku naukowych i traktowaniem jako prawomocnych
i wartosciowych paradygmatéw innych niz tylko pozytywistyczny. Wielu na-
ukowcow mtodego i §redniego pokolenia z powodzeniem zrealizowalo i nadal
prowadzi znakomite badania w paradygmacie krytycznym, funkcjonalnym
i interakcjonistycznym. Mamy zdecydowanie lepsze podreczniki akademic-
kie, wyniki badan i rozprawy z nurtu badan podstawowych (pedagogika
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ogolna, teorie wychowania, wspolczesna mysl pedagogiczna, filozofia edu-
kacji), specjalnosciowych-historycznych, spotecznych (socjalnych, andrago-
gicznych, geragogicznych, opiekuriczych), specjalnych i komparatystycznych
niz te, ktére w analogicznych dyscyplinach sa publikowane czy prowadzone
w innych krajach OECD. Nie musimy mie¢ zatem kompleksow.
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Bogustaw Sliwerski

PEDAGOGY AS A SCIENCE WITHOUT COMPLEXES

Abstract

Pedagogy is not unique among related social sciences, such as psychology or sociology,
whose end (as a science) has already been announced many times, not only by a number
of its representatives, but also by its opponents. Although the phenomena of scientific
revolution and resulting paradigm changes have affected all areas of knowledge, including
sciences, pedagogy is not going to disappear because it represents humanities and social
sciences, and it is understood as the knowledge on education and training of a man.
The assumption of a criterion that determines which knowledge is scientific and which
is not (positivist approach) would lead to the conclusion that pedagogy could not fail
as a science as being in statu nascendi paradigm itself. Thus, how can anything fail if it
does not exist?

Therefore, I deal with the problem that perhaps the belief that pedagogy, not fulfilling
all methodological requirements of empirical sciences, is not and will never be the science
understood as such (the thesis supported by scientologically oriented psychologists) was
premature. There is no place for complexes, not only due to the fact that other social
sciences and humanities have similar dilemmas, but also because of profound changes
of Polish pedagogy in the past two decades of III RP. Behind those changes there is
the heritage of great thinkers and practitioners and the world-class development of basic
research, comparative research, socio-educational research, paradigm research, historical
research and research in the field of special education.



