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Pedagogika w potrzasku
miêdzy humanistyk¹ a naukami spo³ecznymi

Pedagogika zabiegaj¹c od ponad wieku o swoj¹ autonomiê, wy³¹cznoœæ, od-
graniczalnoœæ od innych nauk doprowadzi³a do sytuacji, w której istnieje ona
w dwu formach: pierwsz¹ wyznacza ona sama jako suwerenna dyscyplina wie-
dzy, a drug¹ okreœlaj¹ inkorporowane do niej inne dyscypliny wiedzy, przez co
musz¹ one albo ¿yæ ze sob¹ w dialogu, albo wzajemnie siê marginalizowaæ. Ma za-
tem w zwi¹zku z tym nieustanny problem z w³asn¹ to¿samoœci¹, choæ takowego
w ogóle nie doœwiadczaj¹ ani socjologia, ani te¿ psychologia, a przecie¿ tak¿e
przynale¿¹ do tej samej dziedziny nauk spo³ecznych, a do niedawna nauk huma-
nistycznych Wobec (…) braku zadowalaj¹cych wyników opisanych procedur przenosze-

nia teorii ustalonych do pedagogiki i nade wszystko dwuznaczna jej kondycja naukowa

musia³y poci¹gn¹æ za sob¹ odwrót pedagogów od koncepcji pedagogiki jako kompleksu wie-

dzy czerpanej i ich zwrócenie siê do faktów, do ich naukowego badania z pe³ni¹ rezerwy

i nieufnoœci do wszelkich s¹dów ogólnych „czerpanych” w postaci gotowej z innych nauk.

Z³e samopoczucie pedagogów w zwi¹zku z pojmowaniem pedagogiki jako „kompleksu

wiedzy czerpanej” kompensowane byæ mog³o w³aœnie przez scjentyzm, do którego chêtnie

siêgano ju¿ w pierwszych latach naszego [XX w. – dop. B.Œ.] wieku1.

Czy osi¹gany przez INNE nauki wy¿szy – w porównaniu z pedagogik¹ – po-
ziom naukowy nie prowadzi do zagro¿enia utrat¹ przez ni¹ w³asnej szansy na
dalszy rozwój, na w³¹czenie siê do wyœcigu o prymat czy wysok¹ pozycjê? Kon-
frontacja naukowego poziomu pedagogiki jest czêœciowo wymuszana przez
w³adze resortu nauki i szkolnictwa wy¿szego, które wpisa³y j¹ do problemowych
paneli naukowych w Narodowym Centrum Nauki wespó³ z psychologi¹ i socjo-
logi¹2. Ubiegaj¹c siê o œrodki na finansowanie w³asnych projek- tów badawczych
pedagodzy ju¿ na starcie maj¹ gorsz¹ pozycjê, gdy¿ w porównaniu z psychologa-

1 W.P. Zaczyñski,Opotrzebie teorii w badaniach pedagogicznych dydaktycznych, „Kwartalnik Pedago-
giczny” 1991, nr 3, s. 100.

2 B. Œliwerski,Anomia akademickiej pedagogiki z jej w³asnymudzia³em, [w:]Przeszkody dla rozwoju huma-
nistyki w szko³ach wy¿szych (z pedagogik¹ w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulturê humanistyczn¹

i podrêczniki, red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski, Wydawnictwo Adam Marsza³ek, Toruñ 2011.



mi i socjologami nie s¹ w stanie konkurowaæ ani lepsz¹ metodologi¹ badañ, bo
sami z nich korzystaj¹, ani te¿ nie stoi za nimi wysoki wskaŸnik cytowañ ich publi-
kacji w œwiecie. W tym wyœcigu metodologicznych „zbrojeñ” pedagogika stanowi
„œwiat opóŸniony” czy wci¹¿ „niedojrza³y”, uœwiadamiaj¹c naukowcom ich swoi-
stego rodzaju „kalectwo”.

Pedagogika jest przede wszystkim nauk¹ humanistyczn¹, chocia¿ tak¿e
spo³eczn¹. Wystarczy siêgn¹æ do historii wychowania, do dziejów tej nauki, by
przekonaæ siê, ¿e od samego pocz¹tku traktowana by³a jako wiedza refleksyjna
i normatywna o wychowaniu i kszta³ceniu innych. To, ¿e pedagogika jest nauk¹
normatywn¹, wcale nie wyklucza jej jako nauki, gdy¿ metodologia badañ peda-
gogicznych musi byæ zgodna z nienormatywn¹ metodologi¹ nauk i teori¹ pozna-
nia naukowego czy z ogóln¹ metodologi¹, a wiêc pos³ugiwaæ siê logiczn¹
i epistemologiczn¹ teori¹ nauk empirycznych, które zajmuj¹ siê m.in. analiz¹ jê-
zyka, metod, struktur i dynamiki badanych procesów czy zjawisk.

W zakresie badania zjawisk o charakterze spo³ecznym pedagodzy stosuj¹
konsekwentnie metody i techniki formalne, które s¹ uzasadnione w metodologii
badañ spo³ecznych. Nawet w tych badaniach, które maj¹ charakter normatywny,
kiedy analizuj¹ pojêcia, hipotezy, teorie czy ewolucjê myœli itp., obowi¹zuje meto-
dologia ich uprawiania, a ta przecie¿ rz¹dzi siê kryteriami formalnej poprawnoœci.
Oba jednak podejœcia badawcze w nauce, tak deskryptywne, jak i normatywne,
s¹ w pe³ni uzasadnione we wspó³czesnej metodologii nauk. Nie jest zatem zrozu-
mia³e odmawianie pedagogice jako nauce humanistycznej prawa do bycia nauk¹
w sytuacji, gdy kompetentni badacze poprawnie stosuj¹ metodologiê badañ to¿-
sam¹ dla: filozofii (w przypadku filozofii wychowania, pedagogiki ogólnej, teorii
wychowania), historii (w przypadku historii oœwiaty i idei), psychologii (w przy-
padku badañ w zakresie dydaktyki, resocjalizacji, pedagogiki specjalnej, pedago-
giki twórczoœci, pedeutologii itp.), socjologii (w przypadku socjologii wycho-
wania, pedagogiki spo³ecznej, pedagogiki opiekuñczej itp.) czy nauk o zdrowiu
(np. pedagogika zdrowia, gerontologia, pedagogika sportu itp.).

W humanistyce i naukach spo³ecznych nie mo¿na bazowaæ na traktowaniu
dyscyplin naukowych jako rozwijaj¹cych siê jedynie dziêki kumulatywnemu roz-
wojowi wiedzy i uzyskiwaniu powszechnej zgody co do podstawowych proble-
mów i metod badawczych. Pojawiaj¹ siê bowiem w nauce anomalie, których nie
potrafi¹ wyjaœniæ istniej¹ce teorie, prowadz¹c do rewolucji naukowych. To w³aœ-
nie w wyniku odrzucenia dotychczasowego paradygmatu badawczego i ukonsty-
tuowania nowej tradycji badawczej oraz stylu badañ dochodzi do zmian, które
naruszaj¹ tradycjê i generuj¹ nowe podejœcia badawcze. Tym samym pojawia siê
nowy paradygmat uprawiania nauki, który okreœlany jest mianem: „nauka post-
-akademicka” (J. Ziman), „potrójna helisa” (H. Etzkowitz i L. Leydesdorff), „techno-
nauka” (B. Latour), „nauka post-normalna” (P. Weingart), „nauka dla zwyk³ych ludzi”
(grassroots science, T. Hansen), „akademicki kapitalizm” (S. Slaughter i L. Lesie). Ró¿-
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nice miêdzy wymienionymi koncepcjami nie maj¹ jedynie charakteru terminologicznego,

ale tak¿e merytoryczny3.
Badania naukowe nie s¹ ju¿ „obiektywnym” badaniem œwiata przyrodnicze-

go czy spo³ecznego przez wyizolowany podmiot poznaj¹cy, gdy¿ nast¹pi³o otwar-
cie granic miêdzy naukami oraz zanikaj¹ hierarchicznie funkcjonuj¹ce wspólnoty
badawcze, na rzecz doraŸnie powo³ywanych zespo³ów badawczych, które reali-
zuj¹ krótkotrwa³e projekty naukowe oraz ma miejsce w³¹czanie siê w rozwi¹zy-
wanie formu³owanych w nich problemów badawczych tak¿e nowego typu
organizacji typu think-thank. Kszta³tuj¹ siê inne formy kontroli jakoœci badañ, kryteria
teoretyczne jakoœci wiedzy stapiaj¹ siê z kryteriami praktycznymi. Tradycyjnie jakoœæ ba-

dañ i wyników by³a oceniana przez kolegów z tej samej dyscypliny za pomoc¹ takich mecha-

nizmów, jak recenzowanie (peer Review); (…) nie ma stabilnej taksonomii dyscyplin,

z których mieliby pochodziæ oceniaj¹cy „fachowcy”, a ponadto znane formy kontroli jakoœci

nie mog¹ byæ ³atwo zaaplikowane do problemów, w rozwi¹zywaniu których bior¹ udzia³

rozmaici „producenci” wiedzy, ale tak¿e „dyrygenci”, „sprzedawcywiedzy” czy jej „dystry-

butorzy”. Nie ma jasnych kryteriów, które mog³yby s³u¿yæ do oceny jakoœci badañ i zdobytej

wiedzy, poniewa¿ jest wiele wymiarów jakoœci4 .

Krzysztof Rubacha nie wdaje siê w dywagacje dotycz¹ce tego, czym jest peda-
gogika, czy jest nauk¹, czy te¿ nie, tylko ze wzglêdu na to, ¿e pedagodzy musz¹
badaæ edukacjê, jako formê praktyki spo³ecznej, która jest nastawiona na formowanie

zdolnoœci ¿yciowych cz³owieka, a wiêc obejmuje wychowanie, opiekê, kszta³cenie, naucza-

nie, uczenie siê i socjalizacjê, podobnie zreszt¹, jak jest tym zainteresowana psycho-
logia i socjologia5. Pedagog powinien zatem skupiæ siê na metodologii badañ nad
edukacj¹, rozumianej jako akceptowane przez spo³ecznoœæ naukowców normy
postêpowania badawczego, by jego konceptualizacja i realizacja zosta³y uznane
za naukowe. Autor wyraŸnie wskazuje na to, ¿e odwo³uje siê tu do metodologii
nauk spo³ecznych, a wiêc nie ma powodu, by wyró¿niaæ odrêbn¹ metodologiê ba-
dañ pedagogicznych. Tak wiêc zaproponowane przez niego podejœcie nie bez po-
wodu wskazuje na metodologiê teoretyczn¹ i praktyczn¹ badañ nad edukacj¹,
z której mog¹ korzystaæ przedstawiciele wszystkich dyscyplin mieszcz¹cych siê
w obrêbie nauk spo³ecznych, a nie tylko pedagodzy.

Okazuje siê jednak, ¿e sytuacja wcale nie jest tak prosta, gdy¿ zdaniem J. Gór-
niewicza: (…) badania empiryczne oparte o zasady przyjête w innych dyscyplinach z za-

kresu nauk spo³ecznych napotykaj¹ na pewne bariery. S¹ to, jak siê wydaje, podstawowe

problemy metodologiczne pedagogiki. Owe bariery maj¹ swoje Ÿród³o w tradycji akademic-

kiej, w osobowoœci samych badaczy, w poziomie ich samooceny, w ewokowanym statusie tej

dyscypliny naukowej, jak te¿ w krytyce dokonañ badawczych pedagogów prezentowanej
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4 Ibidem, s. 82.
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przez przedstawicieli innych dyscyplin humanistycznych i spo³ecznych6. Nie ma zatem
sensu mówiæ o metodologii badañ pedagogicznych w ujêciu pozytywistycznym,
skoro ta dyscyplina nie posiada – odrêbnego w stosunku do innych nauk – przed-
miotu badañ (wychowaniem, opiek¹, kszta³ceniem, socjalizacj¹ itd. zajmuj¹ siê ta-
k¿e inne nauki spo³eczne), a ponadto zmieniaj¹ siê nieustannie uwarunkowania
badanych procesów i uzasadniaj¹ce je interpretacje teoretyczne.

Tymczasem w ujêciu Teresy Bauman nastêpstwem (…) przyjêcia tezy o wyklu-

czaj¹cym siê przedmiocie badañ w naukach spo³ecznych jest czystoœæ metodologiczna, po-

czucie, ¿e funkcjonuje siê w dyscyplinie ze starannie okreœlonymi obszarami brzegowymi

i bada to, co do przedmiotu danej dziedziny nale¿y. Efektem przyjêcia takiej postawy jest

hermetycznoœæ, zamkniêcie siê w obszarze danej dyscypliny wiedzy, brak zainteresowania

badaniami, które s¹ prowadzone w ramach innych nauk. (…) Za uprawnione uwa¿a siê

praktyki podejmowania problemów badawczych w obszarach innych dyscyplin wiedzy oraz

akceptacjê badaczy z innych dyscyplin wchodz¹cych w pole tradycyjnie przynale¿ne do ob-

szaru naszej nauki. Co prawda, traci siê przez to czytelnoœæ w³asnego przedmiotu badañ,

jednak zyskiem jest poszerzenie siê perspektywy ogl¹du danego zjawiska7.

S³usznie krytykujemy niski poziom badañ w pedagogice, gdy¿ nie s¹ w nich
przestrzegane ani standardy w paradygmacie iloœciowym, ani w jakoœciowym,
choæ w tym drugim przypadku takowe s¹ mocno dyskusyjne. Jak bowiem standa-
ryzowaæ coœ, co ma kierowaæ siê na ka¿dym etapie postêpowania badawczego za-
sad¹ otwartoœci. Tym w³aœnie ró¿ni¹ siê badania jakoœciowe od iloœciowych, ¿e
w tych pierwszych badacz rezygnuje z jakiejkolwiek standaryzacji gromadzenia
materia³u badawczego. Z obaw jednak przed ich odrzuceniem przez recenzen-
tów, którzy s¹ zwolennikami badañ iloœciowych, pedagodzy zaczêli udowadniaæ,
¿e te te¿ rz¹dz¹ siê okreœlonymi procedurami. Tyle tylko, ¿e co metoda, to inna
procedura. W sukurs idzie im jednak D. Kubinowski, który podkreœla, ¿e (…)w pe-

dagogice zorientowanej humanistycznie nie ma (…) gotowych rozwi¹zañ metodologicz-

nych, a jedynie zbiór opisów zastosowania ró¿nych procedur badawczych i nastawienie na

ka¿dorazowe konstruowanie, kreowanie toku postêpowania poznawczego8.

Jeœli zgodzimy siê z Karlem R. Popperem, ¿e metodologia nauk jest teori¹
regu³ metody naukowej, to przyjêcie takowych w odniesieniu do badañ jakoœcio-
wych i okreœlenie tego metodyk¹ ich konstruowania i prowadzenia, powinno
sprzyjaæ upe³nomocnieniu ich naukowego statusu. Tymczasem Dariusz Kubino-
wski zastrzega siê: Badanie jakoœciowe jest trudn¹ sztuk¹ improwizacji i dlatego nie mo¿e
zostaæ poddane œcis³ej formalizacji metodologicznej. Ich metodyka jest z jednej strony opar-

ta na konkretnych zasadach okreœlaj¹cych dopuszczalne sposoby myœlenia o regu³ach proce-

su poznawczego, które tworz¹ ogólne podstawy konstruowania adekwatnych rozwi¹zañ
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metodologicznych ka¿dorazowo wynikaj¹cych ze specyfiki danego projektu badawczego,

a z drugiej – obejmuje obszerny i stale powiêkszaj¹cy siê zbiór konkretnych tradycji, koncep-

cji i podejœæ badawczych zastosowanych z powodzeniem przez poszczególnych badaczy

w poszukiwaniu odpowiedzi na formu³owane przez nich lub wy³aniaj¹ce siê problemy9.

Uwierzyliœmy i przyjêliœmy jako pewnik – za wielokrotnie podtrzymywan¹
przez scjentystycznie zorientowanych psychologów tezê – ¿e pedagogika, nie
spe³niaj¹c rygorów metodologicznych nauk empirycznych, nie jest i nigdy nie bê-
dzie nauk¹. Jak pisa³ Jerzy Brzeziñski: O dojrza³oœci danej dyscypliny empirycznej

œwiadczy to, w jakim stopniu twierdzenia jej sprawdzane s¹ na drodze eksperymentalnej.

Najbardziej pod tym wzglêdem zaawansowana jest fizyka, a najmniej niektóre nauki

spo³eczne, jak na przyk³ad pedagogika10. Nauk humanistycznych, których przedmio-
tem badañ jest cz³owiek, nie mo¿na ani w³¹czaæ, ani te¿ porównywaæ do nauk
œcis³ych i przyrodniczych, gdy¿ przedmiotem ich badañ jest inna materia. Warun-

kiem koniecznym naukowoœci jakiejœ dyscypliny nauk humanistycznych jest jej ca³kowita

nieskutecznoœæ. Nic dziwnego, ¿e ten wybitny matematyk uwa¿a za podejrzany
status naukowy wszystkich tych dyscyplin naukowych, jak psychologia, socjolo-
gia, ekonomia, (…) które w sposób jawny lub ukryty roszcz¹ sobie pretensje do sprawowa-

nia – indywidualnej lub zbiorowej – kontroli nad cz³owiekiem (…)11.
Podejmowane przez kolejne pokolenia pedagogów wysi³ki, by ich dyscyplina

wiedzy sta³a siê bardziej naukow¹, czy nawet bardziej œcis³¹, a tym samym tech-
nologicznie przydatn¹, dziêki docieraniu do tego, co powtarzalne, ogólne i po-
wszechne, mog¹ siê sprawdzaæ czêœciowo jedynie w dydaktyce, zaœ w pozo-
sta³ych obszarach badañ pedagogicznych spe³z³y na niczym, i inaczej byæ nie
mo¿e. Zajmujemy siê bowiem tym, co jest do koñca niemierzalne, niewymierne,
co pozostawia nas sam na sam z nierozpoznawalnoœci¹ osób i zdarzeñ, determi-
nowanych nie tylko przez to, co jest wymierne, ale i to, co jest okreœlane mianem
wspó³czynnika humanistycznego, przez transcendencjê i los. Zdaniem R. Thom:
(…) w naukach humanistycznych prawdê uzyskuje siê tylko wtedy, gdy rezygnuje siê z od-

dzia³ywania. Wszelkie bowiem oddzia³ywanie na materia³ ludzki poci¹ga konsekwencje

trudno przewidywalne. (…)Wnaukach humanistycznych, tak jak wewszelkich innych na-

ukach, nie mo¿na rzecz jasna, wykluczyæ odkrycia jakiejœ innowacji technologicznej, która

dysponuj¹cej ni¹ grupie da³aby niespotykan¹ dot¹d przewagê. Wówczas jednak towa-

rzysz¹ca temu nierównoœæ pog³êbi³aby siê do tego stopnia, ¿e doprowadzi³aby do roz³amu

cia³a spo³ecznego, co czyni³oby wszelki konsens niemo¿liwym. Z tego wzglêdu skutecznoœæ

technologii w naukach humanistycznych jest nieuchronnie ograniczana przez etykê, gdy¿

tylko etyka mo¿e przechowaæ konsens niezbêdny do istnienia nauki12.
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Byæ mo¿e stan zapóŸnienia czy niechêci do rozwijania badañ porównaw-
czych myœli pedagogicznej jest nastêpstwem nieuœwiadamiania sobie przez czêœæ
pedagogów wysokiego poziomu rozwoju metateoretycznego nauk spo³ecznych,
w tym tak¿e nauk o wychowaniu, na skutek rozproszenia i skupienia w³asnych
badañ na w¹sko rozumianych problemach spo³eczno-wychowawczych, eduka-
cyjnych czy historycznych oraz usprawiedliwiania ich ateoretycznoœci stanem pa-
nuj¹cego chaosu teoretycznego. A z teorii chaosu – jak s³usznie wskazuje na to
Otto Speck – nie mo¿na i nie powinno siê wyprowadzaæ ¿adnych wniosków pedagogicz-

nych13. Dzisiaj dysponujemy bowiem ju¿ takimi metodami badañ porównaw-
czych myœli pedagogicznej, ¿e mo¿na dziêki nim usytuowaæ tak teorie, pr¹dy czy
nurty myœli o charakterze deterministycznym, jak i indeterministycznym, te, któ-
re lokuj¹ siê w horyzoncie silniejszego lub s³abszego naturalizmu czy subiekty-
wizmu (nieokreœlonoœci, bezza³o¿eniowoœci), jak i te, które mo¿na lokowaæ na osi
pozytywizmu czy obiektywizmu (koniecznoœci, teleolo- gicznoœci).

Wspó³czesna myœl pedagogiczna ma spo³eczne znaczenie, gdy¿ jest szcze-
góln¹ form¹ komunikacji miêdzyludzkiej (miêdzypokoleniowej, miêdzykulturo-
wej itp.). Jednych nak³ania do refleksji nad w³asnym stylem wychowania czy
kszta³cenia, uczenia siê czy pracy nad sob¹, innych wrêcz uczula na frazesy, ste-
reotypy, ideologiczne konwencje czy uprzedzenia, a wszystko po to, byœmy zdali
sobie sprawê z w³asnej ograniczonoœci, abyœmy potrafili zrozumieæ podejœcie in-
nych do procesów edukacyjnych, dostrzegli odmienne Ÿród³a ich stanowienia,
a zarazem ¿ebyœmy mogli zabroniæ w³asnego stanowiska i dostrzec mo¿liwe kon-
sekwencje jego stosowania w praktyce. Pedagogika powinna dziêki swoim anali-
zom i porównaniom czyniæ trudnym i zobowi¹zuj¹cym do wysi³ku to, co wydaje
siê proste, ³atwe czy banalne, ale tak¿e uœwiadamiaæ nam, ¿e nie wszystkie – a tym
bardziej nie tylko – nasze pogl¹dy s¹ s³uszne.

Problemy z metodologi¹ badañ naukowych maj¹ jednak tak¿e filozofowie,
wœród których zmniejsza siê zainteresowanie t¹ dyscyplin¹ wiedzy, w nastêp-
stwie czego dochodzi do obni¿ania (…) poziomu naukowego i nauczania w szko³ach

wy¿szych, w tym tak¿e na uniwersytetach. S¹ one ustawiane na coraz wiêksz¹ – i coraz bar-

dziej doraŸna – dydaktykê oraz praktycyzacjê i coraz wiêksz¹ profesjonalizacjê. Tendencja

taka nie sprzyja filozofii i filozofowaniu, choæby to by³a filozofia bardzo „praktyczna”14.

Szczególnie pominiêcie w standardach kszta³cenia na kierunku filozofia dydaktyki meto-

dologicznej oraz wprowadzenie studiów dwustopniowych na tym kierunku nie sprzyja

gruntownej edukacji w tym zakresie, solidnej i praktycznej formacji metodologicznej,

w zwi¹zku z czym – jak pisz¹ Andrzej Bronk wraz ze Stanis³awem Majdañskim: Nie
dla wszystkich „mi³oœników m¹droœci” postawa prometodologiczna jest oczywista, zw³asz-

cza gdy chodzi o tzw. czyst¹ metodologiê. Byæ mo¿e jest to jakiœ wp³yw postmodernistycz-

nego podejœcia do filozofii, jak i do nauk humanistycznych i spo³ecznych, do których
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zaliczono „administracyjnie” filozofiê, chocia¿ polska tradycja by³a w tym wzglêdzie od-

wrotna. Chodzi te¿ o wspó³czesny antyfundamentalizm, antydemarkacjonizm, a¿ po „post-

dyscyplinarnoœæ”, lekcewa¿¹ce sobie zbyteczne jakoby metodologiczne rygory, co sprawia,

¿e nie ma „mody” na problematykê metodologiczn¹15.
Pedagogika ma problemy, podobnie jak inne nauki spo³eczne, z w³asn¹ apa-

ratur¹ pojêciow¹, która tworzona jest w oparciu o jêzyk zarówno naukowy,
w tym wywodzona jest z ró¿norodnych teorii filozofii, psychologii, socjologii,
a nawet nauk ekonomicznych, jak i konstruowana jest w oparciu o jêzyk potocz-
ny (podobnie jak w socjologii czy psychologii). Janusz Gnitecki poddaj¹c proce-
durze eksplikacji przedmiot badañ pedagogiki, wykaza³ jego wieloaspektowoœæ
i wieloznacznoœæ naukowego rozumienia i znaczenia jej podstawowych pojêæ.
Znaczenia podstawowych pojêæ (…) s¹ niejednorodne i wynikaj¹ z ró¿nych za³o¿eñ pe-

dagogiki. Bardzo znacz¹c¹ rolê odgrywaj¹ zró¿nicowane za³o¿enia, paradygmaty, sposoby

syntetyzowania i uogólniania prawid³owoœci procesów wychowania w sta³ym i zmiennym

kontekœcie kulturowym16.

Jak pedagodzy maj¹ badaæ i doskonaliæ jakoœæ oddzia³ywañ dydaktycznych,
wychowawczych czy opiekuñczych, skoro sami psycholodzy borykaj¹ siê nie-
ustannie z klarownym zdefiniowaniem osobowoœci jako ich przedmiotem badañ?
Wcale nie jesteœmy gorsi od psychologów, skoro i oni maj¹ dylemat z bogactwem
teorii, w tym przypadku m.in. osobowoœci, perspektyw¹ kumulacji wiedzy i jej in-
terpretacji. Jak pisze Piotr Oleœ: Choæ up³ynê³o blisko 70 lat od powstania psychologii
osobowoœci, wci¹¿ nie wygas³y spory, jak nale¿y j¹ uprawiaæ i jak nale¿y rozumieæ osobo-

woœæ. Czy d¹¿yæ do ustalenia struktury osobowoœci w kategoriach cech, czy rozumieæ osobo-

woœæ jako system informacji, nawyków albo osobistych znaczeñ, czymo¿e nadal poszukiwaæ

fundamentalnego i nieœwiadomego konfliktu determinuj¹cego zachowania cz³owieka, jak

proponowa³y teorie psychodynamiczne? Czy odwo³ywaæ siê do praw rz¹dz¹cych œwiatem

przyrody, jak sugeruje socjobiologia, czy poszukiwaæ specyficznie ludzkich predyspozycji

do rozwoju i aktywnoœci intencjonalnej, jak postuluj¹ teorie humanistyczne i fenomeno-

logiczno-egzystencjalne? Czy badaæ mo¿liwoœci twórczych zmian i rozwoju na przestrzeni

¿ycia, czy skupiæ siê na nabywaniu kompetencji, regulacyjnej mocy przekonañ dotycz¹cych

„ja”, a mo¿e na œwiadomych i nieœwiadomych konfliktach?17.

Wieloœæ jêzyków i wiedzy o wychowaniu wypomina tak¿e pedagogom filozof
W³odzimierz Prokopiuk uwa¿aj¹c, ¿e tak charakterystyczne dla nich miksowanie
(…) wypowiedzi naukowych, filozoficznych, potocznych, religijnych, mitycznych, publicy-

stycznych, inspirowanych sztuk¹ (…) owocuje formami pogranicznymi, eklektycznymi, jê-

zykami pseudo- i para-18. Podobnie Stanis³aw Kawula wskazuje na to, ¿e pedagogikê
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deprecjonuje w opinii przedstawicieli innych nauk stosowany w niej jêzyk i spo-
sób wyprowadzania przez pedagogów twierdzeñ. Uwa¿a siê mianowicie, ¿e jest to
nadal jêzyk przednaukowy, raczej literacki lub nawet mistyczny, a pedagogika jedynie „piêk-

nie przemawia”, nie maj¹c zasadniczego wp³ywu na praktykê oœwiatowo-wychowawcz¹

i efekty wychowania19.

Wprawdzie wiedza o wychowaniu i kszta³ceniu, gromadzona i poszerzana
przez kolejne pokolenia badaczy, ma wiele odmian, to jednak pojawia siê pytanie,
czy dziêki niej wiemy znacznie wiêcej na temat prawid³owoœci rz¹dz¹cych tymi
procesami, ani¿eli nasi poprzednicy wiedzieli przed stu czy dwustu laty? Czy nie
jest tak, ¿e nieustannie powracaj¹c do minionych opisów, kategorii i wyjaœnieñ,
stosujemy jedynie ich wspó³czesne zamienniki terminologiczne, ale niewiele po-
sunêliœmy siê do przodu? Znacznie ³atwiej jest przyj¹æ twierdzenie o postêpie
w zakresie wiedzy technicznej, technologicznej, medycznej czy przyrodniczej,
ni¿ humanistycznej. Gdyby historia wiedzy pedagogicznej mia³a istotny wp³yw
na ¿ycie spo³eczne, kulturowe i polityczne spo³eczeñstw, w których jest rozwija-
na, to byæ mo¿e mielibyœmy postêp wyra¿any lepszym wychowaniem i wy¿szym
wykszta³ceniem kolejnych pokoleñ. Wzrost jednak wiedzy pedagogicznej nie za-
pobieg³ i nie przeciwdzia³a kolejnym pora¿kom ludzkoœci, jednostkowym i zbio-
rowym tragediom. Niestety, mimo tak dynamicznego rozwoju nauk humani-
stycznych i spo³ecznych nasza ogólna wiedza o funkcjonowaniu cz³owieka,
o uwarunkowaniach i sposobie jego zachowañ nadal jest w pewnym stopniu
w¹tpliwa, probabilistyczna. Zastanawiam siê, czy pedagogika nie wpad³a w pu³apkê
ideonomii, czyli odkrywania wiedzy ju¿ istniej¹cej, ukrytej w u¿ywanych przez
minione pokolenia s³owach, a zatem niewnosz¹cej nic nowego do wiedzy o bada-
nych fenomenach, chocia¿ byæ mo¿e interesuj¹cej i doraŸnie owocnej w prak-
tyce20.

Nauka o wychowaniu nie posiada w³asnych teorii pedagogicznych, zaœ
przedstawiciele tej dyscypliny niechêtnie korzystaj¹ z teorii innych nauk z ni¹
wspó³dzia³aj¹cych. Nie ma te¿ wœród pedagogów zainteresowania budowaniem
w³asnych teorii, co powinno byæ g³ównym ich zadaniem. Tymczasem budowanie pe-

dagogiki teoretycznej mo¿na uznaæ za swoiste „byæ albo nie byæ” tej dyscypliny jako równo-

rzêdnej innym naukom spo³ecznym. (…) Niestety, kiedy œledzi siê najnowsze dzieje

i wspó³czesny stan polskiej (i nie tylko) pedagogiki, mo¿na ulec w sposób nieodparty wra¿e-

niu, ¿e nie zmierza ona bynajmniej ku osi¹gniêciu takiego bardziej dojrza³ego oblicza, które-

go istotn¹ cech¹ by³aby jej „teoretyzacja”21. Nie mo¿na jednak zgodziæ siê z tez¹ tego autora,
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¿e najwy¿szym stopniem rozwoju pedagogiki jako odrêbnej dyscypliny naukowej jest

osi¹gniêcie przez ni¹ stanu okreœlanego jako zbudowanie jednolitej, zintegrowanej, ugrun-

towanej i usystematyzowanej teoretycznej dyscypliny naukowej22. Takie oczekiwanie
by³o byæ mo¿e wartoœciowe i wa¿ne w dobie, kiedy mia³a obowi¹zywaæ jedna pe-
dagogika. Otó¿ usystematyzowanie pedagogiki nie powinno polegaæ na takim
w³aœnie jej sfinalizowaniu, ale na rozpoznawaniu i samookreœleniu przez pedago-
gów, w jakim nurcie czy paradygmacie teoretycznym nauk humanistycznych
i/lub spo³ecznych lokuj¹ w³asne badania. Poszukiwanie czy nawo³ywanie do two-
rzenia jakiejœ jednej syntezy wiedzy o wychowaniu i edukacji jest powrotem do
stanu rozwoju nauk w paradygmacie jedynie pozytywistycznym. To nieprawda,
¿e wiedza o kszta³ceniu czy wychowaniu, która jest osadzona w jednoznacznie
wybranym przez badacza pr¹dzie, orientacji, teorii czy paradygmacie bêdzie nie-
przydatna dla praktyki. Wrêcz odwrotnie. W³aœnie dziêki temu nie tylko lepiej
wyjaœnia okreœlone procesy i fakty, ale i pozwala lepiej je interpretowaæ.

Pedagogika nie posiada swoistych metod badawczych, a i w obrêbie prezen-
towanych przez pedagogów-autorów podrêczników metodologicznych istniej¹
daleko id¹ce ró¿nice co do rozumienia samej nauki, w tym lokowania w niej peda-
gogiki, klasyfikowania paradygmatów, metod i technik badawczych. Badania
pedagogiczne powinny zatem byæ interdyscyplinarne, wyzwalaj¹c siê – jak pisze
Marian Nowak – (…) od monopolu jakiegoœ jednego aspektu wiedzy o wychowaniu, do-

minuj¹cego nad innymi, czy to filozoficznego, czy innych (…). Pedagog powinien d¹¿yæ do

naukowego zrozumienia dzia³alnoœci wychowawczej i jednoczeœnie byæ otwartym na œwiat

idei (filozofia wychowania) oraz na stanowiska wyprowadzone z perspektyw innych nauk

zainteresowanych wiedz¹ o wychowaniu, takich jak: psychologia wychowania, socjologia

wychowania, polityka wychowania itp.23

Spójrzmy, jak pedagodzy-autorzy podrêczników z metodologii badañ tej
w³aœnie dyscypliny utwierdzaj¹ nas w poczuciu w³asnej wartoœci (kompetencyj-
nej odrêbnoœci) lub zas³u¿onym ich zdaniem poczuciu ni¿szoœci czy koniecznej
submisji. Marian Nowak w podrêczniku z podstaw metodologii badañ w pedago-
gice okreœla tê dyscyplinê jako naukê filozoficzno-empiryczno-praktyczn¹ z ca³¹ zawa-
rtoœci¹ poszczególnych okreœleñ i ich tradycj¹ w historii rozwoju metodologii badañ

naukowych24. Przyjmujê za Wilhelmem Flitnerem, ¿e pedagogika (…) jest myœle-

niem zaanga¿owanym wychodz¹cym od wychowawcy odpowiedzialnego. Nade wszystko

jest nauk¹ humanistyczn¹, a to niejako wymusza na niej okreœlone naukowe podejœcie25.

Wprawdzie – jak dodaje – jej problematyka wpisuje siê w ogóln¹ metodologiê badañ nauko-

wych, to jednak przede wszystkim wi¹¿e siê z tradycj¹ nauk humanistycznych i spo³ecz-

nych, z których te ostatnie wykorzystuj¹ tak¿e metody poznania nauk przyrodniczych.
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W zwi¹zku jednak z tym, ¿e pedagodzy maj¹ do czynienia z sytuacjami otwartymi, to ba-

daj¹c zachodz¹ce w nich procesy nie zawsze s¹ w stanie jasno wskazaæ na ich realne przy-

czyny, zachodz¹ce miêdzy nimi relacje czy nastêpstwa.

Dlatego M. Nowak proponuje, by za Thomasem Cookiem pos³ugiwaæ siê
w przypadku prowadzonych w pedagogice badañ empirycznych okreœleniem
quasi-eksperymentowanie, które to podejœcie badawcze odwo³uje siê do proba-
bilistycznych uwarunkowañ zmiennych. Tego typu badania (…) wymuszaj¹ trak-

towanie uzyskanych wyników jako próbnych, czy te¿ przewidywanych, a zatem s¹ to bada-

nia typu realistyczno-probabilistycznego, w których uznaje siê potrzebê przeprowadzania

krytycznej debaty na temat problemów, procedur i wyników badañ naukowych, z uwzglêd-

nieniem ró¿nych znacz¹cych perspektyw26. Zastrzega ów autor zarazem, ¿e takie pos-
têpowanie badawcze nie gwarantuje ani obiektywnoœci, ani neutralnoœci uzyska-
nych danych. Nic dziwnego, ¿e stwierdza: Pedagogika zatem nie jest wiedz¹ rygory-

stycznie naukow¹ w znaczeniu pozytywistycznym, podzielon¹ i funkcjonuj¹c¹ wed³ug

okreœlonych regu³, lecz jest to pewna wiedza dynamiczna, która nadaje sens wydarzeniom

rozpatrywanym z okreœlonej perspektywy epistemologicznej27.

W tym samym podrêczniku Dariusz Kubinowski wyró¿nia dwa zasadnicze
dla pedagogiki zakresy badañ, których przedmiotem jest istota wychowania,
a mianowicie: badanie kontekstów wychowania w perspektywie pedagogicznej i badanie

wychowania w perspektywie pedagogicznej28. Ze wzglêdu na wieloparadygmatycz-
noœæ pedagogiki podaje w w¹tpliwoœæ jej swoistoœæ teoretyczno-metodologiczn¹,
lokuj¹c tê dyscyplinê wiedzy jako pograniczn¹, naukê „pomiêdzy” (…) humani-

styk¹, sztuk¹, etyk¹ i dzia³aniem, pomiêdzy teoretycznoœci¹ i praktycznoœci¹, pomiêdzy fak-

tycznoœci¹ i potencjalnoœci¹, pomiêdzy filozofi¹ i empiri¹, pomiêdzy opisem i wartoœciowa-

niem, pomiêdzy diagnoz¹, prognoz¹ i projektowaniem, pomiêdzy doœwiadczeniem i wyob-

ra¿eniem, pomiêdzy demokracj¹ i powinnoœci¹, pomiêdzy werbalizmem i zaanga¿owaniem,

pomiêdzy jednoœci¹ i ró¿norodnoœci¹, pomiêdzy refleksj¹ i metodyk¹, pomiêdzy….29. Tak
rozumiana nauka rozmywa siê w jakiejœ przestrzeni, d¹¿¹c do uzgodnienia
komplementarnego i przyjêtego czy obowi¹zuj¹cego w danym czasie i miejscu
paradygmatu pedagogicznego.

Kiedy siêgniemy do podrêcznika tego autora na temat jakoœciowych badañ
pedagogicznych, gdy¿ to podejœcie jest przedmiotem jego szczególnych zaintere-
sowañ poznawczych i aplikacyjnych, to znajdziemy w nim tezê, któr¹ zapewne
pos³u¿y³ siê wczeœniej tu przywo³any J. Górniewicz. Pisze bowiem, ¿e skoro peda-
gogice od czasów J.F. Herbarta nie uda³o siê ziszczenie marzenia o jej „unauko-
wieniu” w zgodzie z podejœciem pozytywistycznym, to nie ma co siê dziwiæ, ¿e
powstaje pytanie: czy tak daleko posuniêta niejednoznacznoœæ stanowisk pedagogów aka-

demickich odnoœnie do to¿samoœci w³asnej dyscypliny œwiadczy o jej s³aboœci, czy mo¿e
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zdradza tropy prowadz¹ce do zidentyfikowania jej swoistoœci – idiomu pedagogiki/eduka-

cji? Stan ten pog³êbiaj¹ – przewa¿nie skrywane – kompleksy ni¿szoœci niektórych pedago-

gów akademickich, którzy chcieliby byæ uwa¿ani za takich samych uczonych jak

socjologowie, psychologowie, antropolodzy, a czêsto nie s¹ w³aœnie w zwi¹zku z ow¹ nie-

jednoznacznoœci¹, podnoszon¹ zreszt¹ tak¿e przez nich samych, st¹d zapewne ich d¹¿enie

do potwierdzenia swojej „naukowoœci” poprzez zwrot w kierunku tradycji pozytywistycz-

nych. Unikaj¹ przy tym tematu swoistoœci i autonomii pedagogiki jako dyscypliny nauko-

wej oraz odpowiednio jej metodologii, deklaruj¹c, ¿e po prostu prowadz¹ badania nad

wychowaniem/edukacj¹ ró¿nymi sposobami w ujêciach interdyscyplinarnych, rezygnuj¹c

tym samym z udzia³uw kluczowej dla ka¿dej dziedzinywiedzy debacie metateoretycznej30.
Nauki o wychowaniu nie uzyskuj¹ te¿ najwy¿szych not instytucjonalnych,

eksperckich zwi¹zanych z ocen¹ jakoœci prowadzonej przez pedagogów dzia³al-
noœci badawczej i jej wytworów, a dokonywan¹ nie tylko wewn¹trz jednostek
akademickich, ale przede wszystkim przez agendy pañstwowe (Centralna Komi-
sja do spraw Stopni i Tytu³ów; resortowa ocena parametryczna osi¹gniêæ jedno-
stek naukowych; Pañstwowa Komisja Akredytacyjna dokonuj¹ca oceny uczelni
prowadz¹cych studia II stopnia; panele recenzenckie grantów badawczych). Po-
jawia siê g³os sprzeciwu D. Kubinowskiego przeciwko nadal dominuj¹cemu
w ocenach jakoœci rozpraw naukowych we wspó³czesnej pedagogice polskiej
paradygmatowi pozytywistycznemu, a wraz z nim podejœciu iloœciowemu, które
to skutkuje „kwantofreni¹ humanistyczn¹ w pedagogice” (za Pitirim Sorokinem).
Polega ono na tym, ¿e usi³uje siê przekszta³caæ przedmiot badañ pedagogicznych
na wymiar liczbowy i bezkrytycznie uniwersalizowaæ mierzalnoœæ zjawisk do
koñca lub w ca³oœci niemierzalnych przez wymuszanie stosowania metod
matematyczno-statystycznych, jako jedynie uprawomocnionych naukowo31.

Jacek Piekarski s³usznie pyta o to, w jakim stopniu jest jeszcze mo¿liwe w œro-
dowisku akademickim, w tym w szczególnoœci pedagogicznym, uzyskanie akcep-
tacji dla okreœlonych regu³ metodologicznych w sytuacji ich ró¿norodnoœci
i wieloparadygmatycznoœci oraz jakie mo¿na w œwietle rozszerzaj¹cego siê zjawi-
ska tolerantyzmu metodologicznego stawiaæ wymagania poddawanym do oceny
wypowiedziom naukowym, gdy recenzent chce siê kierowaæ ogólnie przyjêtymi
zasadami ci¹g³oœci wiedzy, jej spójnoœci, jakoœci odniesienia do kluczowych kategorii peda-
gogicznych czy te¿ precyzacji mo¿liwych warunków dalszego [ich – dop. B.Œ.] rozwijania
i wykorzystywania. Przyjmowane w tym zakresie szczegó³owe kryteria, zró¿nicowane tak¿e

z uwagi na okreœlony rodzaj metodologicznej orientacji, zdaj¹ siê wymagaæ sta³ej dyskusji

i krytycznego konfrontowania przyjmowanych rozwi¹zañ32.
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Dzisiaj nie ma ju¿ ¿adnego sensu podejmowanie separatystycznych prac nad
konstruowaniem metodologii badañ pedagogicznych, gdy¿ bêd¹ce ich przed-
miotem zjawiska czy prawid³owoœci wymagaj¹ znajomoœci wiedzy z ró¿nych
dziedzin i dyscyplin naukowych. Badane procesy wychowawcze czy edukacyjne
determinowane s¹ zmiennymi przyrodniczymi, spo³ecznymi i humanistycznymi,
tote¿ pedagogika, jako jedna z wielu nauk o cz³owieku, ma ponadspecjalnoœcio-
wy i integracyjny charakter. Pedagogika jest wiêc multidyscyplin¹ naukow¹, a nie dys-
cyplin¹ o w¹skim profilu. W tym te¿ sensie nale¿y do grupy nauk „kompleksowych”33.

Naukowcy powinni wspó³pracowaæ ze sob¹ w tym zakresie, uwzglêdniaj¹c zara-
zem granice swoich kompetencji. Przyk³adowo diagnostyka edukacyjna, która
musi wi¹zaæ siê z przetwarzaniem danych, a nie rejestrowaniem zachowañ, staje
siê jedynie dziedzin¹ pomocnicz¹, a przy tym niezwykle (…) u¿yteczn¹ po po³¹cze-

niu z wiedz¹ wychowawcz¹, dydaktyczno-przedmiotow¹ lub administracyjn¹ (…) zw³asz-

cza dwu bliskich sobie dyscyplin: psychologii i pedagogiki34.
W badaniach edukacyjnych g³os pedagogów staje siê coraz mniej wa¿ny. Wy-

starczy dostrzec, kto je dzisiaj prowadzi na zamówienie polityczne? Beneficjenta-
mi œrodków unijnych na diagnozowanie polskiej oœwiaty s¹ przede wszystkim
socjolodzy i psycholodzy. Wystarczy przejrzeæ najnowsze raporty, publikacje do-
tycz¹ce tylko oœwiaty szkolnej, by zobaczyæ, kto i na jakim poziomie prowadzi
diagnozy, a przy tym by czêœciowo dowartoœciowaæ siê niskim poziomem inter-
pretacji i analiz pozyskanych nawet najlepiej wystandaryzowanymi narzêdziami
danych empirycznych. Musimy zatem zacz¹æ od uœwiadamiania sobie barier,
ograniczeñ i zniekszta³ceñ dialogu naukowego z tymi, którzy tak wœród nas, jak
i przede wszystkim w innych naukach spo³ecznych, mieni¹ siê przedstawicielami
metodologii „wysokiej”. Uœwiadomiona sytuacja (spo³eczna, edukacyjna, polityczna
etc.) musi byæ nazwana w jêzyku przekraczaj¹cym jej wyznaczniki, umo¿liwiaj¹cym jej

wyjaœnienie (a wiêc odniesienie do tego, co wobec niej zewnêtrzne) i podjêcie dzia³añ w kie-

runku zmiany. (…) Takie kszta³towanie kompetencji krytycznej, kompetencji do rozu-
mienia przekraczaj¹cego ograniczenia sytuacyjne, musi byæ osadzone w obu wymienianych

tu obszarach – w bezpoœrednim doœwiadczeniu wyznaczanym przez konkretn¹ pozycjê

spo³eczn¹, kulturow¹ to¿samoœæ i sytuacjê polityczn¹ oraz w obszarze wiedzy o charakterze

„akademickim”. Dopiero krytyczne rozumienie mo¿e z kolei stanowiæ podstawê autonomi-

cznych, podmiotowych dzia³añ prowadz¹cych do zmiany sytuacji zniewolenia35.Cz³owiek
wprawdzie jest w swej istocie lêkliwy, gdy¿ instynkt samozachowawczy po-
wstrzymuje go przed dzia³aniem w sytuacjach zagro¿enia, to jednak nie powi-
nien poddawaæ siê dramatowi o rosn¹cej skali trudnoœci, ale zmagaæ siê z samym
sob¹.
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Kiedy w 1990 r. przygotowywa³em do druku z Tomaszem Szkudlarkiem
ksi¹¿kê o pedagogice krytycznej i antypedagogice, traktowaliœmy j¹ jako istotny
impuls (st¹d i nazwa oficyny, w której ukaza³a siê ksi¹¿ka) na rzecz budowania
pedagogiki wyzwolenia i z jej udzia³em konstruowania i realizowania w praktyce
edukacji emancypacyjnej. Pewnie nikt nie dostrzeg³ i nie przej¹³ siê tez¹, jak¹ sfor-
mu³owa³ gdañski naukowiec, a – jak siê okazuje – mia³a ona niemal¿e proroczy
charakter. Przytoczê tu jak¿e kluczowy dla niniejszych rozwa¿añ akapit:

Relacja miêdzy pedagogik¹ wyzwolenia (tj. teoretyczn¹ wizj¹ prowadzenia ku wolno-

œci) a wyzwalaj¹c¹, emancypacyjn¹ edukacj¹, jest taka, jak miêdzy ka¿d¹ pedagogik¹ a edu-

kacj¹ – problematyczna. W przypadku radykalnej pedagogiki krytycznej problema-

tycznoœæ ta ma jednak szczególn¹ wagê.W pewnym sensie pedagogika radykalna wydawa³a

siê bowiem inn¹ teoretyzacj¹, inn¹ prób¹ uchwycenia z³o¿onej realnoœci wychowania –

satysfakcjonuj¹co ogarniaj¹c¹ te jego aspekty, które przedtem w ¿adnym teoretycznym sy-

stemie nie mog³y siê zmieœciæ, które przez ka¿d¹ klasyczn¹ pedagogikê, musia³y byæ uznane

za przypadkowe, uboczne zjawiska, wspó³wystêpuj¹ce co najwy¿ej (jeœli w ogóle zauwa¿a-

ne) z „porz¹dnym” wychowaniem. Jest to grupa teorii zrywaj¹ca ze scjentystycznym obiek-

tywizmem sprowadzanym do przek³adalnoœci danych na liczby, z niejasn¹ ideologicznoœci¹

skrywan¹ za deklaracjami ho³dowania uniwersalnym wartoœciom tradycyjnej kultury,

z zamkniêciem w skostnia³ych ramach pojêæ odpornych na konfrontacjê z ¿ywym doœwiad-

czeniem. Tote¿ perspektywa podwa¿enia roszczeñ teoretycznych tej odmiany pedagogiki

ma szczególne znaczenie – zmusza bowiem do powstania pytania absolutnie fundamental-

nego, ostatecznie, radykalnie pierwszego: pytania o mo¿liwoœæ istnienia pedagogiki

w ogóle36.

Dzisiaj, po przesz³o dwudziestu latach polskiej transformacji widzê, jak bar-
dzo sami sprzyjamy temu procesowi ju¿ nie tylko marginalizacji i wykluczania,
ale tak¿e kolonizacji w³asnej dyscypliny naukowej. Nie tylko gdañski naukowiec
pyta³ o to, czy pedagogika jest jeszcze w ponowoczesnym œwiecie mo¿liwa i ko-
mukolwiek potrzebna? Wydawa³o mu siê jednak zasadne sformu³owanie pytania
– Czy mamy do czynienia z koñcem pedagogiki w wyniku œmierci polityki rozu-
mianej szeroko, jako (…) œmieræ spo³ecznego dzia³ania ukierunkowanego na realizacjê

wartoœciowych celów37. To ona mia³a oznaczaæ tak¿e koniec pedagogiki jako nauki
s³u¿¹cej celowemu wychowaniu cz³owieka. Zdaniem tego pedagoga jedynie mo-
¿liw¹ jest taka pedagogika, która zrezygnuje z normatywnoœci, a zatem podda siê
rygorom nauk spo³ecznych.

Dla (…) wielu pedagogów taka perspektywa, ograniczaj¹ca zakres roszczeñ teorii do

opisu i krytyki, a edukacji do dzia³ania „kontekstualnego”, nie kierowanego œwiadomoœci¹

celów ani przekonaniem o rozumieniu natury wychowania, bêdzie niesatysfakcjonuj¹ca.

Bardzo trudno jest zrezygnowaæ z przekonañ o wa¿noœci tego, co ma siê do zaoferowania in-

nym: o powszechnej wa¿noœci uznawanych przez siebie wartoœci; o tym, ¿e wyprowadzane

z tych wartoœci cele wychowania mog¹ s³u¿yæ dobrze tak¿e tym, którzy nie dostrzegaj¹ ich
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sensu. Trudno zrezygnowaæ z pedagogiki 38. Nauka bêd¹ca czêœci¹ kultury jest prze-
cie¿ obszarem nieustannego œcierania siê tendencji totalizuj¹cych (etatystycz-
nych) i ró¿nicuj¹cych, dominacji i oporu, tote¿ walka o bycie INN¥ dyscyplin¹
naukow¹ powinna koncentrowaæ siê na wzmacnianiu ró¿nicy naszej wiedzy
o przedmiocie naszych badañ i podejmowania aktywnego, a transformatywnego
oporu wobec prób ich deprecjonowania i wykluczania z nauki.

Jak widzimy, znakomicie sprzyja analizie pedagogiki wœród innych nauk dy-
chotomia: obcy – swój, gdzie z perspektywy ka¿dej z dyscyplin nauk humanisty-
cznych i spo³ecznych pedagogika jest dyscyplin¹ dla nich obc¹, kiedy z³¹ jakoœci¹
swoich badañ wyklucza siê ze œwiata tych dyscyplin, których przedstawiciele
troszcz¹ siê o ich jak najwy¿szy poziom naukowy. Mimo zatem, ¿e w czêœci wy-
wodzi siê z filozofii, to jednak ju¿ do niej nie przynale¿y, podobnie jak swoimi wy-
nikami badañ jawi siê jako obca w stosunku do psychologii, socjologii, etnografii
czy nauk politycznych. Obcoœæ pedagogiki wynika z braku gotowoœci nawet do
czytania rozpraw z tej nauki przez naukowców innych dyscyplin, a tym samym
z niezrozumia³oœci zakresu i wartoœci dokonañ, które s¹ niepodwa¿alne pod
wzglêdem metodologicznym i merytorycznym.

W wysoko rozwiniêtych gospodarczo krajach œwiata pedagogika jest trakto-
wana z szacunkiem, jako odrêbna i w pe³ni uznawana nauka. W jednej z najm³od-
szych dyscyplin naukowych, jak¹ jest lingwistyka tekstu, która rozwija siê od
æwieræwiecza w szeroko pojmowanej interdyscyplinarnej nauce o tekœcie (niem.
Textwissenschaft), zachodnioeuropejscy humaniœci dostrzegaj¹ tak¿e znacz¹c¹
i równowa¿n¹ innym dyscyplinom (retoryka, teologia, jurysprudencja, psycholo-
gia, literaturoznawstwo, lingwistyka tekstu) obecnoœæ pedagogiki. W prowadzo-
nych przez pedagogów badaniach podstawowych przedmiotem badañ czêœci
z nich s¹ wystêpuj¹ce w analizowanych tekstach regularnoœci, które decyduj¹
o tekstualnoœci danego tekstu39.

W pedagogice od szeregu lat zwraca siê uwagê na to, które jej teksty spe³niaj¹
kryteria naukowoœci, a które s¹ tekstami w rozumieniu nienaukowym. Rozprawy
teoretyczne ze swej istoty musz¹ spe³niaæ kryteria kohezji, koherencji, intencjona-
lnoœci, akceptowalnoœci, informatywnoœci, sytuacyjnoœci i intertekstualnoœci, na-
tomiast rozprawy empiryczne zawieraj¹ poprzedzaj¹ce konceptualizacjê badañ
studia teoretyczne, które s¹ opisem i uzasadnieniem sformu³owanego problemu
badawczego, jak i stanowi¹ podstawê do zdefiniowania i operacjonalizowania
zmiennych.

Niezwykle interesuj¹c¹ prób¹ zamazywania granic dla potrzeb integralnoœci
rozwijanej wiedzy i prowadzenia badañ niejako w poprzek wszystkich dyscyplin
s¹ rozprawy Lecha Witkowskiego. We wstêpie do swojej rozprawy o autorytecie
ów filozof edukacji zaznaczy³: Praca ta pisana jest w poprzek nurtów, tradycji, perspek-
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tyw i pól dzia³ania, zbuntowana przeciwko uœwiêconym nawykami podzia³om, zamkniê-

ciom i przejawom ignorancji miêdzy nimi. Oczywiœcie znowu przepraszam za szarganie

„œwiêtoœci” dyscyplinarnych specjalizacji, które co najwy¿ej zas³uguj¹ na debaty inter-

dyscyplinarne40. Pedagogika zatem, jak ka¿da nauka humanistyczna, powinna byæ
jedn¹ integraln¹ przestrzeni¹ refleksji, zobowi¹zuj¹c¹ pedagogów do unikania
sztywnego trzymania siê w³asnej dyscypliny i subdyscypliny naukowej oraz szu-
fladkowania w niej wiedzy na rzecz jej problematyzowania.

Wiek XXI zapocz¹tkowuje zupe³nie nowy zakres badañ humanistycznych
i spo³ecznych w obszarze metapoznawczym, a wiêc tym, którego przedmiotem
analiz i sporów s¹ najwa¿niejsze, najbardziej wartoœciowe, a zarazem ³¹cz¹ce
przesz³oœæ, kanon, tradycjê z teraŸniejszoœci¹ i wyzwaniami przysz³oœci, idee, zja-
wiska, trendy myœli i teorii. To one przecie¿ stawa³y siê w ka¿dej epoce nurtem po-
szukiwañ i lokowania istoty oraz zakresu czy natê¿enia interesuj¹cych nau-
kowców zjawisk badawczych. Dla pedagogiki, podobnie zreszt¹ jak dla wszystkich
nauk humanistycznych i spo³ecznych (có¿ za fatalny podzia³), nie bez znaczenia
by³o, jest i bêdzie to, co kreuje wiedzê o kondycji ówczesnego, wspó³czesnego czy
wyobra¿anego sobie przez futurystów cz³owieka przysz³oœci i tym samym, jak to
wp³ywa³o, rzutuje obecnie i bêdzie wp³ywaæ na praktykê – tak kszta³cenia i wy-
chowania, jak i na ca³¹ cywilizacjê. Na skutek procesów globalizacyjnych i wymu-
szanej rywalizacj¹ naukow¹ parametryzacji osi¹gniêæ naukowych, koñczy siê
okres skupienia na narodowych naukach pedagogicznych (co nie jest równo-
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Schemat 1. Klasyfikacja nauk o tekœcie
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znaczne z koñcem ich wsobnego rozwoju) na rzecz ich konfrontowania z naukami
pedagogicznymi innych krajów, kultur, jêzyków, by ich wzajemne przenikanie
wzbogaca³o poprzez dialog ich rozwój. Tworzy to zupe³nie nowy kr¹g relacji na-
ukowych, przekraczaj¹cych stan ró¿nego stopnia izolacji, na rzecz ich wymiany,
pog³êbiania, rewizji, czerpania od siebie nowych inspiracji, wypróbowywania od-
nowionych modeli czy idei w praktyce i otwierania siê na nowe pola badañ.

Summary

Pedagogy in a trap between humanities and social sciences

The content of the article is a discussion on the place of pedagogy as a scientific disci-
pline. The author characterizes pedagogy as a discipline locating both in social sciences area
as well as in the humanities. Such a location of pedagogy generates methodological prob-
lems – including questioning its scientific status. The author perceives pedagogy being in-
terdisciplinary science as a chance for its development enabling the break-up of the
scientific disciplines’ isolation.
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