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Roznorodnosé propozycji epistemologicznych a praktyka
edukacyjna

Epistemologia a humanistyka (pedagogika)

Réznorodnosé¢ propozycji epistemologicznych w edukacji, (o ktorych za
chwilg) w duzym stopniu wynika z samego zréznicowania koncepcji filozoficz-
nych. Kazda z koncepcji filozofii dotyczy takze jej wewngtrznej struktury.
Struktura ta moze si¢ rozrasta¢ daleko poza jej pierwotne ramy dlatego, ze kazda
dziedzina rzeczywistosci moze mie¢ swoja filozofig, tzn. zespdt najbardziej pod-
stawowych poje¢ i twierdzen na temat tej dziedziny. Tak powstaly filozofie:
historii, prawa, nauki (pedagogiki), czlowieka, itp., ktorych darmo by szukac
w dawniejszych klasyfikacjach nauk.

Tradycyjnie uksztalttowana struktura filozofii zawiera jako swoj trzon filo-
zofig¢ pierwsza, ktorej twierdzenia i pojecia sa uniwersalne, odnoszace si¢ do
kazdej dziedziny rzeczywistosci. Filozofia pierwsza jest czgsto nazywana meta-
fizyka. Zamiennie z terminem ,,metafizyka” bywa uzywany termin ,,ontologia”.
Niekiedy jedna metafizyke wiaze si¢ z problematyka istnienia, ontologi¢ za$ trak-
tuje jako najogodlniejsza teorig przedmiotow (takze mozliwych, fikcyjnych itd.).

Dalszy podziat filozofii zalezy od tego jak widzi si¢ struktur¢ rzeczywisto-
sci. Jesli np. wyrdznia si¢ w niej przyrode, cztowieka i spoleczenstwo, to wysu-
na si¢ na pierwszy plan: filozofia przyrody, filozofia cztowieka (antropologia
filozoficzna) oraz filozofia spoteczenstwa. Osobna grupe dyscyplin filozoficz-
nych stanowia te, ktorych przedmiotem sa wartosci: prawda, dobro, pigkno.
Naleza do nich: teoria poznania (epistemologia), etyka i estetyka (W. Marci-
szewski, 1987, s. 194).

Podziat koncepcji filozofii dokonany ze wzgledu na wystgpujace w réznych
systemach ujecie relacji filozofia — nauka jest tylko jednym z mozliwych. Mozna
takze wyrozni¢ np. koncepcje filozofii ze wzgledu na gloszony w rozmaitych
filozofiach stosunek do ideologii, innych systemow proponujacych praktyczne
oceny 1 normy, np. do religii. Inna, podstawa podziatu bytaby koncepcja meto-
dologiczna, co do sposobu uprawiania filozofii; datoby to wyrdznienie metod
analityczno-jezykowej, aksjomatycznej (,,matematyzujacej”), empirycznej, fe-
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nomenologicznej (apriorycznej) i innych. Mozna tu takze mowi¢ o osobliwo-
$ciach myslenia filozoficznego (W. Marciszewski, 1987, s. 195-196), ktore mo-
ze by¢ takze charakterystyczne dla myslenia pedagogicznego.

Pierwsza osobliwo$¢ dotyczy myslenia, ktore roézni si¢ zarowno od myslenia
w naukach empirycznych, jak i matematycznych, blizsze jest jednak tym drugim
ze wzgledu na niezalezno$¢ pewnych pojec i twierdzen od danych doswiadcze-
nia. U podstaw jgzyka empirycznego, tj. jezyka nadajacego si¢ do wyrazania
danych doswiadczenia, jako elementy pierwotne, znajduja si¢ wyrazenia doty-
czace tych przedmiotow, ktore dadza si¢ bezposredni obserwowac, a wigc dadza
tez pokaza¢ np. za pomoca gestu wskazujacego. Gesty i zwroty stuzace do
wprowadzania takich wyrazen do jezyka nazywaja si¢ procedura ostensywna (od
lac. ostendo — pokazujg; uzywa si¢ tez terminu ,,definicja ostensywna”). Jak
pokazuja analizy metodologiczne u podstaw kazdej procedury ostensywnej mu-
sza by¢ zatozone co najmniej trzy pojecia, ktore same nie moga by¢ wprowa-
dzone ostensywnie (jesli nie ma si¢ popehni¢ blednego kota), mianowicie pojgcie
zbioru indywidudw, elementu takiego zbioru (indywiduum) oraz relacji: by¢
takim samym pod takim to a takim wzgledem. Innym przyktadem poje¢ wy-
przedzajacych jezyk doswiadczalny i wyrazone nim poznanie jest idea liczby,
bez ktoérej nie datoby si¢ wprowadzi¢ do jezyka liczebnikow i bez ktorej nie
mozna by uzna¢ twierdzenia (niedajacego si¢ uzasadni¢ doswiadczalnie), ze dla
kazdej liczby istnieje liczba od niej wigksza. Jako inne przyktady mozna wy-
mieni¢ idee czasu i przestrzeni, pewne pojecia logiczne, a takze pojecie dobra
i zta, bez ktérego nie moglaby zaistnie¢ nawet elementarna komunikacja migdzy
ludZmi, poniewaz komunikacja wymaga od samych poczatkéw postugiwania si¢
wyrazami aprobaty i dezaprobaty (E. Bitos, 1992 i jego tzw. weztowa sekwencja
jezykowo-dydaktyczna, ktora powstala z powiazania czterech podstawowych
funkcji mowy z czterema funkcjami nauczania: 1) poinformowaniem, 2) polece-
niem, tj. zadawaniem, 3) sprawdzaniem przez: a) pytanie i b) odpowiadanie
14) uznaniem).

Ten wspolny ludziom i wzglednie jednolity fundament elementarnych
idei poddany krytycznej refleksji, opisujacy zachodzace migdzy nimi powiaza-
nia z innymi uktadami poj¢¢, przeksztatca sig¢ w tak wiele i tak radykalnie mig-
dzy soba niezgodnych systemow filozoficznych i pradow umystowych. Ta zdu-
miewajaca rozmaito$¢ — to druga osobliwo$¢ myslenia filozoficznego i ogolniej:
myslenia humanistycznego. Jej zrodla znalezé mozna w fakcie, ze aktywnosc
umystu zwiazana jest z osobistymi do$§wiadczeniami kazdego humanisty, takze
z jego zyciem emocjonalnym, a zarazem wchodzi w powiazania ze wszystkimi
dziedzinami kultury, tak zréznicowanymi w r6znych czasach i miejscach: z ide-
ologia i religia, ze sztuka, polityka, ekonomia, nauka, technika, z klimatem inte-
lektualnym i modami epoki.

W réznicowaniu si¢ pogladow ma takze udziat krytyczna refleksja nad pod-
stawowymi ideami humanistycznymi, wykrywajaca ich niejasno$ci i powstajace
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stad problemy; refleksja ta u réznych autoréw moze prowadzi¢ do réznych roz-
wiazan, niekoniecznie migdzy soba sprzecznych. Powstajaca w wyniku tego
rodzaju czynnikow wielo$¢ i rozmaito$é ofert humanistycznych ma konse-
kwencje dla kazdego wyksztalconego cztowieka, ktdry czuje potrzebg catoscio-
wego ogarni¢cia $wiata, a wigc jakiego$ pogladu filozoficznego. Nie moze on
polega¢ na anonimowym autorytecie, ktory okresla si¢ mianem ,,aktualny stan
wiedzy”, nie moze tez oczekiwa¢ wsparcia od takich autorytetow, jakie istnieja
w sprawach religii. Pozostaje mu dokonywanie wyboréw na wlasna odpowie-
dzialno$¢, w zgodzie z wlasnym do$wiadczeniem, na miar¢ wlasnych mozliwo-
§ci oraz pytan stawianych sobie przez cale zycie. Z traktatow, ktére napisali
klasycy, moze on uzyska¢ wiele, bo krytycznie przemyslana aparatur¢ pojecio-
wa, artykulowane sformutowania probleméw oraz propozycje odpowiedzi, ale
od niego zalezy, ktora z tych propozycji przyjmie dla siebie. Ow indywidualny
charakter myslenia humanistycznego to trzecia jego osobliwo$c.

Wzglednie jednolity fundament elementarnych idei, wielo$¢ 1 rozmaito$é
ofert humanistycznych (pedagogicznych) z nich wynikajacych oraz indywidual-
ny charakter wyboru to przestanka poszukiwania koncepcji wiedzy, ktora be-
dzie spetia¢ postulat jednosci filozofii i innych dyscyplin naukowych (tu: hu-
manistycznych, pedagogicznych). Bedzie to propozycja, ktéora mozna nazwac
koncepcja integracji. Zostanie ona omoéwiona (W. Marciszewski, 1987, s. 188—
194) po uprzednim przedstawieniu koncepcji autonomii oraz pozytywistycznej
koncepcji eliminacji filozofii na rzecz nauk szczegélowych (nazywanych tu
w duchu tradycji francuskiej naukami pozytywnymi). Za koncepcja integracji
opowiadaja si¢ — pragmatyzm, fenomenologia, marksizm, niektoérzy autorzy
tomistyczni i wielu ,,niezrzeszonych”, filozofujacych indywidualnie uczonych,
zwlaszcza matematykow i fizykow.

Przyktadem pogladu postulujacego autonomi¢ filozofii wzgledem nauk po-
zytywnych moga by¢ dwa kierunki: koncepcja Bergsonowska oraz neotomizm
w ujeciu E. Gilsona. H. Bergson wprowadzit do filozofii rozréznienie rozumu
1 intuicji pojetej (po raz pierwszy w filozofii) jako rodzaj biologicznego in-
stynktu. Nauki pozytywne, czyli nauki matematyczne, nauki o przyrodzie oraz
dyscypliny spoteczne, gdy sa uprawiane wedlug wzorca metodologicznego nauk
przyrodniczych, sa dzietem rozumu, podczas gdy metafizyka i reszta filozofii sa
owocem intuicji. To ujecie rzuca $wiatto na natur¢ poznania metafizycznego.
Jest ono dzietem intuicji, ktéra przeciwstawia si¢ rozumowi pod kazdym wzgle-
dem, ale zarazem potrzebuje rozumu z jego wytworami: nauka i jezykiem. Po-
trzeba ta zaczyna sig juz przy pierwszym poruszeniu intuicji; gdy staje ona na-
przeciw sformutowan pochodzacych od rozumu, bywa tak, Ze nie jest jeszcze
zdolna wyrazi¢ si¢ we wlasnym sformutowaniu, ale odczuwa, ze ,,to nie tak”.
Taka negacja, pierwszy akt intuicji, nie bytaby mozliwa, gdyby nie bylo czego
negowac. Filozofia musi zatem podazaé za zyciem, aby ponad prawda naukowa
budowac wiedz¢ metafizyczng. Ta swoista wyzszos$¢ i niezaleznos¢ filozofii nie
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oznacza jednak zerwania wigzi z nauka, gdyz przez potaczony i stopniowy roz-
woj nauki i filozofii dosigga si¢ bytu samego w jego glebinach (H. Bergson,
1957,s. 179).

E. Gilson glosit, ze zar6wno platonizm, jak i arystotelizm, racjonalizm XVII
w., wspotczesny egzystencjalizm, a takze wszystkie inne kierunki nieprawidlo-
wo ujmowaly podstawowa relacje metafizyczna: stosunek istoty do istnienia.
Prawidlowe za$ ujecie datuje si¢ od Tomasza z Akwinu. Polega ono na dostrze-
zeniu supremacji istnienia nad istota. Biorac od Arystotelesa rozroznienie aktu
i potencji, egzystencjalistyczny tomizm Gilsona traktuje istnienie kazdego
z bytow jako akt, czyli realizacj¢ w stosunku do jego istoty. Jego filozofia nicze-
go nie zawdzigcza naukom pozytywnym ani tez nie zamierza przychodzi¢ im
Z pomoca, a glownym jej zadaniem jest doprowadzi¢ do kontemplacji istnienia
stanowiacej zrodto madrosci (W. Marciszewski, 1987, s. 189).

Koncepcja eliminacji (przezwycigzania) tradycyjnej filozofii i zastapienia
jej analiza jezyka miata dwie wersje objete wspdlnym mianem filozofii anali-
tycznej, tj. polegajacej na analizie poje¢ tych zwlaszcza, ktore sa wspdlne wielu
naukom pozytywnym. Prekursorem tego programu byt pozytywizm A. Comte’a,
rozwinigty w XX wieku w wersji neopozytywistycznej, postugujacej si¢ w ana-
lizie srodkami logiki, oraz w wersji tzw. filozofii lingwistycznej, nawiazujacej
do studium jezykoéw naturalnych. Program eliminacji filozofii na rzecz analizy
poje¢ nalezy odréznia¢ od samego uprawiania takiej analizy jako pewnej wyspe-
cjalizowanej dyscypliny, pomocnej filozofii i niepretendujacej do zajecia jej
miejsca.

W dziatalno$ci szkoly neopozytywistycznej, zwanej tez Kotem Wieden-
skim, w ktorej czotowa role odgrywat R. Carnap, srodkiem do wyeliminowania
metafizyki stata si¢ koncepcja sensu empirycznego. Wprawdzie autorzy z okresu
Kota Wiedenskiego negowali poczatkowo potrzebe i mozliwos¢ naukowej se-
mantyki, ale do wycofania si¢ z tej negacji zmusit ich dalszy rozwoj logiki, ktory
uczynit z semantyki, czyli z teorii modeli, gtowny trzon logiki matematyczne;.

Koncepcja integracji opisujaca zwiazki filozofii z naukami pozytywnymi
nie jest latwa do uchwycenia, poniewaz pojecia filozoficzne pojawiajace si¢
w naukach nie sa umyslnie w tym celu konstruowane, lecz brane gotowe badz to
z jezyka naturalnego, badz panujacego w danym okresie paradygmatu nauki,
ktory jest traktowany jako niewymagajacy dyskusji. W tak ustabilizowanej sytu-
acji badacz nie usprawiedliwia si¢ z uzywania poj¢¢, a dopiero proby usprawie-
dliwienia datyby impuls do analiz dotyczacych stosunku filozofii i nauk. Nie
nalezy zreszta oczekiwaé, ze dokonane zostanie wyrazne rozgraniczenie pojec
filozoficznych, matematycznych i empirycznych. Przej$cia migdzy tymi klasami
sa ptynne, totez trafniej byloby traktowaé ceche bycia pojeciem filozoficznym
jako stopniowalna.

Systematyczne przedstawienie wigzi taczacych filozofi¢ z naukami jest nie
do zrealizowania, ale niektore rodzaje relacji mozna zilustrowa¢ za pomoca
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przyktadow historycznych (W. Marciszewski, 1987, s. 192—-194). Najprosciej
rysuje si¢ owa wiez w postaci tzw. zaangazowania ontologicznego. Zaangazo-
wanie to wystepuje w kazdym jezyku, ale najlepiej jest widoczne w jezykach
postugujacych si¢ symbolami zmiennymi w postaci kwantyfikatorow, tj. stow
w rodzaju ,.kazdy” i ,pewien”. Na skutek uwiklania w teorie empiryczne, tezy
filozoficzne sa w pewien sposob sprawdzalne empirycznie. Jedna z filozoficz-
nych doktryn dotyczacych czasu i przestrzeni pochodzi od I. Kanta. Wedle tej
teorii czas i przestrzen nie sa czym$ obiektywnym, lecz sa rezultatem naszych
form, czyli sposobow postrzegania i porzadkowania zjawisk; formy te sa wro-
dzone umystowi, nie jest wigc mozliwe, zeby nauka doszta do innego pojgcia
przestrzeni, niz to jest uwarunkowane przez owa forme postrzegania. Jesli cho-
dzi o pojgcie czasu, to filozofia Kantowska zostata w tym punkcie zachwiana za
sprawa dyscypliny matematycznej — teorii mnogosci. Mozliwo$¢ wyprowadze-
nia arytmetyki z teorii mnogosci (z konstrukcji a nie z intuicji) podwaza tezg
Kanta, ze arytmetyka powstaje z intuicji czasu. Szczegolne zwiazki filozofii
z matematyka widoczne sa, poczynajac od Pitagorasa i Platona, az po Tarskiego
czy Lukasiewicza. Klasycznym przyktadem jest problematyka kontinuum. Inny
klasyczny temat wspolny filozofii i matematyce to sposob istnienia przedmiotow
abstrakcyjnych. Ktoérych typowa reprezentacja jest dziedzina przedmiotéw ma-
tematycznych, w szczegolnosci liczb.

Charakteryzowany postulat jednosci filozofii i innych dyscyplin naukowych
na terenie humanistyki przeszedt swoista ewolucj¢ widoczna, gdy rozwaza si¢
stanowiska w kwestii integracji humanistyki (K. Zamiara, 2001, s. 7-21). Po-
czatkowo przewazaly w nim przesadzenia ontologiczne (przedmiotowe). Podziat
wewngetrzny humanistyki na poszczegodlne dyscypliny i hierarchiczne ich upo-
rzadkowanie (takie lub inne — zgodnie z programem psychologizmu, badz so-
cjologizmu) traktowano jako co$, co dokonuje si¢ w sposéb naturalny, zgodny
z naturalnym porzadkiem rzeczy. W my$leniu naukowym humanistyki sktadnik
przedmiotowy dominowal nad metodologicznym, ktéry traktowano jako po-
chodny wzgledem niego. Zmiana w mysleniu, polegajaca na zdominowaniu
sktadnika przedmiotowego przez metodologiczny, dokonywata si¢ stopniowo.

Myslenie przedmiotowe i metodologiczne humanistyki niewyrozniajace ja-
kiej$ dyscypliny, lecz traktujace je wszystkie jako rownorzedne — myslenie nie-
redukcjonistyczne w charakterze, rozpozna¢é mozna po akcencie, jaki kladzie
ono na metode. Idea zintegrowanej humanistyki jawi si¢ tu jako idea jednoSci
humanistyki osiggana dzigki wspdélnie stosowanej metodzie. K. Popperowi
zawdzigczamy zwrdcenie uwagi na taka mozliwos$¢: jednos¢ nauki jako jednosé
metody. Wiele bylo pomystow (K. Zamiara, 2001, s. 15) na wyartykulowanie
idei jednosci humanistyki jako jednosci metody specyficznie humanistyczne;.
Mozna tu wymieni¢ koncepcje ,,odniesienia do wartosci” H. Rickerta; empa-
tyczne, rozumiejace ujecie zjawisk wedtug propozycji W. Diltheya; rozwinigcie
idei ,rozumienia” w podejsciu hermeneutycznym zaprojektowanym przez
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G. Gadamera; F. Znanieckiego koncepcjg ,,wspotczynnika humanistycznego”;
realizujace interes emancypacyjny, a nie interes wtadania, podejscie krytyczno-
heremeneutyczne w ujgciu szkoty frankfurckiej, zwlaszcza J. Habermasa. Nie-
ktore z tych koncepcji ostro odgraniczaja humanistyke od przyrodoznawstwa,
inne stabiej. Mocniej te, ktdre opieraja si¢ na przestankach ontologicznych du-
alistycznie ujmujacych ,.$wiat czlowieka”, w rodzaju antynaturalizmu przed-
miotowego.

Tak rozumiana idea humanistyki pozbawiona jest rysow absolutyzujacych
pewien okreslony punkt widzenia zjawisk humanistycznych. Inaczej, mys$lenie
przedmiotowe humanistyki traci wczesniej je cechujaca dogmatycznos¢ i sztyw-
nos$¢. Pojawia si¢ tutaj jednak nowa posta¢ dawnego sporu migdzy rzecznikami
indywidualno-podmiotowego a ponadjednostkowego punktu widzenia zjawisk
humanistycznych. Mozna wyrézni¢ ,,dwie humanistyki”, kazda z nich rozwija
po swojemu wizje zjawisk ludzkiego $wiata: naturalistyczna (np. cognitive
science) 1 kulturalistyczna (np. humanistyka hermeneutyczna, teorio-krytyczna).
Podziaty przebiegaja niekoniecznie pomigdzy dyscyplinami tradycyjnie wyrdz-
nianymi, zdarza si¢, ze takze w obrebie owych dyscyplin (dotyczy to zwlaszcza
socjologii i psychologii [pedagogiki] — wyrdznia sig¢ w zwiazku z tym tzw. ,,s0-
cjologie / psychologie / pedagogike empiryczng” oraz tzw. ,,socjologie / psy-
chologi¢ / pedagogike hermeneutyczng” — inne okreslenia to: ,,socjologia / psy-
chologia / pedagogika naukowa” i ,,socjologia / psychologia / pedagogika huma-
nistyczna™).

W przypadku pedagogiki nie tylko ujmowane tu ujecie przedmiotowe
(ontologiczne) i metodologiczne decyduje o podziatach, nurtach, koncepcjach,
tozsamosci, etc. tej dyscypliny. Wydaje sig, iz inne czynniki, takie jak: aksjolo-
gia, ideologia, §wiatopoglad, antropologia, tzw. doktryna, prad, kierunek peda-
gogiczny, etc. maja wplyw na kryteria wyodrgbnienia i podziatu nauk pedago-
gicznych. Pisza o tym, wczesniej (B. Nawroczynski, 1947; L. Chmaj, 1962;
S. Kunowski, 1992; S. Wotoszyn, 1922), i dzisiaj (B. Sliwerski, 1998; Z. Kwie-
cinski, B. Sliwerski, 2003; G. L. Gutek, 2003; H. H. Kriiger, 2005) liczni autorzy.

Metodologiczny sktadnik myslenia naukowego w humanistyce takze zdaje
si¢ zmierza¢ w kierunku rezygnacji z absolutyzowania wybranego podejscia
(pluralizm podej$¢ metodologicznych) jako metody swoiScie humanistyczne;.
Metody kreslacej lini¢ demarkacyjna migdzy humanistyka a przyrodoznaw-
stwem, shuzacej w praktyce do eliminacji poza obszar humanistyki wielu dzie-
dzin, dotad uwazanych za niewatpliwie humanistyczne (dotyczy to pewnych
nurtow psychologii, socjologii, [pedagogiki], itp.). Koncepcja J. Habermasa
moze tu by¢ przywolana jako racjonalizacja takiej zmiany nastawien w humani-
styce (K. Zamiara, 2001, s. 17).

Powyzsze rozwazania z zakresu teoretycznej historii nauki, pomijaja ustosun-
kowanie si¢ do kwestii, czy i jak nalezy integrowa¢ humanistyke? Tak postawione
pytanie to problem tradycyjnej, zorientowanej normatywnie epistemologii. To kwe-
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stia propozycji takiego ujecia teoretyczno-metodologicznego, ktorego zadaniem jest
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak nalezy wykonywaé poszczegélne
czynnos$ci badawcze, aby otrzymac¢ efekty mozliwie warto$ciowe poznawczo.
Nie jest opowiedzeniem si¢ za jaka$ wersja etiologii wiedzy, w sensie jaki temu
terminowi nadaje miedzy innymi L. Kotakowski (1984). Jest swoiscie rozumia-
na epistemologia wyrazona w terminach z jednej strony opisowych, z drugiej za$
— normatywnych. Minimalny komponent normatywny pozwala mowic o episte-
mologii (w sensie szerszym), zgodnie z zasada, iz ,,w takiej tylko mierze mamy
do czynienia z epistemologia jako dziedzina filozofii, w jakiej w gre wchodzi
formutowanie norm i dyrektyw metodologicznych” (K. Zamiara, 1992, s. 27).

Z. edukacyjnego punktu widzenia kwestia newralgiczna tego ujecia jest
poziom interpretacji historycznej. W proponowanej tu koncepcji funkcjonuja
dwie propozycje interpretacyjne. Jedna z nich méwi o funkcjonowaniu spotecz-
nym konkretnych ludzkich jednostek, ktorym przypisuje si¢ wtasciwosci ,,bycia
podmiotem racjonalnym”. Druga z nich dotyczy pozaosobowo ujetego czynnika
podmiotowego, rozumianego jako narzedzie wyjasniania nie zjawisk indywidu-
alnych, lecz pewnych przekonan ponadjednostkowych oraz funkcjonowania
pewnych struktur (instytucji) spotecznych.

W propozycjach pedagogicznych bardzo czgsto kwestie te podnoszone sa
w trakcie rozwazan nad pojeciem ,,0g6lnosci” (pedagogika ogdlna, wyksztatce-
nie ogoblne). A. Pluta piszac na temat tzw. ,,0g6lnego wyksztalcenia pedagogicz-
nego”, twierdzi, iz nie moze si¢ ono opiera¢ na dawaniu ,,podstaw wiedzy
o edukacji” presuponujacych scjentystyczny ich obraz, wiedzy zdajacej sprawe
z rzeczywistych (a wigc m.in. niezaleznych od zabiegdw interpretacyjnych
,»podstaw edukacji” (A. Pluta, 2001, s. 47). Autor przywotuje w tym miejscu
opinie kulturoznawcze, migdzy innymi: A. Zeidler-Janiszewskiej wedlug ktorej
pojmowanie ,,0g6Inosci” w edukacji to ,,nie dostarczanie jakiej$ jednej perspek-
tywy, w ktorej cztowiek mogltby krytycznie porzadkowaé w sposob ciagly cate
swoje doswiadczenie kulturowe, lecz raczej jako dostarczanie réznych narzedzi,
technik interpretacyjnych pozwalajacych nie tylko na zrozumienie okreslonych
komunikatow, ale i na przechodzenie pomigdzy nimi [...]”. I zaraz obok argu-
ment T. Kostyro, iz ,,[...] r6Znorodnos¢ interpretacji oznacza r6znorodnos¢
zalozen [podkresl. — A.G.] w uyjmowaniu zjawisk kulturowych, zmiennos¢ per-
spektyw widzenia tego zjawiska, czyli odmienno$¢ zastosowanej wiedzy. Zatem
praktyka interpretacyjna i refleksja nad nia uczy odwotywania si¢ do wiedzy
z roznych obszardéw i zarazem ujawnia wspolng im uzytecznos¢ w poznawaniu
kultury. »Ogodlne wyksztalcenie« mozna by rozumie¢ zatem jako edukacje, ktora
spaja a nie segmentuje, rozne dziedziny wiedzy w perspektywie jednego celu,
jakim jest uchwycenie kulturowego faktu jako symptomu wielu sfer rzeczywi-
stosci [...]” (A. Pluta, 2001, s. 46-47).

W szerszej perspektywie epistemologicznej jest to odniesienie do postmo-
dernistycznego modelu rozwoju nauki. Etymologicznie rzecz biorac, termin
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»postmodernizm” oznacza pewnego rodzaju przezwycigzenie ,,modernizmu”,
a wige ,,ideologii” towarzyszacej przemianom przeksztalcajacym tradycjonalne
(w sensie Weberowskim) spoteczenstwa zachodnio-europejskie w spoteczen-
stwa ,,nowoczesne”, industrialne czy kapitalistyczne, wspierajacej te przemiany,
wywodzacej si¢ przy tym z o$wieceniowych idei ,,postepu” i Kantowskiego
»~fozumu” uprawomocniajacego 0w postgp. Postmodernizm kwestionuje ogo6l-
noludzki ,,rozum” Kantowski, a wigc i mozliwos¢ ,,rozumowego” uprawomoc-
nienia ,,postgpu”, w szczegdlnosci za$ ,,rozumowego” uprawomocnienia nauki
majacej stanowi¢ podstawowa dzwigni¢ ,,postgpu”. W konsekwencji, postmo-
dernizm eksponuje niemozliwo$¢ ,,rozumowego”, filozoficznego uprawomoc-
nienia nauki oraz wszelkich innych dziedzin kultury. Reprezentuje stanowisko
antyfundamentalistyczne w nauce, rezygnuje z ,,wielkiej narracji” uprawomoc-
niajacej (J. Kmita, 1995, s. 20).

W perspektywie postmodernistycznej nauka traci swa wyrdzniona pozycje.
Jak mowia gléwni przedstawiciele tej perspektywy, np. P. Feyerabend (1987),
J.F. Lyotard (1984), R. Rorty (1989) — nauka powinna by¢ traktowana jako jed-
na z tradycji wérdd wielu innych, a nie jako wzorzec do oceny, co jest a czego
nie ma, co moze a co nie moze by¢ zaakceptowane. Proponuje sig, aby trakto-
wac ja po prostu jako jedna z rownorzednych gier jezykowych pomiedzy innymi
grami. Odmawia si¢ jej jakie§ wzorcowej racjonalnosci wynikajacej z przyjmo-
wanej przez nig metody. Racjonalno$¢ owa (twierdzi sig) jest mitem narzucanym
publiczno$ci w imi¢ imperialnych zakusow nauki. Podobnie ma si¢ rzecz z sa-
mymi naukowcami. Nie sg oni zadnymi kaptanami, majacymi uprzywilejowany
dostep do Prawdy. Nie sa oni w swym postegpowaniu racjonalni, o czym tatwo
si¢ przekona¢ studiujac ich rzeczywiste postgpowanie.

Prawda klasycznie pojmowana jako zgodno$¢ sadu z rzeczywistoscia jest
fikcja, tak jak fikcja jest idea jednej rzeczywistosci. Wielosci kulturowo kre-
owanych rzeczywistosci (wielosci gier jezykowych) towarzyszy wielo$¢ prawd,
stad tez klasyczne rozréznienie pomiedzy doxa i episteme nie ma sensu. Nie
wiadomo mianowicie jak roznicg t¢ datoby si¢ obiektywnie uchwyci¢. W pew-
nym sensie kazde poznanie jest mniemaniem, nie sposob, bowiem wymknac¢ si¢
z putapki kultury i jezyka, aby dotrze¢ do wiedzy o bycie samym. Nie bardzo
wiadomo zreszta czy w ogodle o istnieniu takowego mozna sensownie mowic,
czy nie musimy o nim raczej milcze¢, zadawalajac si¢ $ledzeniem misternej
tkanki naszej rzeczywistosci utkanej ze stow, znaczen i przekonan. Jesli kultura
i jezyk wyprzedzajq nasze poznanie, juz zawsze ,,preparujac” dla nas swiat, na-
iwnoscia byloby twierdzi¢, ze istnieje poznanie bezzatozeniowe. Wychodzimy
zawsze od pewnych przesadzen, co do swiata, ktore to przesadzenia determinuja
nasz sposob jego widzenia i poznawania. Fakt, iz dostarcza ona sadow efektyw-
nych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie jest, bowiem wcale
pewne czy efektywnos$¢ ta przyczynia si¢ do rzeczywistej zmiany na lepsze glo-
balnej sytuacji cztowieka w $wiecie.
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Dlatego tez taczenie rozwoju nauki z postgpem ludzkosci jest Swiatopogla-
dowym naduzyciem, tym bardziej, ze sama kategoria ,,postgpu’ jest podejrzana.
Z pewnoscia za$ nie mozna taczy¢ zmiennosci teorii naukowych z jakims$ proce-
sem ,,zblizania si¢ do Prawdy”, zupelie bowiem nie wiadomo czym takowa
prawda miataby by¢, a wigc 1 na czym 6w proces miatby polega¢. Teorie na-
ukowe sa pewnymi konwencjami (grami jezykowymi), ktore ulegaja przemia-
nom pod wplywem czynnikow wewngtrznych i zewngtrznych, przy czym me-
chanizmy tych przemian sa wspolne dla r6znych dziedzin zycia (metaforyczna
redeskrypcja $wiata, tworczos¢ i wyobraznia, walka o wladzg, konkurencja
i autorytet), a zatem 1 w tym aspekcie nauka nie stanowi niczego radykalnie
wyroznionego (A. Szahaj, 1993/95, s. 268-269).

Postmodernistyczna perspektywa pedagogiki — jak pisze B. Sliwerski
(1998, s. 358), moze by¢, zatem traktowana jako widok na co$, co dopiero moze
w niej nastapi¢, jako przejscie ku czemu$ nowemu, jeszcze nieznanemu, badz
tez moze by¢ kojarzona z dystansem do swojej dotychczasowej modernistycznej
konwencji. W USA i krajach Europy Zachodniej problem postmodernizmu wia-
ze si¢ z rewizja 1 reforma kultury tych spoteczenstw, ktoére wkroczyly dzigki
odkryciom mikroelektroniki i biologii molekularnej w §wiat nowych technologii
lub znacznie si¢ zblizyly do stadium informatycznego rozwoju. Dla aplikacji
postmodernizmu w pedagogice wykorzystuje sig, zatem ten termin w jego kultu-
rowoanalitycznym kontekscie.

W postmodernizmie zrywa si¢ z poszukiwaniem optymalnego wychowania,
przy czym poddaje si¢ w watpliwos¢ kazdy rodzaj miedzyludzkich interakcji
w ich calosci. Nie obowiazuje juz w postmodernistycznej pedagogice autorytet,
nie ma tu tez apelowania do postuszenstwa, przestrzegania norm czy postepo-
wania wedlug wzorow, zadnego zobowiazywania do umow, zadnej wspolnoty
migdzy kontrahentami. Dominujaca kategoria w spoteczenstwie postmoderni-
stycznym jest dobrowolnosc.

Pedagogika postmodernizmu nalezy do naukowo-edukacyjnej refleksji na
poziomie meta-, w ktérej to, co si¢ pojawia, jest opisywane i poddawane synte-
zie. Jest ona dzisiaj mozliwa i niezbedna forma pedagogiki krytycznej, ktora
uswiadamia nam, ze wciaz niewinnie stosowane pojgcia, takie jak: prawa rodzi-
cow, dobro dziecka, socjalizacja, potrzeby i wiele innych, budza watpliwosé¢
1 uzasadnia postugiwanie si¢ nimi jako naiwnym ,realizmem terminologicz-
nym”. Ukazuje nam, ze wszystkie pedagogiczne przestania, ktére wciaz wyste-
puja w teorii i praktyce, nie odzwierciedlaja rzeczywistego zycia (B. Sliwerski,
1998, s. 362-363).

Zdaniem postmodernistow zadna teoria pedagogiczna (takze postmoderni-
styczna) nie moze juz by¢ rozpatrywana jako zdystansowana, obiektywna forma
ogladu 1 oceniania rzeczywistosci spotecznej. Jest ona (podobnie jak $wiado-
mos$¢ jej tworcy) integralng czeScia rzeczywistosci, ktora opisuje, wyjasnia
1 pragnie zmienia¢. Rezygnacja z idei ,,Czystego Rozumu” i z koncepcji upo-
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rzadkowanej (przez mozliwe do odkrycia prawa) rzeczywisto$ci spolecznej
prowadzi¢ musi do akceptacji ,,czg§ciowosci” i ,,fragmentaryczno$ci” kazdej
teorii. Dyskurs postmodernistyczny ujawnia mechanizmy walki o swoj status na
tle walki dyskursow o prymat w §wiecie naukowym. Pomaga tez dostrzec spory
teoretyczne w naukach o wychowaniu w perspektywie walki réznych wersji
rzeczywistosci o to, ktora z nich stanie si¢ rzeczywistoscia ,,obowiazujaca”
i ,naturalna”. Mimo radykalnosci swoich tez nie zajmuje jednak w tej walce
pozycji antagonistycznej, wrogiej, majacej na celu zdeprecjonowanie i wyelimi-
nowanie pozostaltych dyskursow z pola prawomocnosci naukowej jako pozba-
wionych warto$ci naukowej, etycznej i politycznej. Konsekwentnie, wyraznie
1 adekwatnie do epistemologicznej struktury wlasnego pola naukowego postmo-
dernisci optuja za teoretyczna rywalizacja, ktora dostarczataby konstruktywnych
impulséw dla tworzenia, dekonstrukcji i rekonstrukcji réoznych teorii w ich wy-
sitku zrozumienia i przeksztatcania §wiata przy jednoczesnej rezygnacji z kolo-
nizacji konkurencyjnych (modernistycznych) podej$é. Migdzydyskursywny
i miedzyparadygmatyczny dialog wydaje si¢ by¢ w tym kontekscie najbardziej
pozadana postawa (B. Sliwerski, 1998, s. 365-367).

Préby tworzenia postmodernistycznej teorii edukacji — nieco na uboczu
gtéwnych nurtow zachodniej pedagogiki — pojawiaja si¢ w pedagogice amery-
kanskiej (T. Szkudlarek, 1995, s. 265). Teoria edukacji budowana jest w oparciu
o0 jezyk filozofii i mysli spotecznej przyjmujacej za punkt wyjscia tez¢ o ,,post-
nowoczesnym” charakterze wspotczesnosci. Powstaja koncepcje oparte na holi-
stycznie pojmowanej nauce, gdzie edukacja do myslenia naukowego zrywa ze
scjentystycznym modelem panowania nad §wiatem i zmierza ku rozumieniu jego
ztozonosci 1 nieciagglosci; koncepcje czyniace punktem wyjscia kultur¢ popular-
na i kultur¢ dnia codziennego jako podstawowe obszary wspotczesnego ,,kon-
struowania podmiotowosci”; sg tez radykalne proby oparcia ksztatcenia na kry-
tycznej strategii dekonstrukcji — czyli rozumienia odstaniajacego sposob
uksztaltowania znaczen w tekstach kultury, takze uksztattowania politycznego;
sa wreszcie i takie, ktore sama polityczno§¢ postmodernizmu uznaja za jego
naczelna warstwe i zmierzaja w strong wyzwolenia spolecznej réznorodnosci
spod wiladzy dominujacych narracji. Sama kategoria postmodernizmu, zarowno
w owych probach myslenia edukacyjnego, jak i w zrédlowych dla nich tekstach
filozoficznych, estetycznych czy politologicznych, pojmowana jest bardzo roz-
maicie. Na uzytek polskiej mysli spotecznej pojecie to winno by¢é — co dosc
oczywiste — traktowane jak najszerzej, tak, by niezbedny dla zastosowan
w zmienionym konteks$cie zabiegu przektadu tej kategorii mogt w ogodle miec
miejsce. Z tego wzgledu warto o postmodernizmie mysle¢ stowami Z. Baumana,
okreslajacego ten nurt kulturowy jako probe Zycia z ambiwalencjq. To proste
sformutowanie, ale o bardzo wazkich i rozleglych konsekwencjach (T. Szkudla-
rek, 1995, s. 266). Wynika z niego mysl, ze oto pojawia si¢ zgoda na to, co nie
dawato nam dotad spokojnie spa¢, co stanowilo ,,skandal” epoki nowoczesnosci
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— zgoda na zasadnicza niejednoznaczno$¢, na niemoznos$¢ jasnego okreslenia
czegokolwiek, wlaczajac wlasna tozsamos¢. Ta naczelna — jak si¢ wydaje — ce-
cha kultury postmodernistycznej nie wyczerpuje jednak jej obrazu.

Kultura postmodernizmu jest powierzchowna. Ignoruje gliebig, ktora jest
sfera metafizycznej ,,tozsamosci”, wspodlnej istoty dajacej si¢ odkry¢ pod, czy
ponad sfera zjawisk, szukajac inspiracji w zjawiskowej roznorodnosci. Ten
zwrot ku powierzchni zjawisk owocuje niezwykle znaczacymi konsekwencjami
w postaci zachwiania podstaw wszelkich hierarchii. Zarowno w estetyce (gdzie
zacierana jest roznica miedzy ,.kultura popularna”, a ,kultura wysoka”, awan-
garda 1 kiczem), w polityce (populizm, terroryzm — stowem, pomieszanie elitar-
nosci wladzy i pospolitosci racji oraz drég jej sprawowania), w nauce (krytyczna
swiadomos$¢ spotecznego konstruowania nauki, burzaca podstawy autorytetu jej
,»wielkich mistrzow”) i w edukacji (coraz powszechniejsza swiadomos¢ ,,sym-
bolicznej przemocy” szkoty — edukacja jest nie tyle ,,0§wiecaniem” niewiedza-
cych przez wiedzacych, co narzucaniem kultury jednej grupy innym. We
wszystkich tych sferach racje¢ bytu zdobywa roznorodnosé, niedajaca sig¢ ogarnaé
zadna z dotychczasowych ,,panujacych narracji”’, niepodpadajaca pod uniwersa-
lizujace mity Prawdy, Narodu, Rozumu czy Postepu. Owo zréznicowanie, zwia-
zane z wyraznym ,splaszczeniem” plaszczyzny spotecznej, czyni kulturg sfera
swobodnej gry znaczen, mod i cytatow, wzajemnych odniesien, parodii i pasti-
szOw; otwiera ja na relatywizujaca zabawe, w ktorej trudno jest juz odroznic¢
fikcje od ,,rzeczywistosci”. Wszystko stato si¢ obiektem gry, wszystko konstru-
owane jest poprzez odroznianie si¢, podstawianie jednych znakow pod drugie,
wygrywanie réznic dla wykreowania nowych dyskursywnych (spotecznych,
kulturowych, politycznych) zjawisk. Jesli mamy o takiej dziwnej realno$ci my-
sle¢ krytycznie, to pozostaje nam jedynie poddac¢ analizie 6w proces wytwarza-
nia znaczen. Zrozumie¢ ich gre, odstoni¢ czajace si¢ w strukturach znaczen me-
chanizmy tworzenia ludzkich podmiotowosci. (T. Szkudlarek, 1995, s. 267).

Na zakonczenie tej kwestii, mozna powiedzie¢, ze bez wzgledu na to, czy
postmodernizm jest intelektualna moda, czy trafnie rozpoznajaca stan spotecz-
nego $wiata forma kultury, czy minie szybko, czy nie — pozostang problemy,
ktore uczynit podstawowymi elementami swojego dyskursu. Co wigcej, bgda
one narastaly. Nie unikniemy probleméw kulturowej réoznorodnos$ci, ani proble-
méw wynikajacych z ekspans;ji elektronicznej kultury wizualnej; nie unikniemy
problemu pustki po fundamentalnych mitach, ktore sa tylez niezbgdne dla funk-
cjonowania spotecznos$ci, co opresyjne dla jej cztonkéw — szczegolnie dla tych,
ktorzy sa ,,inni” inno$cia przez te mity nie przewidywana. Nie unikniemy tez
problemu prawomocnosci wiladzy 1 wiedzy w obliczu kryzysu prawdy. Po mo-
dzie na postmodernizm moze pozostac jezyk jego teorii — moze by¢ to niezwy-
kle cenna spuscizna. Jezyk ten pozwala, bowiem na znacznie blizszy kontakt
poznawczy z rozproszona i niedookreslona realnoscia wielu wspolczesnych
procesow kulturowych, politycznych i edukacyjnych, niz jezyk tradycyjnej pe-
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dagogiki czy innych nauk spotecznych dazacych do poznania tego, co uniwer-
salne, powtarzalne i pewne (T. Szkudlarek, 1995, s. 265-268).

Swoisto$¢ ujecia jezykowego, mozna przedstawi¢ precyzyjnie, odnoszac go
do sposobu pojmowania ,,wiedzy”. Wiedz¢ — w najogélniejszym zarysie — moz-
na zdefiniowa¢ pragmatycznie-strukturalistycznie, badz tez szeroko — ontolo-
gicznie (R. Kwasnica, 1995). Ujmujac wiedzg szeroko, zakladamy, ze nasze
rozumienie $wiata i siebie samych zawiera si¢ nie tylko w ,,pojmowaniu cze-
g0$”, w pojeciowej wiedzy o czyms, lecz ze miesci si¢ ono we wszelkiej naszej
aktywnosci. Kazde zachowanie udostgpnia jako$ — czyni obecne i jako$ zrozu-
miate — to, co napotykamy. Wiedza w szerokim ujeciu nie jest po prostu efektem
celowego poznania.

Wiedza pojmowana szeroko — jako wszelka zrozumiato$¢ $wiata, dokonuje
si¢ nie tylko w poznaniu, lecz w kazdym naszym zachowaniu — ma tu sens, on-
tologiczny. Sens 6w nie dociera do nas, jest nieuchwytny i niezrozumiaty, gdy
doswiadczamy $wiata zgodnie z nastawieniem naturalnym. Ontologizacja wie-
dzy jest mozliwa dopiero wtedy, gdy zerwiemy z tym nastawieniem i uwolnimy
si¢ od wytwarzanego przez nie poczucia ontologicznej oczywistosci. Wtedy to
mozemy doswiadczy¢ ontologicznej nieoczywistosci, dzigki niej nieoczywista
staje si¢ tzw. ,,obiektywno$¢ swiata”. Nieoczywista, bo oto u§wiadamiamy so-
bie, ze to co na gruncie nastawienia naturalnego uchodzi za $wiat obiektywny —
nie istnieje niezaleznie od nas, od naszego doswiadczenia, od sensu, jaki nada-
jemy temu wszystkiemu, co wspdlnie z nami bytuje.

Rozumiejac wiedze w sposob ontologiczny, zdajemy sobie sprawe, ze swiat
obiektywny, $wiat, w ktorym zyjemy, nie tyle ,,jest” w znaczeniu: prezentuje si¢
jako byt wyposazony w gotowy i niezmienny sens — co raczej ,,jest” W znacze-
niu: staje si¢, ustanawia, trwa, przemija i wylania si¢ wciaz na nowo w granicach
naszego rozumienia, w ramach naszej szeroko pojetej wiedzy. O tym, czy co$
istnieje 1 jakie jest poza tymi granicami, nie mozemy nic powiedzie¢. To nasza
wiedza tworzy te granice. To dzigki niej i w ustanowionych przez nia granicach
mozliwego rozumienia (dostgpnego nam sensu) wszystko, co jest, uzyskuje ja-
kas okreslonos$¢ (jakis sens, jaka$ zrozumialo$¢) i w tej postaci staje si¢ dla nas
$wiatem obiektywnym.

Granice te ulegaja zmianom i w §lad za tym zmienia si¢ tez rzeczywistos¢,
ktora uznajemy za obiektywna, za realnie istniejaca. Ale zmienno$¢ tych granic
nie podwaza ontologicznego statusu wiedzy, przeciwnie — potwierdza go. Owa
zmienno$¢ granic obiektywnej rzeczywistosci §wiadczy, bowiem o tym, ze jedy-
na forma realnosci naszego (ludzkiego) §wiata jest sens, czyli — doznawana
przez nas w réznych formach rozumienia (w réznych formach wiedzy) obecnosc¢
i okreslono$é wszystkiego, co jest. Swiat poszczegolnych pokolen nie jest — jak
uczy historyczne doswiadczenie — taki sam, poniewaz, za kazdym razem tworzy
si¢ w granicach mniej lub bardziej odmiennej wiedzy. Powiedzmy to inaczej.
Rzeczywistos¢ obiektywna zmienia si¢ dlatego, ze zasada istnienia wszystkiego,
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co jawi si¢ nam jako realnie istniejace, jest znaczenie: co jest — ma znaczenie, co

ma znaczenie — jest; przy tym — znaczenie czegokolwiek nie wynika tylko

z niego samego: wszystko, co jest, ma znaczenie, poniewaz jest jako$ przez nas

doswiadczane, jako$ rozumiane.

By wilasciwie odebra¢ t¢ — utrzymana w duchu poheideggerowskiej her-
meneutyki — ontologizacje wiedzy, by pochopnie nie przypisywac jej antropo-
centryzmu, relatywizmu, subiektywizmu i podobnych -izmow, trzeba zda¢ sobie
sprawg z roli, jaka w ksztatltowaniu si¢ szeroko pojetej wiedzy, a tym samym —
w tworzeniu si¢ naszego $wiata — odgrywa przedrozumienie.

Uswiadamiajac sobie t¢ rolg, powiemy: wprawdzie $wiat obiektywny usta-
nawia si¢ w granicach naszej wiedzy, wcale to jednak nie oznacza, ze jest przez
nas tworzony. Nie oznacza to, ze to my — $wiadomie, wedle swojej woli i celow
— tworzymy Ow $wiat, powolujac do zycia taka lub inna wiedz¢ i nadajac mu,
w ramach tej wiedzy, taki czy inny sens. Swiat tworzy si¢ w granicach do$wiad-
czanego przez nas sensu, ale nie my jesteSmy sprawcami owego tworzenia. Nie
my, $wiadomie i bez ograniczen, wyposazamy w sens to, co wspélnie z nami
bytuje. Méwiac $ci§lej — wprawdzie to my 6w sens wypowiadamy, ale nie two-
rzymy go w petni $wiadomie i wedle wlasnego zamyshu. Sens jest przez nas
wypowiadany, ale tworzy si¢ nie za sprawa naszych w petni §wiadomych, celo-
wych i kontrolowanych poczynan, lecz dzigki przedrozumieniu, we wladzy kto-
rego pozostajemy. Doswiadczanie czegokolwiek, co ma dla nas sens, jest moz-
liwe nie dlatego, ze w pelni §wiadomie postugujemy si¢ jakas wyktadnia sensu,
lecz dlatego ze taka wyktadnia juz nieswiadomie rozporzadzamy, zanim cokol-
wiek uznamy za sensowne. Owa wyktadnia — ktora postugujemy si¢ i ktora
umozliwia nam tworzenie sensu, ale z ktorej nie do konca zdajemy sobie sprawe
— to wlasnie przedrozumienie.

Z edukacyjnego punktu widzenia, wazne wydaje si¢ by¢ takze, spojrzenie
na przedrozumienie poprzez dwie wersje pytania (R. Kwasnica, 1992) o to
przedrozumienie (tzw. dwie wersje krytyczne), a mianowicie: 1) krytyke metafi-
zyczna — przyjmujac za M. Heideggerem rozumienie ,,metafizyki”, jako tg zapo-
czatkowana przez Platona i przenikajaca mys$l europejska w catosci tradycje
krytyki transcedentalnej i krytyki falszywej §wiadomosci; 2) krytyke egzysten-
cjalng — przyjmujac za M. Heideggerem rozumienie ,,egzystencji” w tradycji
poheideggerowskiej krytyki hermeneutyczne;.

Z tego punktu widzenia — uwzgledniajac réznice w metafizycznym i egzy-
stencjalnym (hermeneutycznym) pytaniu o przedrozumienie — konkluzje przed-
stawiaja si¢ nastgpujaco:

1) Edukacja jest — jesli tak mozna powiedzie¢ — ,,pomystem” (fenomenem)
metafizycznym. Jest nim w tym sensie, Ze pytanie pedagogiczne — ktore jak-
kolwiek bysmy je wypowiedzieli, pyta zawsze o to samo: jakiego cztowieka
1 jak nalezy ksztattowac?
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2) Edukacja jest w ogole mozliwa (sensowna) i prawomocna dzigki metafi-
zycznemu (celowosciowemu) mysleniu o $wiecie, innych ludziach oraz
o sobie samym.,

3) Terazniejszo$¢ jako czas metafizyki jest czasem sporu o edukacje. Ujawnia
on, ze dzisiaj mamy do czynienie zarowno z kryzysem, jak i renesansem
pytania pedagogicznego. Terazniejszos¢ jest czasem kryzysu instrumental-
nej, (przedontologicznej i przedkrytycznej) wersji tego pytania.

4) Edukacja pozostaje nadal ,,wywotywaniem pozadanych zmian w czlowie-
ku”, tyle tylko, ze inaczej myslimy o tym, na czym ma polega¢ owo ,,wy-
wotywanie pozadanych zmian”, i o tym, ,,ku czemu maja one prowadzic”.
O tych dwoéch kwestiach myslimy dzi$ lub raczej zaczynamy mysle¢ w spo-
sob charakterystyczny dla celowosciowego pytania krytycznego.

5) Wspolczesny spor o edukacje jest, wigc w istocie sporem tych dwoch meta-
fizycznych (celowosciowych) sposobow zapytywania o cztowieka. Spor 6w,
jak i sama edukacja pozostang dla nas, ludzi uksztaltowanych przez kulturg
Zachodu, czyms$ koniecznym, oczywistym i sensownym dopoty, dopoki na-
sza natura bedzie metafizyka.

Punktem kluczowym prezentowanych tu rozwiazan jest analiza praktyki
interpretacyjnej dotyczacej dzialan zwanych w filozofii intencjonalnymi
(celowos$ciowymi w znaczeniu powyzszym) dla odréznienia od zachowan ludz-
kich ujmowanych pod wptywem behawioryzmu czy zaktadanego przezen, fizy-
kalizmu ,,klasycznego” na sposob ,,naturalistyczny”.

Praktyke interpretacyjna dotyczaca dzialan ujetych intencjonalnie mozna
okresli¢ mianem humanistycznej. Dwa (J. Kmita, 1995, s. 253-254) powody
wydaja si¢ tu by¢ pierwszoplanowe. Po pierwsze, mamy tu do czynienia z inter-
pretacja nawiazujaca explicite do dziatania intencjonalnego, i w tym wlasnie
sensie — z interpretacja humanistyczna. Po drugie, uzycie kwalifikacji ,,humani-
styczna” ma na celu podkreslenie takze i tej okolicznosci, wskazujacej skadinad
etymologiczny rodowdd owej kwalifikacji, ze interpretacja dziatan intencjonal-
nych stanowi czynno$¢ badawcza, ktorej stosowanie odroznia grupg dyscyplin
akademickich zwanych tacznie humanistyka od przyrodoznawstwa i nauk for-
malnych. Idzie tu o taka czynnos$¢, ktora jest obecna w postgpowaniu badaw-
czym dotyczacym jednostek ludzkich czy ich grup jako ,,przedmiotu” owego
postepowania. Z tego rodzaju obecnoscia interpretacji dzialan intencjonalnych
mamy do czynienia w humanistyce, ale nie w przyrodoznawstwie czy w na-
ukach formalnych; byty przyrodnicze, ,,obserwowalne” badz ,teoretyczne”, oraz
abstrakcyjne byty matematyczne nie sa poddawane interpretacji (humanistyczne;j).

Zrozumienie (,,rozumienie”) — zinterpretowanie wlasnie — sposobu wy-
powiadania si¢ humanistycznego interpretatora, jego argumentacji, a takze ar-
gumentacji (kontrargumentacji), to nic innego jak przyjecie hipotezy, iz osoba,
ktorej wypowiedz poddana jest postepowaniu interpretacyjnemu ,,znajduje si¢
w orbicie” okreslonego jezyka wspolnotowego, tj. tworzacych go norm i dyrek-
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tyw (semantycznych, syntaktycznych, leksykalnych i fonetycznych). Ta inter-
pretacja drugiego rzedu (J. Kmita, 1971), tj. interpretacja profesjonalnej inter-
pretacji humanistycznej nie jest jedyna interpretacja. Pozostawia problem innych
mozliwych ,,metainterpretacji” jako problem otwarty, ktory by¢ moze, da si¢ tez
rozwiaza¢ w inny sposob, niz droga przyjecia, ze interpretatorzy humanistyczni
zakladaja o podmiotach wyjasnianych przez nich dzialan (werbalnych), iz ,,gra-
wituja” one ku okreslonym jezykom wspolnotowym. Moze to okazac sig prakty-
ka interpretacyjna ujgta, np. w sposob pozytywistyczno-psychologiczny, beha-
wiorystyczny czy jakis$ inny jeszcze.

Piszac o innych, konkurencyjnych ujgciach czy rozwigzaniach ,,metainter-
pretacyjnych”, czy ewentualnie wykraczajacych poza ramy jakiejkolwiek ,,me-
tainterpretacji” (tj. rezygnujacych z kategorii specyficznych dla interpretacji
(humanistycznej) nie tylko przy eksplikowaniu dziatan tak zwykle nazwanych,
ale i przy samoeksplikacji wlasnej) mamy na mysli to, ze dadza si¢ uzyskac by¢
moze konstrukcje hipotetyczne, ktére bylyby uargumentowane, co najmniej nie
gorzej przez poswiadczenia w postaci cech znamionujacych stosowne postgpo-
wanie profesjonalne, anizeli hipotetyczna konstrukcja ,,metainterpretacyjna”
proponowana tutaj. Argumenty, ktore si¢ wtedy pojawiaja maja w wigkszo$ci
charakter ,,intuicyjny” i obejmuja odniesienie do tego, co nazywamy ,,przyswa-
janiem wiedzy naszych przodkow” (W.V. Quine), czy tez zglaszane propozycje
sytuuja poza granicami ,,nauki”. Stad tez wydaje si¢ celowe w tym miejscu al-
ternatywne zdefiniowanie pojgcia nauki: (1) jako rezultat spotecznej praktyki
naukowej, wiedze¢ naukowa, jako nauke?, (2) jako t¢ wlasnie praktyke (stawianie
oraz sprawdzanie hipotez, obserwowanie, eksperymentowanie, wyjasnianie,
dowodzenie itd., itd.,), jako nauke?, (3) jako uktad norm i dyrektyw epistemolo-
giczno-metodologicznych, ktore reguluja nauke?, jako nauke' (dziedzing kultury)
— W sposob zrelatywizowany w trybie spoleczno-historycznym. Z tej perspekty-
Wy nie sposob orzec raz na zawsze, co jest, a co nie jest nauka: nauka', nauka?
czy nauka?®; kwestia tak pojetej ,,naukowosci” zdaje si¢ traci¢ znaczenie filozo-
ficzno-argumentacyjne.

Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1995, s. 264-267) ma status hipotezy
»,matainterpretacyjnej”, $cislej — stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia filo-
zoficznego. Tworzy ona w sposob ,,naturalny” pewien istotny fragment opisu
naukoznawczego humanistyki — jako nauki', nauki® oraz nauki®. Mozna tu takze
moéwi¢ o humanistyce!, humanistyce? i humanistyce®; pedagogice’, pedagogice?
i pedagogice®. Okreslenie to sklania tylko do stosowania pojgcia nauki (nauki',
nauki? i nauki®) w sposob stopniowalny.

Uwaga, iz hipoteza ,,metainterpretacyjna” stanowi tylko sktadnik praktyki
humanistycznej, wynika stad, ze ta ostatnia nie ogranicza si¢ tylko do postgpo-
wania interpretacyjnego. Obejmuje takze inne rodzaje wyjasniania, w szczegol-
nosci ,,zwykte” wyjasnianie przyczynowe, odwotujace si¢ do wiedzy z pozahu-
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manistycznych dyscyplin naukowych, gromadzonej przez nia sama, albo wresz-
cie z ,,nieoswieconej” wiedzy potocznej tego typu. W przypadku tego ostatniego
terminu chodzi o takie przypisanie sensu danej wypowiedzi, ktore nie ulegatoby
sugestiom potocznego, literalnego, wlasnie ,,nicoswieconego” jej rozumienia.

Praktyka a edukacja (pedagogika)

Praktyke, czyli praktyczng dziatalno$¢ ludzka, tradycyjnie przeciwstawiano
dzialalno$ci poznawczej, artystycznej czy religijnej. Przedmiotem rozwazan
(byly) sa badz indywidualne dziatania praktyczne, badz praktyka spoleczna,
nazywana czg¢sto praxis. W pierwszym przypadku praktyka utozsamiana jest
z materialnymi dziataniami czlowieka, w szczegolnosci z praca, ktora pozwala
zaspokajac jego potrzeby, szczeg6lnie biologiczne. W drugim przypadku ujmuje
si¢ praktyke jako calo$¢ materialnej dziatalnosci ludzkich spotecznosci, a indy-
widualne dziatania praktyczne traktuje si¢ jako sktadniki owej catosci.

Dzieje pojecia (B. Tuchanska, 1987, s. 497-506) ,,indywidualnego dziatania
praktycznego” mozna przedstawi¢ jako proces oddzielania réznych aspektow
dziatania, ktore Sokrates traktowal jako nieroztaczne. W trakcie tego procesu
oddzielona zostaje etyczna refleksja nad warto$cia moralna czyndéw i nad szcze-
sciem jako celem ludzkich dziatan, antropologiczno-prakseologiczna refleksja
nad uzyteczno$cia i sprawnoscia dziatan czy wreszcie epistemologiczna reflek-
sja nad wiedza sterujaca dziataniami cztowieka. Rozrdznienie sktadnika mys$lo-
wego (teoretycznego, teleologicznego) dziatania i sktadnika czynnos$ciowego
(energetycznego) lezy u podstaw racjonalistycznej koncepcji dziatania praktycz-
nego czltowieka. Wynikiem tych rozroznien jest wspotczesna wersja racjonali-
stycznej koncepcji praktycznego dziatania cztowieka, w ktorej wskazuje si¢ na
mozliwos¢ dwojakiego ujmowania dziatania: jako struktury humanistycznej
i jako obiektywnego zdarzenia. Indywidualne dziatanie jest struktura humani-
styczna w tym sensie, ze jest dziataniem podejmowanym i wykonywanym przez
cztowieka po to aby osiagna¢ wybrany cel, na gruncie posiadanej przez tego
cztowieka wiedzy o powiazaniu przyczynowym danego dziatania i wyobrazone-
go celu. Jesli abstrahuje si¢ od celu i wiedzy podmiotu dziatania, to mozna uj-
mowac¢ go obiektywistycznie: jako zdarzenie, ktorego skutkami sa rezultaty
czynnosci. Polaczenie obu uje¢ pozwala odrozni¢ praktyczne dziatania efektyw-
ne (skuteczne) od dziatan nieefektywnych. Jesli mianowicie cel zatozony przez
podmiot dziatania jest identyczny z ktoryms$ z obiektywnych skutkéw wykona-
nego dziatania, to jest ono efektywne.

Kwestia praktycznej przydatno$ci wiedzy jest tylko jednym z zagadnien
sktadajacych si¢ na problem stosunku poznania (w szczego6lnosci naukowego)
i dziatania (praktycznego). Zagadnienie to stawiane jest na gruncie pewnego
zatozenia. Jest nim przekonanie o odrebnosci dziatania poznawczego i praktycz-
nego, wyrazajace si¢ w przeciwstawieniu rozumu teoretycznego — rozumowi
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praktycznemu. Zalozenie to, mogace prowadzi¢ do kontemplacyjnego ujecia
poznania, odrzucone zostato na gruncie pewnych koncepcji XIX i XX wieku,
migdzy innymi na gruncie marksizmu, pragmatyzmu, filozofii zycia (w koncep-
cji M. Heideggera, K. Jaspersa, w personalizmie G. Marcela, E. Mouniera, itd.).
W koncepcjach tych myslenie traktowane jest jako ludzka aktywnos$¢, poznanie
za$ jako jeden z typow dziatalnosci zyciowej cztowieka, a nie jako akt z natury
swej odmienny czy wyrastajacy ponad czynnosci zyciowe. W pragmatyzmie
(W. James, J. Dewey) idea jednosci poznania i dziatania stanowi jedno z pod-
stawowych przekonan. Dziatanie poznawcze nie jest — w przekonaniu pragmaty-
stow — biernym doswiadczaniem $wiata, ale aktywnym, selektywnym i kierowa-
nym wola uczestnictwem w $wiecie. Jest oddzialywaniem na przedmioty
1 ksztattowaniem §wiata doswiadczenia (B. Tuchanska, 1987, s. 503).

Mimo, ze potocznie okreslen ,,praktyka” i ,,do§wiadczenie (zmystowe)”
uzywa si¢ zamiennie, to jednak wlasnie doswiadczenie (zmystowe) nie jest,
ogolnie rzecz biorac, rodzajem praktyki, lecz rodzajem poznania: jest poznaniem
zmystowym, doswiadczalnym, przeciwstawianym poznaniu rozumowemu (po-
jeciowemu, abstrakcyjnemu, teoretycznemu) (J. Such, 1987, s. 103—119).

Doswiadczenie w szerokim znaczeniu potocznym to wszelkie zachowanie
lub przezycie, w ktorego toku cztowiek nabywa okreslonych umiejgtnosci oraz
uzyskuje jakas wiedzg o otaczajacej rzeczywistosci lub o nim samym. Zbiera¢
doswiadczenie, w tym sensie, to ,,uczy¢ si¢ czego$ na przysztosc¢”. Pojecie do-
$wiadczenia zaktada wigc mozno$¢ wykorzystania wiedzy otrzymanej w prze-
szto$ci na przyszios¢, zastosowania jej do nowych zjawisk. Doswiadczenie po-
toczne obejmuje zaro6wno tzw. doswiadczenie osobiste, tzn. nabywanie przez
jednostke umiejetnosci i wiedzy w toku jej wlasnej dziatalnos$ci zyciowe;j, jak tez
przyswajanie sobie przez nig doswiadczen innych ludzi. Wchodzi tu w gr¢ pro-
ces edukacyjny oraz przekaz kulturowy wiedzy potocznej — za pomoca jezyka —
nast¢gpnym pokoleniom. Przekaz kulturowy polega migdzy innymi na przyswa-
janiu sobie przez nowe generacje regut symboliczno-kulturowych i techniczno-
uzytkowych, bez ktorych jednostka nie moglaby opanowaé dziedzictwa kultu-
rowego ludzi. Czlowiek uczestniczy wigc zar6wno w do§wiadczeniu indywidu-
alnym, jak i tez zbiorowym, ogdlnoludzkim, dzigki ktérym nabywa okreslonych
umiejgtnosci oraz przyswaja sobie pewne nawyki, reguly zachowania i wspotzy-
cia, wartosci spoteczne, czyli wchodzi w posiadanie — jak si¢ powiada — okre-
slonej ,,wiedzy zyciowej” oraz ,,doswiadczenia zyciowego”, sktadajacego si¢ na
tzw. madros¢ zyciowa (J. Such, 1987, s. 103).

Doswiadczenie potoczne jest kumulowane w wiedzy pozanaukowej (zdro-
worozsadkowej, potocznej) oraz w jezyku naturalnym, ktorym postuguja sig
ludzie na co dzien. Jezyk stuzy tez jako uniwersalny s$rodek organizowania
i porzadkowania doswiadczenia. Dlatego opanowanie jezyka jest nie tylko
przejmowaniem do$wiadczenia wczesniejszych pokolen, lecz takze procesem
umozliwiajacym zdobywanie wlasnego do§wiadczenia zyciowego. Doswiadcze-
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nie potoczne duza role odegralo w powstaniu nauki: legto u podstaw poznania
naukowego. Wiedza potoczna, ktora wyrosta z praktycznej dziatalnosci ludzi,
generuje — na okreslonym etapie — wiedzg naukowa. T¢ pierwsza zwie si¢ w tym
kontekscie doswiadczeniem spotecznym. Doktadniej méwiac, doswiadczenie
spoleczne (wiedza potoczna) to fragment swiadomosci spotecznej, stanowiacy
system przekonan generowany bezposrednio przez praktyke spoteczna, ktorego
respektowanie przez poszczegolnych ludzi jest niezbedne do skutecznego reali-
zowania przez nich, stawianych sobie celow. Wiedza potoczna w tym ujeciu to
system wiedzy praktycznej, spotecznie akceptowanej, a jednostkowo gromadzo-
nej w toku praktyki zyciowej czlowieka. Jest ona z jednej strony niezbednym
warunkiem skutecznego dzialania praktycznego ludzi, z drugiej zas zapewnia
ona nauce (naukom empirycznym) bezposredni kontakt z badana rzeczywisto-
$cia. Nauka — przynajmniej w swym poczatkowym stadium — zajmuje si¢ wila-
$nie porzadkowaniem (systematyzacja i kodyfikacja) wiedzy potocznej, zawar-
tych w niej w niej przekonan i uogoélnien, zaczerpnigtych z praktyki zyciowej
cztowieka. W tym sensie wiedza potoczna jest punktem wyjscia i fundamentem
— najpierw bezposrednim, potem posrednim — poznania naukowego, ktore z niej
wyrasta. Jak pisze J. Such, w naukach humanistycznych granica migdzy przed-
miotem poznania a przedmiotem wiedzy potocznej do dzisiaj pozostaje ptynna
i zalezno$¢ jest tu obustronna (J. Such, 1987, 104).

Tezy powyzsze wynikaja z badan historycznej zmienno$ci rozwoju nauki,
w ktorej wyrdznia si¢ jej stadium przedteoretyczne, laczone w powszechnej
swiadomosci z pozytywistyczna koncepcja nauki. Model ten, upraszczajac, reje-
struje 1 porzadkuje dane doswiadczenia potocznego. Wykorzystuje typologiza-
cjg, systematyzacje, uscislenie, uogolnienie i werbalizacj¢ tego doswiadczenia.
Ta orientacja filozoficzna odmawia zdaniom normatywnym sensu poznawczego.
Opisuje kulturg jako dziedzing przedmiotowa, sktadajaca si¢ z wytwordw, wy-
powiedzi, zachowan. Zatrzymuje si¢ przed ,,myslowa” rzeczywistoscia Swiato-
pogladowej sfery kultury (J. Kmita, 1982, s. 19).

Pozytywisci, wychodzac z pozycji wasko pojmowanego doswiadczenia, da-
zyli do eliminacji z nauki wszelkich elementéw spekulacji myslowej (,,metafi-
zyki”), co prowadzito faktycznie do nieuzasadnionego podwazania tego, co
w poznaniu naukowym najbardziej cenne: wiedzy teoretycznej o charakterze
scisle ogdlnym, formutowanej w postaci praw i teorii naukowych. Wedtug tzw.
empiriokrytykow, nauka winna si¢ opiera¢ wylacznie na ,,czystym” doswiadcze-
niu. Wszelkie obce mu czynniki pigtnowali jako metafizykg. Umyst ludzki ma
sktonnos¢ zaliczania do doswiadczenia takze tego, co wcale nim nie jest: jest
wtrgtem, dodatkiem pochodzacym od samego umystu. Nauka usuwa te wtrety.
I tym wlasnie r6zni si¢ czyste doswiadczenie naukowe od potocznego, naiwne-
go. Nauka usuwa, po pierwsze, wszelkiego rodzaju oceny (np. etyczne czy este-
tyczne) i, po drugie, wszelkie dodatki ,,antropomorficzne”, polegajace na tym, ze
przypisujemy rzeczom wilasnosci, ktore sami posiadamy. Wtrgtow tych jest
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wiele w wiedzy potocznej, a jeszcze wigcej w filozofii. Paradoksalna cecha po-
zytywizmu bylo to, ze zaczawszy od wytacznego kultu nauki i doswiadczenia,
przeszedt on do surowej ich krytyki w imi¢ koncepcji czystego doswiadczenia
(J. Such, 1987, 103).

W szerszej perspektywie epistemologicznej jest to odniesienie do moderni-
stycznego modelu rozwoju nauki. Wedle tego modelu, jak pisze A. Szahaj,
nauka stanowi wyrozniong dziedzing ludzkiej dziatalnosci, dostarczajac nie tyl-
ko sadow efektywnych technologicznie, lecz i przekonan $wiatopogladowych
zdolnych wyposazy¢ jednostke w cato$ciowa wizj¢ Swiata oraz skutecznie mo-
tywowac jej potoczno-zyciowe dziatania.

Sady naukowe sa efektywne technologicznie, poniewaz uchwytuja one ja-
kie$ esencjalne prawidtowosci zachodzace w rzeczywistos$ci obiektywnej, badz
tez bedac prawdziwymi w klasycznym tego stowa znaczeniu, badz tez do owej
prawdziwos$ci stopniowo si¢ zblizajac. Za$ rzeczywistos¢, o ktorej mowa, jest
jedna, niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki, czy
ewentualnie — wspdlnoty naukowcow. Starannie, zatem mozemy rozroézni¢ po-
migdzy doxa a episteme, mniemaniem a wiedza prawdziwa. Jezyk poznania,
cho¢ zmienny, ,,pasuje” do rzeczywisto$ci na mocy znaczen terminéw nauko-
wych, ktore to znaczenia jako$ ,,zahaczaja si¢” nan. Procedury naukowe sa ra-
cjonalne moca prawidet ustalonych wewnatrz nauki; prawidia te wyznaczaja
automatyczng sfer¢ Rozumu w morzu nierozumnych przekonan zywionych przez
podmioty w ich potocznym zyciu. Nauka, zapewniajac postep poznawczy
1 techniczno-technologiczny przyczynia si¢ do ogoélnego postepu, stanowiac
najlepszy srodek samodoskonalenia si¢ gatunku ludzkiego. Naukowiec za$ to
jednostka specjalna, ktora, niezalezna od wpltywow $swiata zewnetrznego, doko-
nuje wgladu w istotg rzeczywistosci moca przenikliwosci swego rozumu, spet-
niajac poniekad role $wieckiego kaptana. Nie kieruje si¢ przy tym zadnymi
z gbry powzigtymi przesadzeniami, dajac si¢ po prostu ,,uwies¢” przez przeja-
wiajace si¢ cechy rzeczywisto$ci samej. Przesadzeniami nie mozna, bowiem
nazwaé (twierdzi modernistyczny naukowiec) powszechnie przyjetych moca
Rozumu zasad metody naukowej, czymkolwiek owe zasady by nie byly.

Jest to, jak pisze A. Mi$ (1993/95, s. 305) — pozytywistyczna wizja pozy-
tywizmu. Tymczasem mozna pozytywizm przedstawié¢ inaczej: mozna wrecz
wykazac, ze 1 do tej filozofii odnosi si¢ starozytna zasada jedno$ci prawdy,
piekna i dobra (Comte: ,,zasadnicze uszeregowanie tego, co prawdziwe, z ktore-
go (...) wytworzylo si¢ uszeregowanie dobra, zbiega si¢ jeszcze z uszeregowa-
niem pigkna” (A. Comte, 1973, s. 454), ze — doktadniej — pozytywistyczne tezy
ufundowane sg na okre$lonych zatozeniach aksjologicznych. Przy tym termi-
nem, ktory zbiorczo najprecyzyjniej okresla owe zatozenia, jest nicoczekiwany
w tym kontek$cie termin: ,,humanizm”. Oczywiscie, jest to inny humanizm niz
ten, ktory wyznawali mysliciele starozytni i ich renesansowi kontynuatorzy. Dla
pozytywistow $§rodkiem do samourzeczywistnienia cztowieka jest nauka, do-
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ktadniej nauki $ciste, ktore sa miejscem gdzie odnajduje si¢ cztowiek. Huma-
nizm jest tutaj pewnym wyobrazeniem czlowieka i $wiata, w ktorym 6w czlo-
wiek zyje. Mozna, wigc powiedziec¢, iz filozofia pozytywistyczna oparta jest na
okreslonej antropologii i metafizyce (A. Mis, 1993/95, s. 306). Czlowiek jest tu
pojmowany jako istota racjonalna, to znaczy opierajaca si¢ w swoim dziataniu
na przestankach rozumowych, tezach dajacych si¢ udowodni¢ oraz — co bardzo
wazne — istota w swojej postawie jednorodna, zdolna do osiagnigcia harmonii
wewngtrznej i harmonijnego wspoétzycia z innymi i z calym $wiatem. Narzg-
dziem, jakiego pozytywisci chcieli uzyé¢, aby 6w cel zrealizowac, jest nowozytna
nauka. Pozytywistyczna metafizyka zas, czyli zakladane w pozytywizmie wy-
obrazenie $§wiata, to zespot pogladow, dla ktorych ukuto bardzo trafne okresle-
nie: metafizyka obecnosci. Swiat jawi sig, bowiem pozytywistom jako zespot
obiektow danych cztowiekowi, aby je poznat i nad nimi panowat.

Owe antropologiczne i metafizyczne zatozenia rzadko kiedy byty przez po-
zytywistdw ujawniane; niekiedy trudno je nawet przypisywac temu lub owemu
autorowi. Pozytywizm, bowiem to nie tylko okreslona teoria wiedzy naukowej,
to nawet nie tylko kult nauki — to jedna z wielu teorii filozoficznych, jeszcze
jedna z podejmowanych przez cztowieka prob zapanowania nad swoim losem,
uczynienia siebie podmiotem. Gdy pojmuje si¢ pozytywizm jako pewna specy-
ficzna form¢ humanizmu (A. Mis, 1993/95, s. 307), to wtedy to, co wyrdznia
pozytywistyczny humanizm od innych jego form, to przekonanie, ze dopiero
nowoczesna nauka umozliwi realizacj¢ humanistycznych idealow, tzn. pozwoli
cztowiekowi osiagna¢ komunikacj¢ ze soba, z innymi i ze §wiatem; inaczej mo-
wiac — uczyni go prawdziwym podmiotem. Tak rozumujac, poczatek pozytywi-
zmu wigza¢ nalez dopiero z A. Comtem. Pozytywizm byl dla Comte’a nie ze-
spotem wymyslonych przez kogos$ tez, lecz faza rozwoju ludzkiego umystu,
przechodzac przez trzy fazy — teologiczna, metafizyczng i pozytywistyczna.
Przedstawia on pewien wzor cztowieczenstwa, starajac si¢ go tak czy inaczej
uzasadni¢, czy to na drodze rozwazan antropologicznych, czy to historiozoficz-
nych, oraz probujac wskaza¢ sposoby jego urzeczywistniania. Ale, mimo ze
w porzadku wykladu absolut (wzér) objawiat si¢ po rozwazaniach ontologicz-
nych (a doktadniej: antropologicznych), to jednak tak naprawde — w porzadku
odkrycia — aksjologia wyprzedza tu ontologig: ontologia byta tu post hoc dobra-
nym uzasadnieniem dla skadinad uznawanych wartosci i dyrektyw. Comte chce
zdoby¢ nadzieje, ze istniejacy stan spoleczenstwa zmieni si¢ w co$ lepszego, ze
urzeczywistnia si¢ wartosci dla niego wazne; to pragnienie kieruje takze jego
teoretycznymi poczynaniami, to ono sktania go do wyboru empiryzmu (bra¢ pod
uwagg ,,to, co jest” — ta zasada jest w empiryzmie najwazniejsza; postulat opie-
rania si¢ na danych zmystowych jest wzgledem niej pochodny).

To empirystyczne wyobrazenie procesu poznawczego jest rownoczesnie
okreslonym wyobrazeniem poznajacego czlowieka i poznawanego $wiata. Em-
piryzm zaktada, czy tez sugeruje odpowiednia ontologig i antropologi¢ — jest,
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wigc catosciowym $wiatopogladem i to takim $wiatopogladem, ktéry jest naj-
bardziej potrzebny cztowiekowi, jest — jak to wyrazil Ernest Gellner — jednym
z najbardziej ,,archetypowych i fundamentalnych spojrzen na kondycj¢ cztowie-
ka” (E. Gellner, 1984, s. 170).

Ostatnig faza myslenia pozytywistycznego jest logiczny pozytywizm (neo-
pozytywizm). Logiczny pozytywizm, zgodnie z zasadnicza tendencja wszelkie-
go myslenia pozytywistycznego, jako swe naczelne hasto wysuwat walke z me-
tafizyka. Glosit takze kult nauki, opisu i doswiadczenia, tropiac w poznaniu
ludzkim wszystko to, co transcenduje poza sferg czystej empirii. Te ogolne cele
realizowatl jednak w sposob szczegolny, wprowadzajac catkowicie nowy system
pojeciowy, inne zakreslajac granice poznania i inaczej rozumiejac zadania filo-
zofii. Neopozytywizm utozsamial problem sprawdzalnosci z kwestia znaczenia.
Gtosit on tzw. weryfikacyjng teori¢ znaczenia. Znaczenie zdania polega na me-
todzie jego weryfikacji. W zwiazku z tym zdaniom niepodlegajacym empirycz-
nemu sprawdzeniu odmawiano znaczenia. Brak tresci empiryczno-sensualnej
identyfikowano z brakiem sensu w ogodle. Neopozytywizm identyfikujac metafi-
zyke z wyrazeniami pozbawionymi znaczenia odwolywat si¢ zarazem do jezyka
jako elementu, ktéry ma by¢ pomocny w likwidowaniu wszystkich tez metafi-
zycznych. Metafizyke zrownano po prostu z btedem jezykowym. Podstawa ta-
kiej koncepcji by dodatkowe zalozenie przyjete od L. Wittgensteina. W Trakta-
cie logiczno-filozoficznym L. Wittgenstein zarysowal koncepcj¢ jezyka, ktory
jest obrazem rzeczywistosci. Struktura lingwistyczna jest odbiciem budowy
swiata. Rzeczywistos¢ empiryczna sktada si¢ z faktow prostych i zlozonych,
odpowiadaja im zdania protokolarne Iub zdania ogdlne nad nimi nadbudowane
zgodnie z regutami logiki. Ze wzgledu na t¢ jednorodnos¢ strukturalng wszyst-
ko, co jest w swiecie, daje sig¢ opisa¢ za pomoca jezyka, a zarazem jezyk nie
moze wyrazi¢ nic takiego, co transcenduje poza $wiat doswiadczenia. Metafizy-
ka jest niewyrazalna. L. Wittgenstein pisatl: ,,Granice mego j¢zyka sa granicami
mego $wiata”. ,,O czym nie mozemy moéwic, o tym musimy milcze¢” (T. Hej-
nicka-Bezwinska, 2003, s. 479).

Skoro metafizyka jest niewyrazalna w jezyku, skoro jest ona naruszeniem
poprawnego uzywania tego jgzyka, to wystarczajaca do jej wykrycia jest analiza
wypowiedzi jezykowych, ich wlasciwosci logicznych. Analiza jezyka wraz
z idea doskonatego jezyka nauki staty si¢ dwiema podstawowymi ideami logicz-
nego pozytywizmu. Idee te wyjasniaja zarazem sens nazwy ,,logiczny pozyty-
wizm”. Logiczna analiza jezyka, majaca uchroni¢ mysl ludzka przed schodze-
niem na manowce metafizyki, miata sta¢ si¢ z kolei nowa wersja filozofii.

Po odrzuceniu metafizycznej filozofii, zajmujacej si¢ problemami pozor-
nymi, niewyrazalnymi w j¢zyku, neopozytywizm znalazt nowe pole dla filozofii.
Jest nim wiedza formalna. W etyce neopozytywizm odrzucal zarowno natura-
lizm, jak i redukcjonizm. Stanowisko, ktére proponowal, bylo jednak nie tylko
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nowa koncepcja aksjologiczna, ile raczej propozycja zaniechania aksjologii
w ogole (T. Hejnicka-Bezwinska, 2003, s. 477—-480).

To scjentystyczne (pozytywistyczne) subiektywne stanowisko epistemolo-
giczne charakterystyczne jest dla przedteoretycznego stadium rozwoju nauki.
Polega ono przede wszystkim, na akceptujacej rejestracji i systematyzacji prze-
konan nalezacych do potocznego doswiadczenia spotecznego; odnosi si¢ to row-
niez do spotecznego doswiadczenia kulturowego jako fragmentu do$wiadczenia
potocznego (A. Patubicka, 1984, s. 80—81).

Pozytywizm — po interpretacyjnym ,,przektadzie” na kategorie zaktadanej tu
teorii interpretacji — okazuje si¢ by¢ w gruncie rzeczy proba rozwiazania pro-
blemu przyswajania sobie przez jednostke przekonan nalezacych do doswiad-
czenia spolecznego (w szczeg6lnosci przekonan wyrazanych w regutach kultu-
rowych, wchodzacych w sktad do§wiadczenia spotecznego). W stadium pozy-
tywistycznym (przedteoretycznym) rozwoju nauki literalne odniesienie przed-
miotowe formulowanych twierdzen, czyli przekonan wchodzacych w sktad do-
swiadczenia spotecznego, identyfikuje si¢ oczywiscie z rzeczywistoscia obiek-
tywna. Obraz §wiata zawarty w doswiadczeniu spotecznym utozsamiony zostaje
z ta wlasnie rzeczywistoscia. Nie ujmuje si¢ bynajmniej doswiadczenia spotecz-
nego jako sfery §wiadomos$ci spolecznej. Cecha tego stanowiska teoriopo-
znawczego jest zwigzek z naturalizmem metodologicznym, tzn. z przekonaniem
o braku zasadniczych r6znic metododologicznych migdzy przyrodoznawstwem
a humanistyka. Towarzyszy mu zazwyczaj naturalizm przedmiotowy, tzn. wy-
obrazenie, ze specyficzne prawa historyczne, ktérym podlega rozwdj ludzkosci,
sa szczegolnymi konsekwencjami odpowiednich praw natury. Jest to wprawdzie
naturalizm swojego rodzaju, bowiem znoszac — jak kazdy naturalizm — zasadni-
cza granicg migdzy przyrodoznawstwem a humanistyka, migdzy natura a kultura
(czy ogotu zjawisk determinujacych kultur¢ — w przypadku humanistyki teore-
tycznej), wprowadza granic¢ inng: mi¢dzy naukami historycznymi a pozahisto-
rycznymi; niemniej jednak granica ta nie przekresla istoty naturalizmu, jesli
tylko uznaje si¢ istnienie specyficznie historycznych nauk przyrodniczych (ta-
kich jak geologia czy biologia ewolucyjna). Na marginesie rozwazan o relacji:
przyrodoznawstwo — humanistyka, warto jak pisze A. Patubicka, odrozni¢ kla-
syczny antynaturalizm metodologiczny wylaniajacy si¢ w koncu XIX w.
(W. Dilthey, H. Rickert i kontynuatorzy podzniejsi) od antynaturalizmu ,,prak-
tycznego” zwiazanego z hermeneutyka pofenomenologiczna. Pierwszy przeciw-
stawia humanistyke przyrodoznawstwu zarowno programowo, jak i w praktycz-
nych swych realizacjach badawczych; drugi jest tylko ,,praktycznie” antynatura-
lizmem metodologicznym; natomiast programowo dazy do likwidacji problemu
opozycji metodologicznej humanistyki i przyrodoznawstwa. Obydwie te galgzie
wiedzy maja posiada¢ to samo zrodlo: ,do$wiadczenie przedrefleksyjne”
(A. Patubicka, 1984, s. 20-23).
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Orientacja pozytywistyczna — to takze taka $wiadomo$¢ metodologiczna,
ktora charakteryzuje sig¢ zastgpowaniem spoteczno-subiektywnego kontekstu
kulturowego czynno$ci wiedza zaczerpnigta z potocznego do$wiadczenia psy-
chologicznego. Jest to cecha humanistycznej, przedteoretycznej praktyki badaw-
czej regulowanej przez swiadomos¢ metododologiczna okre$lana mianem psy-
chologizmu. Nastgpuje tu uzaleznienie prawomocno$ci poznawczej wiedzy od
jej stosunku do danych doswiadczenia rozumianego zgodnie z psychologia in-
trospekcyjna. Doswiadczenie to ma by¢ gwarantem pewnosci i stad — naukowe-
go charakteru wiedzy. Wiedzy uznanej za bezposrednio oparta na do§wiadcze-
niu, niezaposredniczonej przez jakie$ czynniki o charakterze pozado$wiadczal-
nym, przypisuje si¢ walor pewnosci ostatecznej. Za pewna, ale juz nie w sposéb
ostateczny, niekwestionowalny, uznaje si¢ ponadto wiedzg oparta, co prawda na
doswiadczeniu, ale zaposredniczona przez reguly wnioskowania indukcyjnego
(majaca posta¢ praw — uogolnien indukcyjnych). Twierdzeniom niedajacym si¢
sprowadzi¢ do uogolnien indukcyjnych i ich jednostkowych konsekwencji
(twierdzeniom teoretycznym) odmawia si¢ wartosci poznawczej, neguje ich
naukowy status.

Oparciem dla przyjmowanych tu norm poznawczych jest pojecie doswiad-
czenia psychologicznego. Jest ono zrelatywizowane do kazdego, poszczegdlne-
go ludzkiego podmiotu. Zaktada niezmiennos$¢ (stato$¢) sposobu funkcjonowa-
nia aparatu psychicznego, wyznaczong jakoby przez dziatanie okreslonych pra-
widtowosci psychofizycznych i psychobiologicznych. Owe prawidtowosci mi-
nimalizuja wptyw $wiadomej aktywnosci podmiotu na przebieg procesu pozna-
nia (idea ,.biernego” podmiotu), sprawiaja, iz wyniki poznawcze stanowia re-
zultat ,,odbicia” w umysle (psychice) podmiotu poznajacego obiektywnych wia-
snosci, relacji i zaleznosci zwigzanych z przedmiotami poznania. Opracowaniem
powyzszej koncepcji do$wiadczenia zajmuje si¢ psychologia introspekcyjna
(K. Zamiara, 1992, s. 30). Stad odpowiednie jej fragmenty konstytuuja kompo-
nent opisowy rozwiazan teoriopoznawczych. Ma on stanowi¢ uzasadnienie pro-
ponowanych przez nie norm i dyrektyw poznawczych, legitymizujac ich kom-
ponent normatywny. Taka wlasnie zalezno§¢ komponentu normatywnego epi-
stemologii pozytywistycznej (jej subiektywistycznego wariantu) od jej kompo-
nentu opisowego, zawierajacego skladniki wiedzy introspekcyjnej, explicite
ustanawia J.S. Mill, deklarujac tym samym opowiedzenie si¢ za psychologi-
zmem w teorii poznania. Inaczej R. Carnap, ktéry odcinajac si¢ od tradycyjne
(. zgodnie z programem Milla) uprawianej epistemologii taczacej kwestie lo-
giczne i psychologiczne przyjmuje, ze powinna si¢ ona zajmowac jedynie za-
gadnieniami pierwszego rodzaju. Oznacza to rezygnacj¢ z psychologizmu, opo-
wiedzenie si¢ za antypsychologizmem w teorii poznania. Antypsychologizm ten
jest jednak w znacznym stopniu deklaratywny, zwazywszy rolg, jaka w omawia-
nej koncepcji pelni subiektywistyczne pojecie doswiadczenia — podstawa uzna-
wania zdan dotyczacych bezposrednich danych zmystowych, a za ich posred-
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nictwem — wszelkich empirycznych twierdzen nauki. Zapleczem teoretycznym
tego pojecia, czemu R. Carnap nie przeczy, jest psychologia introspekcyjna
(K. Zamiara, 1992, s. 31).

Psychologizm pozytywistyczny stanowi dla badan specyficzna ptaszczyzng
przejscia do formutowania sadow o charakterze historyczno-rozwojowym. Roz-
woj 6w mianowicie przejawia si¢ przede wszystkim w zmianach wystepujacych
w umysle czy (ogolniej) psychice jednostek reprezentujacych poszczegodlne jego
stadia. Jest on jednocze$nie postgpem. Tym ostatnim terminem oznaczono do-
wolnie pojety rozwoj, jesli tylko kojarzony jest z nim pozytywny walor aksjolo-
giczny. Postep w szczegdlnosci polega na tak czy inaczej ujetym doskonaleniem
si¢ umyshu jednostki ludzkiej; umyst ten np., staje si¢ coraz ,,dojrzalszy”, coraz
bardziej ,,krytyczny”, coraz poprawniej wnioskuje, mniej popehia btedoéw logicz-
nych, wzbogaca si¢ w wiedzg prawomocna, komplikuja si¢ jego operacje intelektu-
alne, a takze wzrasta stopien spojnosci logicznej poszczegdlnych sadow itp.

W ten sposdéb w opis domniemanych prawidtowosci rozwoju aktywnie
wkracza element pozytywistycznego $wiatopogladu badacza. Sady normatywne
bedace sktadnikami tego Swiatopogladu implicite odpowiadajace np. na pytanie:
jaki powinien by¢ cztowiek, jak i w jakim kierunku powinien rozwija¢ si¢ jego
umyst wraz z cala ,,cywilizacja” itp. — zaczynaja odgrywac role konstatacji no-
monologiczno-rozwojowych, lub — co bardziej jest typowe — milczacych zatozen
takich konstatacji. To, o czym zaklada si¢, ze powinno zachodzi¢ (doktadniej:
stopniowo realizowac si¢), staje si¢ przedmiotem pozornie opisowe]j konstatacji
jako ,,prawo” postepu. Znaczna niecokreslono$¢ opisowej tresci tego ostatniego
pojecia umozliwia empiryczne wykazywanie, doktadniej — ilustrowanie arbitral-
nie dobieranymi ,,faktami” wyrywanymi przypadkowo z kontekstow réznych
systemow kulturowych, iz postep 6w rzeczywiscie zachodzi. Niekiedy za$ nawet
to, iz on zachodzi, traktuje si¢ jako ostateczna racje wyjasniajaca (w gruncie
rzeczy teleologicznie) rozwoj. Ewolucjonistyczna wiedza o rozwoju cztowieka
1 ludzko$ci w ogole uzyskuje ta droga przede wszystkim charakter ilustracji histo-
rycznej odpowiedniego swiatopogladu postepu (A. Patubicka, 1984, s. 36-37).

Na zakonczenie, warto wspomnie¢, ze implicite badz explicite odwotanie
si¢ do wiedzy psychologicznej w zadnym razie nie $wiadczy o jej psychologi-
stycznym charakterze. Poki ustalenia psychologiczne nie maja wptywu na okre-
slenie cech skladajacych si¢ na prawomocno$¢ poznawcza wiedzy naukowej
w $wietle norm danej propozycji teoriopoznawczej, poty posadzenie o psycho-
logizm nalezy uzna¢ za bezpodstawne. Sama obecnos¢ wiedzy psychologicznej
w jakiej$s koncepcji epistemologicznej nie wskazuje, iz oparta jest ona na psy-
chologizmie. Psychologizm, bowiem wyraza si¢ szczegdlnym sposobem wyko-
rzystania przestanek psychologicznych w danej teorii: traktowane sg one tam
jako podstawa legitymizacji norm i regul poznawczych decydujacych o prawo-
mocnosci wiedzy.
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Wydaje sig, ze potrzebna jest tutaj taka wiedza, ktora skonstruowana bytaby
na bazie zalozenia o logicznej pierwotnosci twierdzen dotyczacych nauki wzgle-
dem twierdzen dotyczacych psychologicznych aspektow uczestnictwa jednostek
w nauce. Powinna to by¢ taka wiedza psychologiczna, ktora dla potrzeb w peni
swiadomego charakteru proponowanej epistemologii oparta jest na takich sa-
mych jak ona zalozeniach, rozwijana na gruncie wspolnej perspektywy poznaw-
czej (K. Zamiara, 1992, s. 47-48).

Orientacja pozytywistyczna w pedagogice jako dyscyplinie naukowej
polega na dazeniu do wytwarzania wiedzy pewnej o rzeczywistosci edukacyjnej
1 o$wiatowej, przydatnej do przewidywania tego, co na pewno si¢ zdarzy (moze
si¢ zdarzy¢/dobrze by bylo, aby si¢ przydarzylo), czyli wytwarzanie takiej wie-
dzy, ktéra umozliwia racjonalne, tzn. skuteczne przewidywanie i projektowanie
dziatan, zmierzajacych do osiagnigcia kreslonych celow, ktore gwarantuja opa-
nowanie wszelkiej zywiotowo$ci i czynienie §wiata bardziej przewidywalnym
oraz uporzadkowanym, tym samym bardziej racjonalnym i zrozumialym, takze
w obszarze edukacji jako procesie ksztaltowania czlowicka okreslonej ,,jakosci”,
np. zgodnie z przyje¢tymi/narzuconymi ideatami i wzorami.

Pedagogika uprawiana w orientacji pozytywistycznej oferuje wytwarzanie
takiej wiedzy, ktora pozwala w sposob pewny przewidywac zachowania ludzi.
W zwiazku z tym postuluje bezposredni zwiazek z praktyka, ujawniajacy si¢
w projektowaniu dziatan edukacyjnych i oswiatowych, za pomoca ktérych moz-
na bedzie skutecznie wytwarzaé pozadane stany w osobowosciach ludzi,
a szczegblnie w ich zachowaniach. Pedagogika zredukowana do wytwarzania
»wiedzy pozytywnej” moze, zatem dobrze wpisywac si¢ w dzieto tzw. ,,inZynie-
rii spolecznej” (legitymizacji jednej ,,pedagogii”), instrumentalnego wykorzy-
stania teorii i twierdzen naukowych do osiagania okreslonych celow preferowa-
nych przez podmioty edukacyjne i oswiatowe, ktdre reprezentowa¢ moga rozne
interesy zwiazane z tym obszarem dziatalnosci spotecznej (T. Hejnicka-
-Bezwinska, 2003, s. 197).

Mozna powiedzie¢ (T. Hejnicka-Bezwinska, 2003, s. 201-202), ze pomimo
przemian w orientacji pozytywistycznej, mozna wskaza¢ pewne podstawowe
cechy tej orientacji 1 uzna¢, ze wskaznikami wpisywania si¢ mys$lenia o edukacji
1 o$§wiacie w nurt orientacji pozytywistycznej sa:

1) Hierarchizowanie réznych typow wiedzy o edukacji oraz przypisywanie naj-
wyzszej wartosci 1 mocy sprawczej wiedzy naukowe;j, tzn. wytworzonej wedle
standardow scjentystycznej racjonalnosci naukowej (zasad scjentyzmu);

2) Uznawanie, ze najwartosciowszym typem wiedzy o edukacji sa twierdzenia
formulowane w wyniku przeprowadzonych badan mozliwie najwierniej re-
spektujacej regulty metodologii badan empirycznych (obserwacji i ekspery-
mentu), czyli twierdzenia o faktach (najlepiej o faktach tzw. nagich);

3) Szczegodlne przywiazanie do badan ilosciowych (najlepiej na duzych liczbach
i reprezentatywnych probach), a marginalizowanie badan jakosciowych;
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4) Glebokie przekonanie o tym, ze wiedza o faktach edukacyjnych i o$wiato-
wych umozliwia nie tylko racjonalne przewidywanie zdarzen (zjawisk i pro-
cesOw), ale nieomal automatycznie uruchamia odpowiednie (wartoSciowe)
dziatania jednostek i grup spolecznych, tzn. istnieje bezposredni zwiazek
twierdzen i teorii pedagogicznych z praktyka edukacyjna i oswiatowa.

5) Przyjecie, ze zadaniem pedagogiki jest tworzenie projektow edukacyjnych
1 o§wiatowych (systemow pedagogicznych pedagogii), ktére moglyby zostaé
wdrozone i zastosowane bezposrednio w praktyce edukacyjnej i oSwiatowej,
przez odpowiednio do wdrazania przygotowanych nauczycieli i pedagogow;

6) Postulowanie, ze postgp w praktyce edukacyjnej i o$wiatowej polega
w zwiazku z tym na coraz lepszym i skuteczniejszym kontrolowaniu
wszystkich procesow edukacyjnych;

7) Propagowanie, ze pedagodzy w projektowaniu pedagogii powinni wykorzy-
stywa¢ wyniki badan empirycznych nie tylko wiasnej dyscypliny naukowe;j.
Szczegdlnym uznaniem w projektowaniu skutecznych systemow dziatan
edukacyjnych i o§wiatowych ciesza si¢ twierdzenia i teorie psychologiczne;

8) Gloszenie praktycznosci pedagogiki (stuzebnos¢ wobec zadania tworzenia
lepszego cztowieka i §wiata) sktonito depozytariuszy kapitatu przynaleznego
autorytetowi nauki do tego, aby wsrod procesow edukacyjnych najbardziej
ceni¢ wychowanie rozumiane jako dzialanie projektowane przez specjalna
subdyscypling pedagogiczna, nazwana teoria wychowania, r6zng od teorii
ksztalcenia, tradycyjnie nazywanej dydaktyka.

Jednoczes$nie mozna stwierdzi¢, iz to filozoficzne (pozytywistyczne) prze-
sunigcie celow i funkcji edukacji zapoczatkowalo nowy model racjonalnosci,
ktory jak twierdzi H.A. Giroux (1998, s. 125) funkcjonuje, w tzw. otoczce ,.kul-
turowego pozytywizmu”. O kulturze pozytywizmu mozemy mowic¢ jako o spu-
§ciznie pozytywistycznego myslenia, spusciznie obejmujacej przekonania, na-
stawienia, techniki i wyobrazenia, ktore ciagle mocno i znaczaco wptywaja na
wspotczesne myslenie. Pojecie to funkcjonuje jako zgromadzenie réznych wy-
miardw pozytywizmu swoistych tak historycznie, jak i epistemologicznie. Na-
wiazuje ono do myslenie polegajacego na postrzeganiu wspdlnych aspektow
laczacych epistemologiczne, socjologiczne, ekonomiczne i polityczne wymiary
pozytywizmu. Epistemologicznie — mozemy rozumie¢ pozytywizm wylaniajacy
si¢ z pism Comte’a, szkoly Wiedenskiej po wspotczesne pisma ,refleksjoni-
stow” teoretycznych. W szkotach widzimy resztke tego typu pozytywizmu
w programach, ktére uprzedmiotawiaja wiedzg — wspieraja transmisj¢ form pe-
dagogicznych i rozdzielaja pojecie od wykonania (spetnienia — exucution). So-
cjologicznie — widzimy spuscizng pozytywizmu w spotecznych relacjach, ktore
systematycznie strukturalizowano pod wplywem wizji naukowego zarzadzania
(ruchu naukowego zarzadzania) w latach 20. W szkotach widzimy pozostatosé¢
tego w takich typach spolecznych kontaktow, w ktérych role sa ustalone hierar-
chicznie, w sztywnych ramach i gdzie nacisk jest ktadziony raczej na indywidu-
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alne spetnienie roli anizeli na kolektywna interakcjg. Ekonomicznie — zmiany
w istocie pozytywizmu przeszly od ruchu naukowego zarzadzania i kontroli,
w ktorej robotnicy spetniali odrgbne zadania w pracy z maszyng, az do uformo-
wania si¢ zatomizowanego zachowania, ktore maszyny programujace wyzna-
czytly do regulacji innych zmechanizowanych aspektéw procesu produkcji. Po-
litycznie — spuscizna pozytywizmu niesie z soba zmienno$¢ relacji spotecznych
i formacji, oparta na oddzieleniu i podziale pracy, zakorzenionych w specyficz-
nych interesach klas.

Potoczne przeciwstawienie — poznania zmystowego, doswiadczalnego, po-
znaniu rozumowemu (pojgciowemu, abstrakcyjnemu, teoretycznemu) to kwestia
naukowego sporu o role w poznaniu doswiadczenia i postrzegania zmystowego
z jednej strony oraz role teorii i myslenia teoretycznego z drugiej. Trudnos¢
zasadnicza, z ktora borykaja si¢ zarowno badania eksperymentalne w zakresie
neurofizjologii i psychologii, jaki i tez analizy teoretyczne, podejmowane przez
epistemologéw, polega na tym, ze niezmiernie trudno oddzieli¢ aktywnos¢ im-
manentng samych zmystow od aktywnosci refleksyjnej, bedacej dzietem umy-
shu. Niezaleznie od tego, gdzie przebiega granica migdzy poznaniem zmysto-
wym a i poznaniem rozumowym oraz migdzy ,,doswiadczeniem” a ,.teoria”,
nalezy si¢ zgodzi¢, ze takie czynno$ci poznawcze, jak tworzenie pojeé, formu-
lowanie praw i teorii naukowych, modelowanie, itp., w ktorych abstrahowanie
gra pierwszoplanowa rolg, nie tylko nie zachodza wylacznie na poziomie zmy-
stowym i doswiadczalnym, lecz ze sa typowe dla poznania rozumowego i teo-
retycznego. Nic tez dziwnego, ze operacje te — a z nimi abstrakcja — stuza naj-
czesciej jako ilustracje aktywnej roli umystu w poznaniu, $wiadczace o swo-
istym wktadzie intelektu do aktu poznania (J. Such, 1987, s. 116).

Samo do$wiadczenie nie jest bynajmniej procedurs ,,czysto” obserwacyjna,
przebiegajaca na poziomie spostrzezeniowym. Nie ma ,,czystych” obserwacji
i eksperymentéw. Kazda obserwacja ma charakter selekcyjny, tzn. jest ukierun-
kowana na okre$lone przedmioty i jakosci, z pominigciem innych. Wszelkie
wyniki obserwacji i eksperymentéw, aby mogly by¢ rozumiane, wymagaja
interpretacji, a do tego potrzebna jest jaka$ teoria. Uznanie dowolnego zdania
rejestrujacego owe wyniki zalezy zawsze nie tylko od aktualnie dostgpnych tre-
$ci spostrzezeniowych, lecz rowniez od pewnych milczaco czy jawnie akcep-
towanych przestanek pochodzacych z do§wiadczenia (wiedzy potocznej).

Uwzglednienie wptywu teorii (wiedzy) na do$wiadczenie prowadzi do
wielu waznych wnioskow. Przede wszystkim nie istnieje zaden empiryczny
fundament poznania — w tym poznania naukowego — w znaczeniu, jakie postu-
luja epistemologie empirystyczne i pozytywistyczne. Nie istnieje bowiem zbior
danych doswiadczalnych Iub opisujacych je zdan obserwacyjnych taki, ze
wchodzace w jego sklad elementy mialyby posta¢ absolutnie pierwszych —
w sensie genetycznym i logicznym — sktadnikéw wiedzy, wolnych od jakich-
kolwiek uwarunkowan ze strony czynnikow intelektualnych i teoretycznych,
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a przy tym ostatecznych i niecodwotalnych. Upada tez w szczeg6lnosci, w zwiagz-
ku z tym, program logicznej rekonstrukcji wiedzy, wysunigty przez pozytywizm
logiczny: skoro nie istnieja absolutnie pierwsze elementy w postaci zdan obser-
wacyjnych, to nierealny jest rowniez postulat sprowadzania do nich — za pomoca
jakichs zbiegow logicznych — calo$ci pozostatych jej sktadnikow. Z tych samych
wzgledow upada program eliminacji z nauki metafizyki: rozpoznanie i wyod-
rebnienie z poznania elementdw nieempirycznych, tj. metafizycznych nie daje
si¢ przeprowadzi¢ z tych samych wzgledow (nieredukowalno$¢ wiedzy do osta-
tecznych sktadnikow). Jak pisze J. Such ,(...) z budowa wiedzy rzecz si¢ ma wigc
inaczej niz z budowa domow. Nie tylko nie rozpoczyna sig jej od fundamentow, ale
réwniez same owe fundamenty zdaja si¢ w ogole nie istnie¢” (J. Such, 1987, s. 118).

Drugi wazny wniosek dotyczy charakteru sprawdzania hipotez. Rozpo-
wszechniony tradycyjny poglad, ze polega ono na konfrontowaniu izolowanych
twierdzen teoretycznych nauki z ,.czystym” do§wiadczeniem, z faktem empi-
rycznym, i prowadzi zawsze do jednoznacznej decyzji w kwestii ich prawdziwo-
sci lub falszywosci okazuje si¢ wielce uproszczony i nicadekwatny. Po pierwsze
bowiem, w proces poznania zaangazowane sa nie tylko odosobnione twierdze-
nia, lecz cate ich zespoly, czyli tzw. wiedza towarzyszaca. Po drugie za$, spraw-
dzanie twierdzen nie polega na konfrontacji ich konsekwencji obserwacyjnych
z faktami ,,czystego” doswiadczenia, gdyz takie doswiadczenie pozbawione
sktadnikow teoretycznych po prostu nie istnieje.

Trzeci wniosek dotyczy strategii badawczej przedsigbranej w nauce. Niere-
alizowalna okazuje si¢ strategia indukcjonizmu wyznaczona przez dyrektywe:
obserwuj i uogoélniaj wyniki obserwacji, nie sugerujac si¢ zadna teoria (wiedza)
ani jakimikolwiek z géry zatozonymi prze§wiadczeniami. Wnioski powyzsze nie
oznaczaja, ze nauka nie wyrasta z doswiadczenia i1 nie odwotuje si¢ do niego
jako instancji kontrolnej. Zmystowy kontakt z rzeczywistos$cia jest i pozostanie
podstawa nauki. Rzecz jednak w tym, ze ten wzajemny stosunek nauki i do-
swiadczenia przedstawia si¢ inaczej i w sposob bardziej skomplikowany, niz
sugeruja to doktryny empirystyczne i pozytywistyczne (J. Such, 1987, s. 118).

Na zakonczenie, mozna powiedzie¢, ze §wiatopoglad realistyczny (moder-
nizm) jest nieuniknionym zapleczem motywacyjnym nauki, a jesli uzna¢ prze-
konywujaca argumentacje¢ J. Habermasa — wszelkiej po prostu aktywnosci ludz-
kiej zaposredniczonej jezykowo. W tej sytuacji mozna uznaé, iz scjentyzm jest
nieunikniona fatszywa §wiadomos$cia nauki, ideologia, ktora pozwala jej trwac
i rozwija¢ si¢. Wynikatoby jednak z tego, iz upowszechnienie si¢ postaw anty-
scjentystycznych mogloby wywrze¢ destrukcyjny wptyw na nig i zagroziloby tej
jej formie istnienia, ktora zwiazana jest z nowozytna kultura europejska. Dlatego
tez nie dziwi uporczywe (,,instynktowne”) ignorowanie przez zaangazowanych
w uprawianie nauki badaczy argumentow ptynacych ze strony filozofii nauki,
a szczegolnie tej jej czesci, ktdora wyraza nastawienie postmodernistyczne (Fey-
erabend, Lyotard, Szkota Edynburska). Odrzucenie przez nauke modernistycz-
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nych (scjentystycznych) mitéw musiatoby by¢ poprzedzone przez przemiang
catej kultury europejskiej idaca w kierunku wyznaczonym refleksja postmoder-
nistyczna. Wymagatoby to z kolei wprowadzenia w zycie jakiego$ nowego mo-
delu stosunku cztowieka do przyrody, do samego siebie i do innych ludzi, stowem
— jakiego$ nowego ladu spotecznego, politycznego, ekonomicznego i duchowego.
Jak na razie trudno go sobie jeszcze wyobrazi¢ (A. Szahaj, 1993/95, s. 272).
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