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UWAGI WSTEPNE

Otwartos¢ wspoélczesnej teorii i praktyki edukacyjnej na nowe nurty
i koncepcje, ktore sa projektami aktualizowania i doskonalenia istniejacego
stanu rzeczy wyraza si¢ miedzy innymi w tworzeniu, upowszechnianiu oraz
przyjmowaniu idei i doSwiadczen oswiatowych. Ma ona wszakze dwojakie
oblicze oraz dwojakie konsekwencje. Pierwsze z nich objawiaja si¢ we
fragmentarycznym, naskérkowym przyjmowaniu ich, najczgsciej w postaci
deklaracji, a niekiedy bezkrytycznej afirmacji zatozen. Nastgpstwem tego jest
zjawisko okreslane przez Z. Kwiecifiskiego mianem przystosowania formalnego,
zewngtrznego, pozornego'. Drugim obliczem wspdlczesnej wieloSci odmian
myslenia o edukacji® jest racjonalna wymiana informacji, opinii i krytycznych
ocen dotyczacych poszczegélnych nurtéow i orientacji. Towarzyszy temu
podejmowanie zadan zwiazanych z empiryczna weryfikacja gtoszonych postula-
tow i przedstawianych projektow. Taka sytuacja mozliwa jest migdzy innymi
w nastgpstwie okreslenia metodologicznych ram i regut poszczegblnych ofert
teoretycznych i praktycznych. W tym tekscie chcg przyblizyé propozycje
metodologicznej perspektywy jednej z tych orientacji edukacyjnych, ktore

* Tekst referatu na konferencji ,, Wspélczesne teorie pedagogiczne i ich metodologie” (1996).

! Z. Kwiecifiski: Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
w: Z. Kwieciniski, L. Witkowski (red): Spory o edukacje, IBE, Warszawa, 1993, s. 8—9.

2 Jest to tytul ksiazki pod redakcja J. Rutkowiak; (red): Odmiany myslenia o edukacji,
IMPULS, Krakow 1995.
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wywoluja Zywe zainteresowanie w §rodowisku teoretykéw i praktykow edukacji,
a mianowicie pedagogiki emancypacyjnej.

Potrzeba wyznaczenia kontekstu badawczego emancypacyjnej teorii edukacji
oraz drog postugiwania si¢ nim prowadzi do przyjecia okreslonej perspektywy
metodologicznej dla i wobec tej orientacji. Podejmujac probe zarysowania takiej
perspektywy zdaj¢ sobie sprawg z wieloSci, a wrgcz wielowymiarowosci
ograniczen i trudnosci, jakie jawia si¢ na drodze wypelniania tego zadania.
Coraz wyrazniej akcentowowane sag bowiem ograniczenia wspélczesnej teorii
krytycznej w poznaniu i wyjas$nianiu zjawisk i procesow spolecznych zwiazanych
ze $wiadomym uwalnianiem si¢ od ograniczeni i opresji’. JednoczeSnie préby
rozpoznania tych zjawisk i proceséw oraz projekty zmiany podejmowane sa
nierzadko z perspektywy poznawczego interesu technicznego albo praktycznego®.
Dotyczy to zwlaszcza badan edukacyjnych, w ktérych obecnos¢ tych interesow
jest wyraznie widoczna. Celem badan pedagogicznych czgsto jest poszukiwanie
odpowiedzi na pytania o skuteczne drogi wplywania na $rodowisko rozwoju
czlowieka oraz kontrolowania go w jego warstwie obserwowalnej (podejscie
empiryczne), albo odkrywanie i wyjasnianie intencji i znaczen (podejicie
interpretacyjne). Jedno i drugie odbywa si¢ spoza badanego osrodka, z zewnatrz.
Sprzyja to tworzeniu wiedzy o praktyce. Utrudnia natomiast integracj¢ procesu
poznania i dzialania ujawniajaca si¢ w refleksyjnej i krytycznej zmianie
badanego osrodka.

Systematyczne poszukiwanie warunkéw integrowania wiedzy i praktyki
edukacyjnej wymaga wigc przyjecia takiej perspektywy metodologicznej, ktora
zezwoli nie na badanie edukacji, lecz badanie w i dla edukacji®, jednoczeénie
umozliwi poszanowanie roznicy rodzajowej miedzy osoba i zbiorowoscia,
bedacych zar6wno czynnikiem i zmieniana struktura.

Swoista ofert¢ w tym zakresie stanowi realizm krytyczny. W tym tekscie
zamieszczam skrotowe przedstawienie tego nurtu filozofii nauki z wyréznieniem
tych jego element6éw, ktére mogg byC istotna inspiracja i uprawomocnieniem
przyjecia jego opcji w badaniach nad procesami emancypacji w sytuacjach
edukacyjnych. Odwolujac si¢ do pytai badawczych formulowanych na gruncie
pedagogiki emancypacyjnej sprobuj¢ zarysowaé szanse odpowiedzi na nie
z zastosowaniem regul realizmu krytycznego. Jakkolwiek przedstawiany tu

3 A.J. Cortese: Habermas and Kohlberg: Morality, Justice and Rationality, Current Perspectives
in Social Theory, 1986, nr 7; R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, Basil Blackwell, Ltd,
Oxford, 1991, s. 142 n.; tenze, Dialectic. The Pulse of Freedom, Verso, London —New York, 1993,
s. 292. '

4 J. Habermas: Interesy konstytuujqce poznanie, Colloquia Communia, 1985, nr 2.

5 G. Bvert: Habermas i edukacja, Nieobecne dyskursy, czgs¢ 111, UMK, Toruni 1993, s. 137.
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projekt jest tylko propozycja, pozytywna logika emancypacji, jako procesu
uwalniania si¢ od ograniczen i wychodzenia poza zezwala na jego rozwazenie,
a nastgpnie poddanie krytycznej weryfikacji praktyczne;.

CZYM JEST REALIZM KRYTYCZNY?

Przyblizenie istoty tego nurtu filozofii nauki rozpoczng od wyrdznienia jego
priorytetow, na ktére wskazuje R. Bhaskar, a mianowicie: pierwszernstwo
réznicy nad identyczno$ciq, negacji nad zgoda, caloSci nad jej elementami,
struktury nad czynnikami®. Wedlug tegoz filozofa realizm krytyczny jest
zlqczeniem transcendentalnego realizmu jako ogéinej teorii nauki oraz krytycznego
naturalizmu jako szczegdlnej teorii nauk -spolecznych’. W odniesieniu do
krytycznej teorii nauk spolecznych rozwijanej w srodowisku Instytutu Frankfur-
ckiego, a pozniej przez J. Habermasa, ten nurt filozofii i nauki jest mlodszy®.
Podobnie jak postmodernizm, jakkolwiek w opozycji do niego, to znaczy
z przeciwnego punktu, jest odpowiedzia na kryzys pozytywizmu. Dodac nalezy,
ze jest on filozofiq nauki i filozofiq dla nauki. Jego oferta dla poznania
i wyjaéniania zjawisk i proceséw spolecznych’ zawiera si¢ w nastgpujacych
plaszczyznach:

a) Ontologicznej; odnosi si¢ to do odrzucania empiryzmu dominujacego
dotychczas w nauce i zastgpowania go bardziej kompleksowa ontologia, wedlug
ktorej swiat jest zrézinicowany, zmieniajacy sig i jest strukturq™. Taki $wiat jest
zbudowany warstwowo. Sklada si¢ z realnosci jawnych i ukrytych, ktore
pozostaja ze sobg w trwatych, acz dynamicznych zwiazkach. Z punktu widzenia
nauk spolecznych istotne jest to, Ze nie ma w nim zamknigtych systemow i nie sa
mozliwe rozstrzygajace eksperymenty. Kryterium oceny wartosci teorii staje si¢
zatem jej moc wyjasniajaca.

b) Epistemologicznej; wiaze si¢ to z wypracowaniem racjonalnej i krytycznej
aktywnos$ci naukowej, ktora jest pojmowana jako zaangazowanie w ciagly
proces empirycznie kontrolowanego wyjasniania struktur na podstawie manifes-
towanych zjawisk wytwarzanych przez te struktury. W Swietle stanowiska

¢ R. Bhaskar: Dialectic. The Pulse of Freedom, s. 301.

7 Tamze, s. 2.

® R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, s. 139.

% Z punktu widzenia filozofii realizm krytyczny wyraza si¢ takze w metakrytycznej plaszczyznie,
to znaczy w rozpatrywaniu metafizycznych i spolecznych podstaw wyjasniania w nauce oraz
wypracowywaniu nowej koncepcii filozofii, ktdra zawieralaby w sobie dotychczasowe osiagnigcia
i odkrycia, por. R.Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, s. 147.

10 Tamze, s. 146.
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realizmu krytycznego istnieja bowiem glebokie struktury, ktére wyjasniaja
powierzchniowe zjawiska. Dzigki temu migdzy innymi mozliwe jest odkrywanie
i ukazywanie mechanizméw krytyki ideologii, ktére, uogélnione na krytyke
systemow spolecznych, pozwola zrozumie€, a nastgpnie zmieniaé warunki
rozwoju osoby i zmiany spolecznej. Powstajaca w wyniku poznania wiedza nie
jest bowiem tylko przedstawieniem rzeczywistosci, prostym jej odbiciem, ale
srodkiem radzenia sobie z niq.

Tak pojmowany realizm krytyczny jest aktywnym i refleksyjnym zaan-
gazowaniem w Swiat Zycia, w ktorym poszukuje si¢ mozliwosci realizacji
jednosci teorii i praktyki w praktyce wlasnie. Jest wigc raczej jadrem
programu badawczego anizeli wyczerpujaca odpowiedzia nauki na jej
pytania. Jego przeslanki s3 podatne na zmiany oraz otwarte na rozwdj. Jak
moéwi R. Bhaskar, realizm krytyczny jest wyjatkowa, niezréwnang syntezq
odkrycia historycznego, rzeczywistej obecnej struktury oraz praktycznych
zalozen dotyczqcych wybranego fragmentu rzeczywistosci. W odniesieniu do
nauk spolecznych umoiliwia on jednoczesnie bezpoSrednie wyzwolenie''. Jest
wigc taka orientacja poznawcza, ktora laczy podwoéjny cel, to znaczy
oSwiecenie i emancypacje. Urzeczywistnia zatem tezg¢, iz Swiat nie moze byé
racjonalnie zmieniany, jesli nie jest adekwatnie interpretowany, zas nauka nie
mialaby zadnego sensu (a przynajmniej bylaby innym rodzajem ludzkiej
dzialalnosci), gdyby nie umozliwiala lepszej wiedzy o niezaleznie istniejqcej
rzeczywistosci'?.,

Zarysowane wyrdzniki realizmu krytycznego wymagaja krotkiego choéby
przyblizenia. Stanowisko ontologiczne tego nurtu kaze postrzegaé swiat jako
zlozona dynamiczna, rzeczywista strukture, ktora istnieje niezaleznie od tego,
czy ludzie ja zidentyfikowali, poklasyfikowali i czy odkryli juz prawa i mechani-
zmy rzadzace jej istnieniem i funkcjonowaniem. Tak pojmowana rzeczywistos¢
sklada si¢ z bytow (realnosci) znanych i nieznanych, dostgpnych poznaniu
empirycznemu (obserwowalnych) i ukrytych, materialnych i duchowych,
przyrodniczych, technicznych i spolecznych. Mimo iz sa ze soba powiazane, nie
mozna ich ontologicznie ani poznawczo sprowadza¢ do jednej kategorii. Ma to
swoje konsekwencje poznawcze. Nie mozna bowiem zjawisk i proceséw
spolecznych redukowac do postaci faktow i zjawisk przyrodniczych, a w nastgp-

-----

" Tamze, s. 141,

2. D. Corson: Bhaskar's Critical Realism and Educational Knowledge, British Journal of
Sociology of Education, 1991, nr 2 oraz C. G. A. Bryant: Socjologia bez podstaw, w: Racjonalnosé
wspdfczesna, Warszawa 1992, s. 263 i n.
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Realizm krytyczny odrzuca wigc zardwno pozytywistyczny skrajny naturalizm,
jak i hermeneutyczny antynaturalizm'.

Swiat jako struktura rzeczywistosci zbudowany jest warstwowo. Istnieja
w nim warstwy dostgpne obserwacji i poznaniu zmyslowemu oraz powigzane
z nimi warstwy glgboko ukryte, ktérych wprawdzie nie dostrzegamy, ale
o ich obecnosci §wiadcza generowane przez nie stany i zjawiska. Zmiana,
zar6wno naturalna jak i intencjonalna, obejmuje wszystkie warstwy, a o sku-
tecznosci wplywoéw celowych oraz trafnosci doboru mechanizméw gene-
rujacych mozna orzeka¢ na podstawie tostrzeganych faktéw i zjawisk
w warstwie powierzchniowe;j.

Z punktu widzenia nauk spolecznych istotna w stanowisku realizmu
krytycznego jest takze teza o transformacyjnym modelu ludzkiej aktywnosci'*.
Zdaniem R. Bhaskara: ludzie nie tworzq spoleczeristwa, ono bowiem zawsze
istnieje przed nimi i jest koniecznym warunkiem ich aktywnosci. Spoleczenstwo
trzeba raczej widzie¢ jako caloksztalt struktur, praktyk i konwencji, ktore
Jednostki reprodukujq lub przeksztaicajq, ktore jednak nie istnialoby, gdyby
Jednostki tego nie robily.Wazne jest podkreslenie, e owa reprodukcja i/ albo
przeksztalcanie, choé dokonywane w wigkszej czesci nieswiadomie jest przeciez
dokonaniem, kwalifikowym dzielem aktywnych podmiotéw, a nie mechaniczng
konsekwencjq uprzednich warunkéw'. Jednocze$nie, poprzez socjalizacje to
zmieniane spoleczenstwo wplywa na jednostkowe losy, generujac dzialania
poszczegblnych osob. Transformacyjny model ludzkiej aktywnosci i wplywu
spolecznego obrazuje ponizszy schemat:

>  spoleczenistwo  ~g—p— —>
reprodukcja

albo
przeksztalcanie

—
>

socjalizacja

s " osoby

Ryc. 1. Transformacyjny model powigzati migdzy osobami i spoleczesistwem
Zrédio: R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, Oxford 1991, s. 148.

Ten model zawiera w sobie informacjg, iz zar6wno osoba, jak i spoleczenstwo,
jest jednoczesnie czynnikiem i zmieniana struktura (agent and structure).
Miedzy ludZzmi a spoleczefistwem, pojmowanym jako struktura relacji i ich

13 R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, s. 142.

¥ Tamze, s. 147—148.
'S R. Bhaskar: The Possibility of Naturalism, Harvester, Brighton 1979, s. 45.
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kontekstow, istnieje wszakze zasadnicza roznica rodzajowa. Wyraza si¢ ona
w tym, ze Swiadomosé, celowosé i racjonalno$§¢ znamionuje tylko dziatania
ludzi. Dotyczy to réwniez tych dzialah, ktére wykraczaja poza intencje
dzialajacych. Wskazanych cech nie posiadaja jednak wptywy struktur spolecz-
nych (tak zreszta jak i przyrodniczych i technicznych) na osobe.

Zarysowane wlasciwosci realizmu krytycznego odnoszace si¢ do opisywania
i interpretacji rzeczywistosci jako ustrukturowanego bytu waza takze na jego
stanowisku poznawczym. Warstwowa budowa §wiata sprawia, ze proces
poznania i wyjaéniania kierowany jest zaréwno ku warstwie obserwowalnej, jak
i ku realnosciom ukrytym oraz (a moze przede wszystkim) ku odkryciu
mechanizméw generujacych i tendencji. Dopiero ich odkrycie umoZliwi
intencjonalng przemiang, zezwoli na rzeczywiste powigzanie mysli i dzialania,
teorii i praktyki w-ustawicznym procesie poznawania swiata.

Postulat ten jest spelniany w trojfazowym schemacie rozwoju nauki. Polega
on na tym, ze w ciqglej dialektyce nauka identyfikuje jakies zjawisko, konstruuje
dla niego wyjasnienie i sprawdza swoje wyjasnienia empirycznie, prowadzqc do
rozpoznania dzialajgcego tu mechanizmu generujacego, ktéry teraz staje sig
zjawiskiem domagajacym sig wyjasnienia, i tak dalej'®. Ten tr6jfazowy, spiralny
model poznania i przeksztalcania dokonuje si¢ na kolejnych pigtrach, czy raczej
w kolejnych warstwach rzeczywisto$ci. Przybiera on nastgpujaca postac'”:

Faza I — dla zidentyfikowanego fragmentu rzeczywistosci (faktu, zjawiska,
procesu) formutuje si¢ racjonalne wyjasnienie. Przybiera ono zwykle postac
hipotezy uwzgledniajacej zaré6wno role realnosci jawnych, jak i ukrytych.
Obejmuje zatem cala przestrzen, w ktora jest wkomponowany badany fragment,
a przynajmniej na tle ktoérego jest on dostrzegany. W wyjas$nieniu zawarta jest
informacja o postaci i roli poszczegblnych elementow przestrzeni z uwzgled-
nieniem zaréwno ich wzajemnej relacji, jak 1 odniesiens do badanego fragmentu
rzeczywistosci.

Faza II — racjonalne wyjasnienie poddawane jest empirycznej weryfikacji.
Teoretyczny model zostaje przeniesiony do praktyki spolecznej, w ktdrej od tej
chwili wystepuja rownolegle dwa procesy, to znaczy przeksztalcanie i po-
znawanie. Istotnym zjawiskiem w tej fazie jest to, ze - Wszelkie zmiany dochodzq
do skutku w wyniku dzialan jednostek zaleznych w oczywisty sposdb od ich oceny

1 Tamze, s. 15.

7 Trojfazowy schemat rozwoju wiedzy i dzialania (teorii i praktyki) przedstawilam takze
w tekécie pt: Realizm krytyczny jako perspektywa w badaniach pedagogicznych, zamieszczonym w: T.
Frackowiak, J. Modrzewski: Socjalizacja a wartosci (aktualne konteksty) ERUDITUS, Poznai
1995, s. 25-26.
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sytuacji i rozumienia ich wlasnych celéw'®. Postulowany obiektywizm badacza
i jego odporno$¢ na wplyw sytuacji moga by¢ zachowane jedynie dzigki jego
samo$wiadomoéci. Ponadto dynamika badanego fragmentu rzeczywistosci,
zwlaszcza rzeczywistosci spolecznej, uwiklana jest nie tylko w $wiadomy
i intencjonalny wplyw mechanizmow, ktore sa przedmiotem wyjasniania ialbo
poddawane sa empirycznej weryfikacji. Jest ona takze nastgpstwem i wyrazem
posrednich i bezpoérednich wptywow, w tym zaréwno tych, ktore pochodza od
poszczegllnych, acz nie objgtych poznaniem, elementow struktury, jak i tych,
ktorych zrédlem jest zachowanie sie badacza (takze to nieuSwiadamiane przez
niego). Inaczej moéwiac, empiryczna weryfikacja przyjetego modelu uwiklana
jest we wplywy jawne i ukryte. Znaczacg rolg w procesie weryfikacji odgrywa
wigc krytycyzm.

Faza Ill — gromadzone informacje na temat badanego fragmentu rzeczywis-
tosci oraz jego powiazan z innymi warstwami umozliwiaja opisanie i wyjasnienie
zaréwno istoty tegoz fragmentu, jak i mechanizméw generujacych oraz tendencji.
Mozliwe jest wiec poznanie i zrozumienie tego co jest dostepne obserwacji, ale
i tego, co nie moze byé poddane przedstawieniu scjentycznemu. Podkreslié
nalezy, iz ten nurt poznawczy neguje uzyteczno$é analizy wielowariantowej,
w ktorej istnieje niebezpieczenstwo pomini¢cia znaczacego czynmika, albo
niedokladnego pomiaru, co moze w istotny sposdb wplynaé na wniosek
z badan. Ponadto akcentuje si¢, ze nie mozna odczyta¢ dzialan z warunkow.
Wynika to ze stanowiska realizmu krytycznego, wedlug ktorego poszczegdlne
realnoSci nie sa powigzane z innymi stosunkiem deterministycznym lecz
mechanizmami generujacymi. Takie stanowisko wynika z przyjetego zamknigcia
logicznego, a nie statystycznego. Ono sprawia, ze w nastgpstwie poznania
odkrywane sg tendencje, a nie kategoryczne prawidlowosci. Jest to szczegblnie
wazne dla nauk spolecznych, a zwlaszcza dla pedagogiki.

NIEKTORE MOZLIWOSCI ZASTOSOWAN"IA REALIZMU
KRYTYCZNEGO W BADANIACH NAD WYCHOWANIEM

Powyzsze przedstawienie realizmu krytycznego jako oferty perspektyWy
poznawczej zawiera te elementy, ktore sa, wedlug mnie, najbardziej istotne ze
wzgledu na ich role w badaniach pedagogicznych. Dotyczy to zaréwno
informacji na temat stanowiska ontologicznego jak i epistemologicznego.
Z calej teorii realizmu krytycznego staralam si¢ wydoby¢ te elementy i watki,

1 A. Chalmers: Czym jest to, co zwiemy naukq?, Wyd. Siedmiorog, Wroctaw 1993, s. 210.
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ktore wskazuja na szanse i mozliwosci zastosowania go jako ramy interpretacji
i wyjasniania zjawisk i probleméw pedagogicznych, tak tych, ktére nurtowaty
nas w przeszlosci jak i tych, ktoére pojawiaja si¢ wspolczesnie.

Przyjmujac oferte tej filozofii nauki mozemy dokonaC opisu struktur
edukacyjnych oraz mechanizméw generujacych. Ontologiczna sie¢ realizmu
krytycznego umozliwia bowiem postrzeganie rzeczywistosci edukacyjnej jako
uwarstwionej struktury, w ktorej mozemy wyr6znié elementy jawne oraz
elementy i mechanizmy ukryte. Warstwowos¢ rzeczywistosci wychowawczej
moze byC rozpatrywana w wielu aspektach. I tak mozna ja opisywac i wyjasniaé
jako struktur¢ bytu pojedynczej osoby oraz mechanizmy generujace jej za-
chowanie. Wowczas mozemy wyr6zni¢ warstwe Swiadomosci, instynktow,
biofizjologiczna, itd. Zlozono§é tych warstw zezwala, a niekiedy wrecz
zobowiazuje, do dalszego jej rozwarstwiania, to znaczy wyodrebniania po-
szczegOlnych jej elementow wazacych na calosci. Dopiero wowczas bowiem
bedzie mozliwe adekwatne rozpoznanie mechanizméw generujacych ich funk-
cjonowanie. Z punktu widzenia pedagogiki wtasnie odkrycie i weryfikacja tych
mechanizmow nabieraja istotnego znaczenia.

Innym typem rzeczywisto$ci edukacyjnej jako uwarstwionej struktury,
ktorej funkcjonowanie generowane jest przez okreslone mechanizmy, sa relacje
spoleczne i systemy (spoleczne, przyrodnicze, techniczne itp.) wplywéw na osobg¢
i zmian¢ spoleczng. W tym kontekscie mozna mowié o warstwie wplywow
celowych i $Swiadomych, warstwie wplyw6w nieSwiadomych, nieintencjonalnych.
Mozna tez wyrdzni¢ warstwg relacji systematycznych, okazjonalnych, bezpo-
srednich i poSrednich. Przenikanie si¢ warstw, powiazania pomi¢dzy nimi oraz
oddzialywanie na osobg i spoleczefistwo (zgodnie z transformacyjnym modelem
powiazan — ryc. 1) powodowane jest okreSlonymi mechanizmami.

Kazdy z wyr6znionych aspektow bytu rzeczywistosci edukacyjnej moze byc
przedmiotem analiz i wyja$nien. W kazdym z nich mozemy wyodr¢bnié fakty
i zjawiska obserwowalne i mierzalne oraz realnosci ukryte. Dodaé wszakze
nalezy, ze poczynione przeze mnie rozroznienie aspektow bytu jest jedynie
zabiegiem stuzacym uwypukleniu mozliwosci zastosowania realizmu krytycznego
w badaniach nad wychowaniem. W istocie rzeczywisto§¢ edukacyjna jest
Zlozona struktura obydwu wskazanych bytow, a jednoczesnie jest uwiklana
w szeroki kontekst zycia spolecznego, w kultur¢ i przyrodg, w przeszlosc
i terazniejszos¢ osoby i zbiorowosci.

Swoistym bytem wymagajacym poznania i wyja$nienia sq dzialania edukacyj-
ne. Ten aspekt rzeczywistosci, na ktora niewatpliwie sktadaja si¢ realnosci jawne
i ukryte, w ktorej funkcjonuja specyficzne mechanizmy generujace i istnieja
okreslone tendencje stanowi interesujacy i wazny przedmiot odkrycia i zmiany.
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Dzialania edukacyjne s3 bowiem jednoczesnie oSrodkiem (medium) i czynnikiem
poznania i dzialania. Istnieja one w kontekscie historycznym. Sa tym typem
dzialania spolecznego, ktOry generuje spoleczne konsekwencje w postaci
reprodukcji albo transformacji. Nie sa ukierunkowane wylacznie na rozwoj
i uspolecznienie jednostek, jakkolwiek maja wplyw na ich szanse Zyciowe.
Generuja takze zakres i rodzaj uczestnictwa osob w reprodukcji/przeksztalcaniu
srodowiska zycia.

Przedstawiajac ten aspekt rzeczywistosci edukacyjnej, nie tyle skupiam sig
na wyrOznieniu jej warstw, ile staram si¢, zgodnie z zasada przewagi struktury
nad czynnikami', ukazaé dzialania edukacyjne jako swoisty byt uwiklany
w dzialanie znanych i nieznanych mechanizmow generujacych i tendencji. To
uwiklanie, ktore wymaga systematycznego odkrywania, aktualizowania wiedzy
na jego temat oraz intencjonalnej zmiany, charakteryzuje si¢ tym, ze dzialania
edukacyjne nie istnieja, ani nie sa tworzone w prozni (intelektualnej, aks-
jologicznej, fizycznej). Nie sa tworzone z niczego. Sa zawsze uwiklane w istniejace
warunki. Jednoczesnie dzialania te nie formuja osob tak, jakby byly one
absolutng ,,czysta kartg”, albo, jak mowi L. Witkowski ,, niewinne’, ‘dziewicze’,
niczym nie skazone . Wystepuje tu raczej proces mniej lub bardziej subtelnego
przeformowywania, reformowania dotychczasowej wiedzy, systemow wartosci,
sprawnosci fizycznych itp. Pod wplywem dziatan i mechanizméw generujacych
w poszczeg6Olnych warstwach tego bytu zmianie moga ulegaé dyspozycje oséb.
Mozemy zatem powiedzieC, ze zachodza procesy uczenia si¢ bedace w Scistym
zwiazku z kontekstem i struktura srodowiska. Proceséw tych nie mozna
przypisa¢ wylacznie ani samym jednostkom, ani spoleczenstwu, bowiem
reprodukacja/transformacja zalezy od kompetencji jednostek. Te z kolei uzyskujq
swoje kompetencje nie jako odosobnione monady, ale wrastajq w struktury $wiata,
w jakim zyjg?. Uznanie dzialaf edukacyjnych za swoisty byt pozwala nam
postrzegac je jako strukture, ktdrej warstwy sa jednoczesnie warunkiem oraz
nastepstwem ludzkiej dzialalnosci, bedacej funkcja kompetencji uczestniczacych
w nich osob.

Wyrdéznione przyktadowe byty rzeczywiste posiadajace warstwowa strukture
sa dost¢pne poznaniu i podatne na zmiane. Intencjonalne przeksztalcanie ich
wymaga wszakZe poznania i zZrozumienia mechanizméw generujacych oraz
tendencji. Pomocna w tym jest epistemologiczna oferta realizmu krytycznego,
w Swietle ktorej obserwowalne, dostgpne empirycznemu poznaniu stany,

¥ R. Bhaskar: Dialectic. The Pulse of Freedom, s. 301.

2 L. Witkowski: Podmiot jako humanistyczne wyzwanie dla edukacji, w: J. Rutkowiak (red):
Odmiany myslenia o edukadji, s. 145.

2 J. Habermas: Teoria i praktyka, PIW, Warszawa 1983, s. 504.
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obiekty i zdarzenia maja swoje korzenie w glebszych, niedostgpnych poznaniu
zmystowemu . warstwach. Poznanie glebszych warstw mozliwe jest dzigki
spiralnemu, tréjfazowemu rozwojowi wiedzy i dzialania.

Z pedagogicznego punktu widzenia wazine jest to, Zze poznanie gl¢bszych
warstw moze korygowaé, a nie tylko wyjasnia¢ obiekty i zjawiska wystgpujace
w warstwie powierzchniowej. Przykladem tego moze byé wiazanie zjawisk
uczestnictwa w kulturze i wyksztalcenia. Odkrycie mechanizmu generujacego
zwigzki pomigdzy tymi dwoma zjawiskami pozwoli nie tylko na poznanie
i wyjasnienie stanu kazdego z nich oraz ich wzajemnych relacji, ale takze zezwoli
na dokonanie korekt i usprawnien w obrgbie kazdego z nich. Jest to mozliwe
dzigki rozpoznaniu tych realnosci ukrytych, ktére generuja wzajemne zwiazki
wyksztalcenia i uczestniczenia w kulturze, a ktore tkwia i w sytuacjach
i procesach edukacyjnych, i w faktach, i zdarzeniach kulturalnych. Taka
realno$cia moze by¢ na przyklad podmiotowa otwarto$¢ i odwaga w pokony-
waniu przeszkody epistemologicznej ?, bedacej stala sktadowa spotkania znowym
— nieznanym. W tradycyjnych sytuacjach edukacyjnych niewiele jest okazji do
rozwijania tej dyspozycji. W $wietle stanowiska poznawczego realizmu krytycz-
nego nie mozna jednak. tylk o w tej realnosci upatrywa¢ przyczyn niskiego
stanu uczestniczenia ludzi o nizszym statucie wyksztalcenia w sytuacjach
i zdarzeniach zaliczanych do silnej kultury publicznej®. Jednoczeénie nie mozna
stanem tej kultury jednoznacznie i kategorycznie wyjasniac statusu wyksztalcenia
w jakim§ Srodowisku, ani tez poziomem wyksztalcenia wyjasniaé stanu
uczestniczenia w kulturze. Wlasciwe dla realizmu krytycznego jest bowiem
otwarcie i wyja$nianie badanego przedmiotu w kategoriach wielu przyczyn oraz
docieranie do kolejnych warstw badanej rzeczywistosci. Istotna rolg¢ w tym
procesie poznania odgrywa wskazywane wczesniej zamknigcie Jogiczne, a nie
statystyczne. )

Podejscie to nabiera szczegblnej wymowy w odniesieniu do zdarzen
i proceséw edukacyjnych. Wickszo$¢ z nich mozna przeciez wyjasni¢ jedynie
z uwzglednieniem wielosci przyczyn i nastepstw. Jednocze$nie niewiele wsrod
tych przyczyn i nastgpstw jest dostgpnych obserwacji i scjentystycznemu
poznaniun. WigkszoS¢ z nich to realnosci ukryte. Mimo Zze nie mozna ich
bezposrednio zaobserwaé i pomierzycC, sa one zdolne do generowania zjawisk,
ktére sa wyjasniane. W tym miejscu podkreslenia wymaga teza realizmu
krytycznego, iz zdolno§¢ generowania nie jest tozsama z deter-

2 Wyrazeniem tym postuguje si¢ za H. Kwiatkowska, ktora uzyla go w wyktadzie wygltoszonym
w Szkole Mlodych Pedagogéw w Zaciszu w dniu 19 wrzesnia 1995 r.

3 Edukacja wobec wyzwania demokracji; Lech Witkowski rozmawia z Henry A. Girouxem,
Kwartalnik Pedagogiczny, 1992, nr 3—4.
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minowaniem. Teza ta, w moim przekonaniu, ma szczeg6lne znaczenie dla
poznania (teorii) i dziatania (praxis) edukacyjnego. Oznacza ona bowiem, iz to,
ze jaka$ realno§¢ (jawna albo ukryta) ma zdolnos¢ generowania nowych
faktow, stanow, zjawisk albo procesow lezy w istotnej naturze tej realnosci, jest
jej potencjalem, a wigc moze ona wywolywaé pewne nastepstwa. Jednak
o faktycznym generowaniu w konkretnych warunkach wspoéldecyduja inne
mechanizmy czynne w danym ukladzie.

Takie stanowisko realizmu krytycznego wydaje si¢ by¢ atrakcyjne dla nauk
o wychowaniu. Jego przyjecie w procesie poznania i dzialania pedagogicznego
uwalnia bowiem od koniecznosci jednoznacznego i kategorycznego orzekania
o roli poszczegdlnych czynnikow w procesie indywidualnego rozwoju i zmiany
spolecznej. Ponadto uwalnia od uganiania si¢ za chimera uniwersalnych
generalizacji oraz zezwala na rezygnowanie z przekonywania innych, ze jest to
Jedynie sluszne i jedynie prawdziwe odkrycie I wyjasnienie. Dopuszcza ono wigc
rzeczywisty pluralizm poznawczy i interpretacyjny z zachowaniem wszakze
dyscypliny i zasady wolnosci nauki od ideologii.

Jak przedstawiam to w innym miejscu®, poznanie i wyja$nienie realnosci
jawnych i ukrytych skladajacych si¢ na rzeczywistos¢ edukacyjna oraz
mechanizmdéw je generujacych umozliwia z jednej strony rozumienie poziomu
uspolecznienia i poczucia podmiotowosci uczestnikOw sytuacji i zdarzen,
z drugiej za$, poprzez wykorzystanie odkrytych praw i prawidlowosci zezwala
na §wiadome wplywanie na poziom reprodukcji albo transformacji (por. ryc.1)
poprzez tresci i strukture sytuacji edukacyjnych. Wazne w tym podejsciu jest
transformacyjne zwiazanie osoby (zar6wno ucznia jak i nauczyciela) z sytuacija,
w ktorej przebiega ich spotkanie, wzajemna relacja. Takie podejscie wychodzi
poza granice interakcji podmiotow, lecz wiaze si¢ ze struktura i kontekstem,
w ktoérym ta interakcja si¢ odbywa. W $wietle tego osoby (uczefi i nauczyciel)
podlegaja zmianie zarowno pod wplywem interakcji, jak i w nastgpstwie
oddzialywania na nich elementéw przestrzeni, w ktorej przebiega ta interakcja.

Nie sa to wszakze jedyne realnoSci (tzn. uczen, nauczyciel i postac relacji
pomi¢dzy nimi), ktore w sytuacji edukacyjnej podlegaja zmianie. W tym miejscu
chee podkresli¢ stanowisko realizmu krytycznego, w $wietle ktorego dziatania
edukacyjne istnieja w kontekScie historycznym, to znaczy odbywaja sig¢
w okreslonym osrodku (medium) spoleczno — historycznym i stanowia czynnik
jego zmiany”. Poznawanie sily i kierunkéw wplywow w rzeczywistosci
edukacyjnej polega wigc na opisywaniu i wyjasnianiu zdarzen i zjawisk

# M. Czerepaniak — Walczak: Realizm krytyczny jako perspektywa...

2 R.Bhaskar: Beef, Structure and Place: Notes from Critical Naturalist Perspective, Journal for
the Theory of Social Behaviour, 1983, nr 1.
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zachodzacych w spoleczenstwie (takze w konkretnych warunkach przyrod-
niczo —technicznych), rozpoznawaniu, opisywaniu i wyjasnianiu stanu swiado-
mosci, racjonalnosci i celowosci wydarzen i podmiotowowych doswiadczen
oraz odkrywaniu mechanizméw generujacych relacje miedzy nimi. Tak wigc,
aby poznanie i dzialanie pedagogiczne nie pomijato kontekstu spoleczno — his-
torycznego, odkrycia i wyjasnienia powinny uwzgledniac szerokie spektrum
realnosci jawnych i ukrytych oraz krytyczne rozpoznanie warstw badanej
rzeczywistosci i wzajemnych relacji pomigdzy nimi. Dzigki temu mozna bowiem
odkrywag tendencje, ktore ulatwia Swiadome i celowe przeksztalcanie rzeczywi-
stosci. Jednoczes$nie, zgodnie ze stanowiskiem realizmu krytycznego, nie mozna
broni¢ (albo odrzucac) poszczegblnych elementoéw rzeczywistosci (zarowno
tych, ktore istnieja obiektywnie, jak i wytworzonych intencjonalnie, tak
jawnych — dostepnych obserwacji, jak i ukrytych) oraz mechanizméw
generujacych je tylko dlatego, ze sa one zgodne (albo sprzeczne) z uznawanym
przez badacza systemem wartosci.

PYTANIA BADAWCZE PEDAGOGIKI EMANCYPACYJNEJ

wyraza si¢ w stawianiu pytan o realnosci (jawne i ukryte) oraz mechanizmy
generujace je. Tres¢ tych pytan stanowi o specyfice przedmiotu poznania
i o praktycznej uzytecznosci oczekiwanych na nie odpowiedzi. Wskazuje ona
takze na rzeczywisty zwigzek badania ze zmiana.Ten zwiazek ujawnia si¢
w fakcie, iz badania pedagogiczne sa (a przynajmniej moga by¢) szczegdélnym
typem analiz krytycznych, skierowanych na przeksztalcanie praktyki edukacyjnej
i myslenia o edukacji. Widac to na przykladzie pedagogiki emancypacyjne;j.
Praktyczne zorientowanie tej orientacji edukacyjnej wyraza si¢ wilasnie
w uznanym przez nig podejSciu badawczym ukierunkowanym na odkrywanie
i weryfikacj¢ warunk6w umozliwiajacych uwalnianie si¢ podmiotu od ograniczen
tkwiacych w nim samym i w jego otoczeniu oraz poszerzanie podmiotowych pol
wolnosci. Wiasciwa dla tej orientacji jest takze emancypujaca rola teorii, ktora
wyraza si¢ w krytycznym i wolnym dyskursie. Stawiane na gruncie pedagogiki
emancypacyjnej pytania badawcze dotycza zatem tych faktow, zjawisk i proce-
sow, ktore wiaza si¢ z procesem §wiadomego, racjonalnego i odpowiedzialnego
zmieniania elementow obiektywnie istniejacej oraz intencjonalnie organizowanej
rzeczywistosci, ktora sklada si¢ na podmiotowy swiat zycia. Inaczej mowiac
dotycza one celow i warunkow o$wiecenia i emancypacji podmiotu indywidual-
nego i zbiorowego, a wigc tych wszystkich obszaréw i przestrzeni (spoleczne;,
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etycznej, ekonomicznej itp.), w ktérych osoba albo grupa doswiadcza dys-
kryminacji i ograniczenia, a poprzez edukacj¢ swiadomie uwalnia si¢ od nich
z zachowaniem prawa innych do doswiadczania wolnosci.

Zgodnie z przyjetym na gruncie pedagogiki emancypacyjnej stanowiskiem,
zintegrowany proces poznania i zmiany wyraza si¢ w prowadzeniu badania
w i dla edukacji. Pytania badawcze koncentruja si¢ zatem na kilku zagad-
nieniach?:

— Na stanie poczucia wolnosci (albo podporzadkowania) podmiotéw
edukacji (nauczyciela i ucznia) w poszczegélnych sytuacjach, w ktérych
uczestnicza. Pytania te dotycza nie tylko doswiadczania wolnosci wewngtrznej
i zewngtrznej albo zniewolenia w tym zakresie w sytuacjach stricte edukacyjnych,
ale takze w innych kontekstach podmiotowego $wiata zycia.

— Na czynnikach roéznicujacych ten stan. Dotycza one wiec Zrodel
i usytuowania tych czynnikow w poszczegblnych warstwach podmiotowego
Swiata Zycia, ich typow i postaci. Wyrézniane, poznawane i wyjasniane czynpiki
s3 zarOwno realnosciami jawnymi, to znaczy dostgpnymi obserwacji, pomiarowi
itp., jak i realnosciami ukrytymi. Mieszcza si¢ one tak w warstwach powierz-
chownych jak i glgbszych. Wysilek badawczy skupiany jest na ich iden-
tyfikowaniu.

— Nasile i kierunku zwigzku miedzy poszczegblnymi czynmkaml a stanem
poczucia i doswiadczania wolnosci przez podmioty — uczestnikdéw sytuacji
edukacyjnych.

Podkreslic nalezy, ze czynniki te interpretowane sa jako mechanizmy
generujace, a nie jako determinanty istniejacego stanu. Dotyczy to takze
postrzegania ich w aspekcie oczekiwanej, postulowanej oraz projektowanej
zmiany. Rzetelne i wielokierunkowe ich rozpoznanie pozwala racjonalnie,
w sposOb wolny od mitow i stereotypow uaktywniac te, ktére moga stanowié
zrodlo i inspiracj¢ podmiotowej aktywnosci ukierunkowanej na o$wiecenie
1 emancypacije.

— Na strukturze i polach kompetencji uczestnikoéw sytuacji edukacyjnych.
Podkresli¢c nalezy, Zze kompetencje te pojmowane sa trojako, a wigc jako
czymnik, ofrodek i jako cel dziatania edukacyjnego. Ponadto interpretowane sa
jako uwarstwione byty, ktore skladaja si¢ z realnosci jawnych i ukrytych.

— Na zjawiskach Zycia zbiorowego generowanych stanem autorefleksji
jego uczestnikow. Pytania te formulowane sa w odwolaniu do transformacyjnego
modelu relacji migdzy osoba i spoleczenistwem oraz z uwzglednieniem zasadniczej

% M. Czerepaniak — Walczak: Migdzy dostosowaniem a zmianq; elementy emancypacyjnej teorii
edukacji, Wyd. Nauk. US, Szczecin 1994, s. 84 —85.
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roéznicy rodzajowej migdzy ludzmi (jednostkami, zbiorowosciami) i spoleczen-
stwem (pojmowanym jako struktura relacji i ich kontekstow)?".

— Na warunkach ksztaltowania autorefleksji, strukturze i organizacji
procesu uwalniania si¢ od ograniczen i poszerzania p6l wolnosci wewnetrznej
i zewnetrznej. Warunki te postrzegane sa wielowarstwowo. O ich realnym
udziale w procesie o$wiecenia i emancypacji mozna orzekaC w nastgpstwie
poznania i wyjaSnienia mechanizméw generujacych racjonalno$é, innowacyjnose
i odpowiedzialnosé. Pytania dotyczace struktury i dynamiki procesu noszacego
znamiona podmiotowego wyzwalania si¢ formulowane sa z uwzglednieniem
zaréwno spiralnosci tego procesu, jak i wskazywanej wyzej, przyjetej na gruncie
realizmu krytycznego trojfazowosci procesu poznania.

Trefci przedstawionych pytan wskazuja rozleglo$¢ przedmiotu badan
pedagogiki emancypacyjnej. Doda¢ wszakze nalezy, Ze pytania te nie funkcjonuja
w prézni aksjologicznej, politycznej, gospodarczej itp., ani nie sa oderwane od
tradycji i doswiadczen edukacyjnych osob stawiajacych je. Uwalnianie sig¢
podmiotu poznajacego, wychodzenie poza—, wyrazajace si¢ w stawianiu pytan
badawczych jest takze o$rodkiem i czynnikiem procesu poznania i zmiany,
o$wiecenia i emancypacji w badaniach edukacyjnych.Tresci pytan odzwiercied-
laja bowiem nie tylko zakres i strukture poznawanego przez t¢ orientacj¢
przedmiotu, ale wyrazaja takze (a moze gtéwnie) jej postulat metodologiczny,
wedtug ktérego odkrycia i wyjasnienia nacechowane krytycyzmem i wolnoScia
dyskursu zawieraja projekty dotyczace specyfiki i kierunkéw podmiotowego
zycia, w jego wymiarze indywidualnym i zbiorowym. Z tego powodu pytania
badawcze formulowane na gruncie pedagogiki emancypacyjnej cechuje otwar-
to§¢, a odpowiedzi na nie wyrdznia zamknigcie logiczne (2 nie statystyczne).
Metodologiczna specyfika pedagogiki emancypacyjnej wyraza si¢ we wspotwys-
tepowaniu dwoch proceséw, to znaczy: o§wiecenia i emancypacji. Procesowi
poznania towarzyszy bowiem §wiadome przeksztalcanie ukierunkowane na
zmiang, na uwalnianie si¢ podmiotu (indywidualnego i zbiorowego) od
ograniczajacych go elementéw tkwigcych w nim samym i w jego §wiecie.

OFERTA POZNAWCZA REALIZMU KRYTYCZNEGO — SZANSE
ODPOWIEDZI NA PYTANIA PEDAGOGIKI EMANCYPACYJNEJ

Poszukujac takiej metodologicznej perspektywy dla emancypacyjnej teorii
i praktyki edukacji, ktéra spelnialaby formulowany przez t¢ orientacjg

2 M. Czerepaniak — Walczak: Realizm krytyczny jako perspektywa..., s. 28.
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pedagogiczna postulat integracji myslenia i dziatania, poznania i zmiany
oraz krytycyzmu jako cechy projektow i ich weryfikacji mozna (i, moim
zdaniem, nalezy) zwrdci¢ si¢ ku takiemu nurtowi poznawczemu, ktory
dopuszcza przyjmowanie animistycznego podejscia w procesie badania nau-
kowego oraz uwzglednia specyfike przedmiotu tej orientacji edukacyjnej®.
Warunki te, wedtug mnie, spelnia realizm krytyczny, w ktorym dostrzegam
szczegblny typ teorii poznania krytycznego, to znaczy takiego, ktore jest
madrym osadem, wywazeniem tego co stuszne (racjonalne) z tym co spra-
wiedliwe i generujace postep.

W swietle prezentowanego tu stanowiska realizmu krytycznego wiedza nie
jest przedstawieniem rzeczywistosci, prostym jej odbiciem, ale srodkiem radzenia
sobie z nig. Celem poznania naukowego jest zatem odkrycie tych mechanizmoéw,
ktére umozliwia cztowiekowi rozumienie i ocenianie poszczegolnych elementow
§wiata zycia oraz Swiadome, racjonalne i odpowiedzialne zmienianie ich.
Wiedza jest zatem istotnym czynnikiem uwalniania si¢ podmiotu od ogranicza-
jacych go struktrur spolecznych, intelektualnych, technicznych itp. Stuzy wigc
emancypacji. Temu procesowi $wiadomego wyzwalania si¢ od opresji i de-
prywacji R. Bhaskar poSwieca wiele uwagi®.

Wsirdéd wielu postaci i wymiardw wolnoéci ludzi i wspdlnot*® mozna
wyrézni¢ te, w ktorych urzeczywistnieniu uczestniczy edukacja. Na uwage
zashuguje pojmowanie emancypacji jako drogi $wiadomego uwalniania si¢
umystu od tego co jest przyjete za pewne albo nakazane. Odrzucenie, albo
krytyczne przyjecie dotychczasowych systemow wiedzy, umiejgtnosci oraz
otwarto$¢ struktur, w ktérych do$wiadczana i realizowana jest podmiotowa
wolnos¢ sprawia, ze wlasnie sytuacjom i procesom edukacyjnym przypisuje si¢
znaczaca role w podmiotowym wyzwoleniu. Dlatego wérdd wskazanych wyzej
pytan stawianych na gruncie pedagogiki emancypacyjnej sa te, ktore dotycza
roli poszczegblnych czynnikow i mechanizméw generujacych w tym procesie.

Odpowiedzi na te pytania mozna poszukiwaé poprzez badanie indywidualnej
biografii jako przykladu ksztaltowania si¢ kompetencji emancypacyjnych
w kontekscie podmiotowego rozwoju rozumowania moralnego oraz zmiany
srodowiska (spolecznego, technicznego, przyrodniczego). Takie proby, pode-
jmowane z innych perspektyw badawczych?, jakkolwiek natrafiaja na krytyczne
uwagi, stanowia istotne zrodlo informacji o badanych zjawiskach. Ponadto

% Tamze, s. 23.

¥ R. Bhaskar: Scientific Realism and Human Emancipation, London 1986.

30 R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, s. T0—1T17.

3 M. Finger: The Biographical Method in Adult Education Research, Studies in Continuing
Education, 1989, nr 1.
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metoda ta, zwlaszcza autobiograficzna, jest jednym z realnych przejawow
budzenia samorefleksji, a w jej nastgpstwie zmiany siebie.

Zastosowanie metody biograficznej (i autobiograficznej) sprzyja odkrywaniu
i wyjasnianiu tych struktur i powiazah migdzy nimi, ktore zawarte sa takze
w pozostalych z wymienionych wyzej pytad. Epistemologiczna atrakcyjnosé
realizmu krytycznego, wynikajaca z roznicy rodzajowej miedzy osobami
i spoleczenstwem, polega na tym, ze $wiadomos¢ i celowos¢ dzialah nau-
czyciela— wychowawcy ukierunkowanych na rozw6j kompetencji emancypacyj-
nych wyraza si¢ w dostrzeganiu i uwzglednianiu warunké4w podmiotowe;j
zmiany. Wlasnie opisy biografii ludzi uwalniajacych sig, przekraczajacych
utarte granice, odrzucajacych stereotypy, mity i dogmaty pomagaja w rozpo-
znawaniu i wyjasnianiu znaczacych ,,shupéw milowych”, swoistych punktéw
zwrotnych w poszerzaniu pol wolnosci wewngtrznej albo zewngtrznej. Metoda
biograficzna sprzyja zatem takiemu poznaniu pedagogicznemu, ktore jest
ukierunkowane na odkrywanie struktur i mechanizméw generujacych rozwdj
podmiotowych kompetenciji umozliwiajacych realistyczne i krytyczne ocenianie
siebie i Swiata oraz refleksyjne uczestniczenie w reprodukcji i przeksztalceniach.

Jak wspomnialam wyzej, w $wietle stanowiska realizmu krytycznego dzialania
edukacyjne istnieja w konkretnym kontekscie historycznym. Dotyczy to takze
emancypacji poprzez edukacjg. Dlatego mozna zastosowac t¢ perspektywe
metodologiczna do poznawania przemian spolecznych jako zr6dla i nastgpstwa
podmiotowej emancypacji uczestnikow zycia zbiorowego. Dzialania edukacyjne
podejmowane zgodnie z postulatami teorii i praktyki pedagogiki emancypacyjnej
nie sa ukierunkowane wylacznie na rozwdj i uspolecznienie osdb (jednostek),
jakkolwiek wplywaja na ich szanse zyciowe i generuja typ i zakres uczestniczenia
w reprodukcji/transformacji struktur spolecznych i srodowiska przyrodni-
czo—technicznego.

Jednoczesnie wlasciwe temu nurtowi poznania stanowisko, ze spoleczenstwo
nie jest ani suma jednostek, ani suma grup, ktore si¢ na nie skladaja, lecz jest
wyrazem relacji migdzy nimi oraz jego konsekwencje badawcze stanowia wazny
punkt odniesienia dla pedagogiki emancypacyjnej. Odkrycie, opisanie i wyjas$-
nieni¢ poszczegdlnych warstw rzeczywistosci edukacyjnej i spolecznej oraz
relacji pomigdzy nimi jest istotnym warunkiem odpowiedzi na postawione
wyzej pytania badawcze, a w ich nastgpstwie wywolywania intencjonalnej
zmiany ukierunkowanej na takie przeksztalcanie struktur spolecznych, ktore
jako proces zawiera w sobie potencjal generujacy uwalnianie si¢ i swiadome
poszerzanie podmiotowych pdl wolnosci.



Realizm krytyczny jako metodologiczna perspektywa pedagogiki emancypacyjnej 217

UWAGI KONCOWE

Uzyteczno$¢ poznawcza realizmu krytycznego dla pedagogiki emancypacyj-
nej wynika migdzy innymi z rozumienia na gruncie tej filozofii nauki pojecia
emancypacji. Zdaniem R. Bhaskara nie mozna myli¢ emancypacji z udos-
konalaniem, poprawa istniejacego stanu rzeczy. Emancypacja nie jest tez
prostym brakiem determinacji, przymusu, nacisku. Koncepcja emancypacji
osadzona jest w odczuwanych i u§wiadamianych ograniczeniach oraz koniecz-
nosci, a co najmniej checi uwalniania si¢ od nich™. Tak pojmowana emancypacja
wymaga poznania warunkow ludzkiej aktywnosci. Dotyczy to rozpoznania ich
uwarstwienia, struktury i mechanizméw generujacych t¢ aktywno$é z za-
stosowaniem trojfazowego schematu rozwoju wiedzy i dzialania.

Innym pozytkiem z przyjgcia tej perspektywy metodologicznej jest uznanie
humanistycznej integralnosci procesu poznania i zmiany. Na gruncie realizmu
krytycznego odrzuca si¢ bowiem scjentyczny typ relacji poznajacego podmiotu
i poznawanego przedmiotu, zgodnie z ktorym poznanie umozliwia podmiotowi
przeksztalcanie (aktywizm) mniej lub bardziej podatnego na jego wplywy
przedmiotu (pasywizm). Wbrew takiemu (scjentystycznemu) stanowisku, wedhug
ktérego poznanie przedmiotu nie pocigga za soba zmiany poznajacego podmiotu
(w mys$l zasady — poznac wlasciwo$C pary i nie wyparowac, poznaé wlasciwos$é
skaly i nie skamienie¢), realizm krytyczny zaklada przeobrazenia podmiotu
w procesie poznania. To pociaga za soba nie tylko zmiany w obrgbie systemu
wiedzy (wchodzenia na wyzszy poziom spirali w trojfazowym procesie poznania
i w glebsze warstwy rzeczywistosci), ale i przeksztalcenie norm i wzoréw
spolecznego dzialania.

Konstatacja ta nabiera szczegdlnej wagi w odniesieniu do poznania i dzialania
edukacyjnego, zwlaszcza na gruncie pedagogiki emancypacyjnej. Poznanie
z zastosowaniem zasad realizmu krytycznego prowadzi bowiem do wielo-
wymiarowej zmiany edukacyjnej. Obejmuje ona bowiem nie tylko przeobrazenia
w obrgbie przedmiotu (sytuacji i dzialan edukacyjnych), prowadzi nie tylko do
rozwoju ucznia—wychowanka i (uznanej za pozadana) zmiany spolecznej, ale
generuje takze zmiany w strukturze wiedzy, systemie wartosci i sprawnosci
nauczyciela—wychowawcy, ktory poznajac i rozumiejac wolnosé i warunki jej
osiggania sam podejmuje wysilek emancypacyjny. Z kolei wysilek ten umozliwia
mu rozszerzanie wiedzy i umiejetnosci dotyczacych warunkéw wspierania
procesu podmiotowej (indywidualnej i wspolnotowej) emancypacii pozostatych
uczestnikOw sytuacji i procesow edukacyjnych.

3 R. Bhaskar: Philosophy and the Idea of Freedom, s. 145146,
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Realizm krytyczny dostarcza takze argumentdéw na rzecz poszerzenia
przedmiotu i problematyki badawczej podejmowanej w ramach pedagogiki
emancypacyjnej. Moze wigc wzbogaca¢ listg pytan formutowanych na gruncie
tej orientacji.



