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Istnienie wielu nurtéw pedagogicznych konkurujacych ze soba, niekie-
dy przeciwstawnych, jest faktem, ktory nalezy przyjaé¢ do wiadomosci, co nie jest
tozsame z uznaniem wystepujacych miedzy nimi réznic czy sprzecznosci za war-
to$¢ sama w sobie. Czgsto w opisie tej sytuacji przywoluje si¢ pojecie paradyg-
matu, jednoczesnie uzywajac tej kategorii w taki sposob, jak gdyby, tlumaczac
wielo§¢ rozmaitych nurtéw, sama pozostawala ponad i poza uwarunkowaniami
filozoficznymi, stowem, jak gdyby nie byta mozliwa zadna ,,filozofia paradygma-
tu” ujawniajaca przestanki ontyczne, poznawcze i metodologiczne, ktére wyzna-
czaja jej rozumienie i stosowanie'. Wydaje sie, Ze mozna sproblematyzowa¢ kilka
kwestii zwigzanych z rozumieniem paradygmatu: wielo§¢ paradygmatéw (plura-
lizm), odniesienie do prawdy, racje ich wyboru (zmiany). W niniejszym tekscie
chee réwniez zwrdeié uwage na potrzebe uwzgledniania humanistycznej specy-
fiki pedagogiki; przedstawie takze propozycje (zawierajaca kilka tez) zmierzajaca
do ukonstytuowania wspoélnej plaszczyzny dyskusji dotyczacej podstawowych
zalozen pedagogiki, w tym takze paradygmatu pedagogicznego.

Filozoficzne ujecie paradygmatu

Paradygmat oznacza dla mnie ide¢ kierownicza a zarazem kryterium
porzadkujace intelektualnie doswiadczenie oraz wyznaczajace metode badania.
»Wyprzedza” on teori¢ w takim znaczeniu, ze wstepnie zdaje si¢ mie¢ charakter
bardziej heurystyczny niz systematyczny, a to znaczy rowniez, ze moze zostac
zweryfikowany w wyniku rozwoju wiedzy 1 doskonalenia narzedzi badawczych.
Nie jest natomiast pierwotny wobec zalozen teoretycznych (filozoficznych), co

"' T.S. Kuhn stwierdza nadrzednosé paradygmatéw wobec zatozen poszczegélnych nauk, uzna-
jac je niejako za ,,0stateczna instancje” wyjasniajaca réznorodnosé podejsé naukowych (por. np.
Paradygmaty mogq miel charakter piervotniejs3y, byé bardziej wiagace i petniejsze nig jakikohviek zespit regut
badawezych dajacych sie 3 nich jednognacznie wyabstrabowaéd. — Struktura rewolugii nankowych, przel. H.
Ostromecka, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2009, s. 90); réwnoczesnie komentujac podjete
siedem lat wezesniej rozwazania stwierdza na temat paradygmatu: Nie ma bardziej nigjasnej i waz-
niejszej kwestii w moim pierwotnym tekscie (s. 308) — chodzi o pierwsze wydanie The Structure of Scienti-
fie Revolutions (1962). A w wywiadzie udzielonym trzydziesci trzy lata péZniej uznaje, Ze sedno
sprawy mozna uja¢ w stowach: Paradygmat to to, co stosujemy, kiedy brak nam teorii. Te uwagi pokazu-
ja, przynajmniej w odniesieniu do najbardziej wptywowej koncepcji Kuhna, Ze podjecie kwestii
filozoficznych uwarunkowan paradygmatu nie jest bezzasadne.
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najwyzej mozna powiedzieé, Ze jest wezesniejszy genetycznie, lecz nie logicznie”.
Co wlasciwie chcemy osiagna¢ podejmujac dyskusje na temat paradygmatu? Po
pierwsze chodzi o przypomnienie, ze rozwazania naukowe musza odbywac si¢ w
ramach jakich$ uprzednich zalozen, a co za tym idzie kluczowa rzecza jest ich
krytyczny a nie dowolny wybdr — wskazanie kryteriéw tego wyboru zmusza do
dokonania rozstrzygnie¢ dotyczacych rzeczywistosci, czlowieka, sposobu po-
znawania i uzasadniania wiedzy. W tym miejscu kluczowy problem sprowadza
si¢ do dychotomii: czy paradygmaty, rozumiane jako ,idee kierownicze” (po-
rzadkujace dziedzing badawcza), sa weryfikowalne w kategoriach merytorycz-
nych (logicznych i poznawczych), czy wyjasnienie zatrzymuje si¢ na poziomie
uwarunkowan historycznych lub spotecznych, badZ jest w ogdle niedostepne
(irracjonalne). Po drugie, nalezy rozwazy¢ w jakim znaczeniu akceptacja tej wie-
loéci oznacza potwierdzenie pluralizmu metod badawczych i realizacje wolnosci
naukowej 1 czy mozliwe jest takie rozumienie pluralizmu, ktére nie rozbija jed-
nodci $wiata i nie prowadzi do nieuchronnego rozczlonkowania i relatywizacji
wiedzy. Wreszcie, po trzecie, chee zajaé si¢ sprawa kryteriow zasadnego wyboru
(jesli takie istnieja) paradygmatéw, oraz ich weryfikacji i oceny.

Wielo$¢ paradygmatoéw. Wspolczesnie przyjmuje sig, Ze nie mozna
méwi¢ o jednym paradygmacie, pojecie to zaklada bowiem ich wielo$é, a to z
kolei prowadzi do problemu komunikowalnosci, ,tlumaczenia” i
poréwnywalnoéci teorii. Wydaje si¢, ze nie da si¢ dzi§ utrzymaé tezy o
niewspoimiernosci teorii w takim znaczeniu, Ze zmiana paradygmatu
powodowalaby zerwanie komunikacji i calkowitq nieprzekladalnos$¢ tresci
opisywanych przez teorie; trudno byloby wowczas wyjasnic¢ jak to mozliwe, ze
zwolennicy jednej teorii moga rozumieé inna’. Elementarna ,»komunikacja”
migdzy réznymi systemami, a wigc zrozumialo$¢ tez jednej teorii dla
zwolennikéw innej* jest koniecznym warunkiem pozwalajacym ,,przechodzi¢”
od jednego paradygmatu do innego lub choéby rozumieé tezy, co do ktérych nie
wyraza si¢ swojej akceptacii.

Fakt wystepowania wielosci paradygmatow (wraz z teza o czesciowe]
komunikowalnosci teorii) niesie implikacje ontyczno-metodologiczne:

1. w sferze ontycznej implikuje istnienie wspodlnej rzeczywisto$ci
(,jednego $wiata”), do ktorej odnosza si¢ twierdzenia teorii;

2 Mam $wiadomos¢, ze takie rozumienie paradygmatu nie jest zgodne ze znaczeniem (znacze-
niami) jakie przypisywali im T. S. Kuhn czy L. Wittgenstein, sadz¢ jednak, iz uznanie, Ze jest to
kwestia podlegajaca krytycznemu rozpatrzeniu uzasadnia przedstawienie takiego znaczenia para-
dygmatu jako propozycji ,,do sprawdzenia”.

3 Por. R. Trigg, Rozum a zaangazowanie, przel. B. Chwedeniczuk, Pax, Warszawa 1989, s. 97-99.

+ Swiadomie nie pisz¢ ,,na gruncie innej”, gdyz takie sformutowanie z géry — i zupelnie niepo-
trzebnie — wyklucza sytuacje, w ktérej nowa teoria wyjasnia cos, co nie jest wyjasnialne na grun-
cie starej; nie wydaje mi sig, ze uczonych nalezy w sposéb konieczny traktowaé jako wiezniéw
wlasnych teorii; nickiedy potrafia je ze wzgledow rzeczowych przekracza¢, modyfikowa¢ i od-
rzucaé.
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2. w sferze poznawczej — (,wspdlng”’) zdolnosé rozpoznawania
rzeczywistosci;
3. w sferze metodologiczno-j¢zykowej — postugiwanie si¢ jezykiem

zrozumialym (chocby tylko cze$ciowo), a wigc zawierajacym pewne wspolne
pojecia, reguly i procedury.

Wielo$¢ paradygmatéow zdaje si¢ wigc zakladal istnienie pewnej
,»Wwspolnej plaszczyzny”, ktéra umozliwia te wielo§¢.

Pluralizm ujeé. Wprowadzenie kategorii paradygmatu niekiedy uwaza
si¢ za rownoznaczne z akceptacja roznorodno$ci ujeé, bez rozpatrywania
warunkéw 1 ograniczen pluralizmu. Jedna 2z zasadniczych kontrowersji
wystepujaca w kwestii pluralizmu mozna uja¢ w paradoksalnie brzmigcym
stwierdzeniu: nieggoda fqezy — zgoda rozdziela. ,Niezgoda” oznacza w tym
przypadku spér, a ten jak wiemy potrzebuje wspoélnej plaszczyzny, aby mogl by¢
nazwany sporem i aby mégl sie odbywaé® (potrzebna jest wiec taka jego forma,
ktéra jest wymiana, czyli rodzajem dialogu). ,,Zgoda” oznacza tu stanowisko
relatywistyczne, a wigc wzajemna akceptacje réznych (przeciwnych, a nawet
sprzecznych) stanowisk. Taka ,,zgoda” wykluczajac spor, oznacza zerwanie
komunikacji (czy raczej brak zainteresowania dla niej), jest pewna formula
wyrazenia obojetnosci.

Pozostawiajac na boku stanowisko relatywistyczne, warto rozwazy¢
warunki pluralizmu paradygmatow. Wydaje si¢, Zze pojawienie si¢ w mysleniu
naukowym kategorii paradygmatu i podejmowanie probleméw z tym zwiaza-
nych mozna uznaé za pozytywny przejaw wzrastajacej samoswiadomosci meto-
dologicznej. Tendencja ta obiektywnie kieruje si¢ ku filozofii, oznacza otwarcie
pola rozwazan, ktére maja faktycznie nosnos¢ filozoficzna, cho¢ w praktyce
czesto refleksja nad uwarunkowaniami badan zatrzymuje si¢ na wskazaniu (opi-
sie) czynnikéw psychologicznych lub spolecznych. Krytyczne refleksje nad
przyjmowanymi zatozeniami oddaja ztozonosé¢ badania naukowego wskazujac
na niedoceniane do tej pory uwarunkowania zwigzane z podmiotem uprawiaja-
cym nauke. Pluralizm jest tu zrozumialy jako konsekwencja aspektywnosci ludz-
kiego poznania oraz niemozno$ci catkowitego wylaczenia podmiotu (a wigc
absolutnej neutralnosci i ,,czystego obiektywizmu”). W rezultacie mamy do czy-
nienia ze zrozumialy réznorodnoscia obiektywnych aspektéw w danej dziedzinie jak
tez z wielo$cia subiektywnych punktéw widzenia’. Mozna to uzna¢ za wyraz humani-
zacji nauki — oznacza to przyznanie, ze kazda ludzka aktywnos¢, takze poznaw-
cza jest czastkowa, w pewien sposob niepetna (ulomna) i pretensje do poznania

> Por. R. Trigg, Rogum... j. w., s. 144-145.

¢ Taka aspektowo$¢ bywa niesprzeczna, niekiedy jest wyrazem dazenia do wielostronnego
(wszechstronnego) ujecia przedmiotu, czasem jest wynikiem przyjecia réznorodnych celow.
Mam wrazenie, ze tak wlasnie mozna interpretowac typologie paradygmatow zaprezentowana
przez K. Rubache (zob. w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z.. Kwieciniski, B. Sliwerski, t. 1,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 61-67).
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absolutnego (niepodwazalnego) sg nierealistyczne i uzurpatorskie.

Istnieje jeszcze jeden argument przemawiajacy za pluralizmem ujed,
odwolujacy si¢ do humanistycznej (i osobowej) specyfiki czlowieka. Zadna z tez
czy teorii naukowych, ale réwniez zadna z ,,prawd posiadanych przez czlowie-
ka”, nie ma wystarczajacej mocy, aby ,,uniewazni¢” mozliwo$¢ jej zaprzeczenia
czy odrzucenia wynikajaca z fundamentalnej wolnosci cztowieka’. Kazdy czto-
wiek ,,ma prawo” nie uznaé za ,,swoja prawde” nawet tego, co widzi i slyszy, a
tym bardziej kiedy chodzi o prawdy przedstawiane, tezy naukowe podparte hi-
potezami i zalozeniami; moze nie tylko zglosi¢ swoje ,,weto”, ale réwniez
przedstawi¢ wlasna ,,wersje rzeczywistosci”. Jest to uprawnione naukowo pod
warunkiem, ze poda si¢ wiarygodne racje wlasnych wyboréw poznawczych i
uzna si¢ zasadnos$¢ weryfikacji, to znaczy wyrazi si¢ gotowo$¢ poddawania ich
krytycznej ocenie innych.

Odniesienie do prawdy. Przedstawione wyzej stanowisko oznacza, ze
granica akceptacji pluralizmu jest gotowo$¢ poszukiwania i przyjecia obiektywnej
(nie:,,posiadanej” przez kogos) prawdy, a wiec odwolanie si¢ do samej
rzeczywistosci, ktéra stanowi jej fundament i kryterium. Mozna zaakceptowac
przekonanie, ze prawda w teoriach naukowych jest trudno dostepna, gdyz jest
zbyt uwiklana w elementy konwencjonalne i uwarunkowania poznawcze i
metodologiczne®. Takie stanowisko jest jednak calkowicie rézne od pogladu, ze
musimy nawcgyé si¢ obywaé bez wszystkiego, co pryypomina korespondencying koncepeje
prawdy czy sprowadzanie problemu prawdy do gry w prawde/ fats3’. Wydaje sie, ze
w tym miejscu dotykamy kwestii kluczowej dla rozumienia paradygmatu: czy
zasade tworzenia paradygmatéw nalezy rozumie¢ w taki sposob, ze dopuszcza
ona istnienie prawdy transcendentnej (niezaleznej od poznajacego podmiotu) i
przyjmuje, jako forme ,rywalizacji” miedzy paradygmatami, odniesienie do
rzeczywistosci obiektywnej, czy tez odrzuca si¢ z gbry mozliwosé takiego
odniesienia. Mamy tu do czynienia z dwoma podej$ciami, wykluczajacymi si¢
wzajemnie; inne znaczenie ma pluralizm oparty na jednym badZz drugim
podejsciu. W pierwszym przypadku mamy ,,pluralizm otwarty”, to znaczy taki,
ktéry dopuszcza wszelkie mozliwe stanowiska pod warunkiem, ze bedzie
mozliwe poddawanie ich krytycznym procedurom, drugi pluralizm wyklucza
procedure odniesienia do transcendentnej prawdy (i usuwa pojecie prawdy w

7 Por. R. Trigg, Rozum... j. w., s. 125-128.

8 Por. S. Kamiiski, Nauka i metoda. Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, TN KUL, Lublin 1992, s.
221-222.

9 Zob. T. S. Kuhn, Droga po Strukturze. Eseje filozoficzne 3 lat 1970-1993 i wywiad ryeka 3 antorem
stynnej ,,Struktury rewolucji naukowyeh”, przel. S. Amsterdamski, Sicl, Warszawa 2003, s. 94-96. W
konsekwencji dzialania uczonego mozna sprowadzi¢ do ,,rozwigzywania lamigtowek”, a kryte-
rium oceny jest pomystowos¢ i bieglos¢, jaka si¢ tu wykazuje (por. T. S. Kuhn, Struktura. .., j. w.,
s. 73-74).
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klasycznym sensie) bez podania uzasadnionej ragi"’ tego wykluczenia. Ponadto
wydaje sig, ze nie mozna przyja¢ — bez ztamania zasady krytycyzmu i wolnosci
badani — Ze jakie$ podejscie naukowe moze by¢ z géry odrzucone, bez poddania
go krytyce 1 ocenie. Takze wowczas, kiedy jest to podejscie gloszace
obowiazywalno$¢ prawdy obiektywnej, zawierajace nakaz jej poszukiwania i
wykluczajace jej relatywizacje. Nie wydaje sig, aby mozna wskazac jakas racje
nakazujaca wlaczenie postulatu relatywizacji prawdy oraz uznanie, ze taka
relatywizacja ma by¢ niezbednym elementem kazdego paradygmatu.

Kryteria wyboru i weryfikacji. Wieloparadygmatyczno$¢ wiaze si¢ z
postulatem okreslenia kryteriow wyboru i podania jego ragi''. Jesli odrzuca sie
weryfikacje polegajaca na odniesieniu do rzeczywistosci (czyli klasyczng koncep-
cje prawdy), wowczas trudno uzna¢ dlaczego lista przytaczanych kryteriow ta-
kich jak zdolno$¢ przewidywania, liczba rozwiazanych probleméw, prostota,
jasnos¢ czy ,,smak estetyczny” miataby by¢ wlasciwa 1 kompletna i na czym mia-
laby w takim przypadku polega¢ skutecznos¢ przekonywania i perswazji'’. War-
to rowniez zauwazyc¢, ze wowczas nie $poséh byé w bledzie, poniewaz w tym kontekscie
nie mona powiedzied, co to Inaczy ,,byé w biedzie™.

Kiedy jednak przyjmiemy zasade ,,pluralizmu otwartego”, wowczas
sensowne jest rozpatrywanie kryteridw wyboru paradygmatow. W przypadku
pedagogiki warto rozpatrywaé przede wszystkim kryteria wewngtrzne: meryto-
ryczne 1 formalne, ale takze niektére zewnetrzne uwarunkowania. Sadze, ze naj-
wazniejsze, ale rowniez najtrudniejsze do uchwycenia 1 weryfikacji jest okreslenie
w jakim stopniu paradygmat ujmuje istote i specyfike rzeczywistosci wychowa-
nia. Wazne réwniez zdaja sie¢ wzgledy formalne takie jak koberentnosi zalozen
oraz ich wyeksponowanie (eliminacja elementéw ukrytych lub przyjmowanych nie-
$wiadomie), stopnien sprawdzalnose teorii; trudno tez pominaé pomocnicze kry-
teria zewngtrzne takie jak efektywnosé 1 ngytecznosé teorii (dla realizacji celéw wy-
chowawczych). Nie bez znaczenia wydaje si¢ réwniez postulat dostgpnosei teorii
dla wychowawcéw-praktykdéw (a wige np. mozliwosé przetozenia jej na jezyk
doswiadczenia potocznego), a takze grogumialosci 1 ,atrakcyjnosci” dla samych
wychowankoéw, ktérzy réwniez sq aktywnym podmiotami wychowania.

10 Uzasadniona racja” to wlasciwie tautologia, chodzi jednak o to, aby odrézni¢ racje meryto-
ryczne na przyktad od ,,racji” estetycznych.

11 Cho¢ mozna réwniez uznaé, ze zmiana paradygmatu nie dokonuje si¢ na zasadzie wyboru,
lecz jest czyms w rodzaju ,,usidlenia” czy tez ,,nawrdcenia”, w ktorym raczej uczestniczymy niz
je powodujemy (Kuhn opisujac proces zmiany paradygmatu pisze, ze owo przejscie dokonuje sie
tak, jak gdyby osoba wélizgneta sic do nowego jezyka bez podejmowania jakiejkolwiek decyzji,
Struktura..., j. w., s. 344).

12 Por. T. S. Kuhn, Struktura. .., j. w., s. 335-345; R. Trigg, Rozum..., j. w., s. 96-106. Pomijajac
fakt, ze nic nie przeszkadza, aby taka oderwana od zwiazku z rzeczywistoscia perswazja mogla
przeksztalcié¢ si¢ w zabiegi manipulacyjne, ktére zmierzalyby do takiego ,,wzniostego” celu jak
naklonienie do przyjecia ,,naukowej wersji” zdarzen.

13R. Trigg, Rozum...,j. w., s. 113.
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Wydaje sig, ze wazny jest tez postulat doswiadczalnej weryfikacji tez
(przy szerokim nie-empirystycznym rozumieniu do§wiadczenia); pedagogika daje
tu znacznie wigksze mozliwosci niz inne nauki, zwlaszcza, kiedy przyjmiemy, ze
nie jest ona budowana ,,0d goéry”, lecz jej punktem wyjscia jest rzeczywisto§¢
wychowania oraz pedagogia (jako zreflektowany zbiér doswiadczen wychowaw-
czych). W tej sytuacji opowiedzenie si¢ za jakim$ paradygmatem nie musi ozna-
cza¢ jednostronnego zakonczenia dyskusji i dialogu. Pozostaja bowiem trzy me-
tody ,,dialogu”. Najwazniejsza wydaje si¢ droga doswiadczalna, a wigc ,,odwola-
nie do rzeczywistos$ci”, pomocniczy moze by¢ sprawdzian ,,pragmatyczny” —
zbadanie konsekwencji praktycznych oraz efektéw pedagogicznych, wreszcie —
najmniej efektywna wydaje si¢ dyskusja meta zatozen.

Paradygmat humanistyczny — osobowy podmiot i ,,zaangazowanie”

Pedagogika szukajaca wlasnej tozsamosci nie powinna uchyla¢ si¢ od
odpowiedzi na pytanie w jakiej mierze chce by¢ naukaq humanistyczna, nawet
gdyby odpowiedz miata przynies¢ dodatkowe komplikacje spowodowane prze-
kroczeniem granic wyznaczanych ,,naukowosci” 1 podwazy¢ efektywnosé do-
tychczas stosowanych metod. Chciatbym zwréci¢ uwage na dwa momenty, kto-
re moim zdaniem, stanowig o specyfice podej$cia humanistycznego:

1. unikalnos$¢ ,,przedmiotu” badai — nie jest nim rzecz, lecz §wiadomy
podmiot, sprawca wolnych dziatan, majacy zdolnos¢ bytowania ,do
wewnatrz”';

2. podwazenie pozycji badacza jako ,,neutralnego obserwatora”, jest on
w pewien sposob ,,uwiklany” osobowo w proces badawczy.

Specyfika cztowieka-osoby. Unikalno$¢ ,,przedmiotu” powinna
wyznacza¢ odpowiadajaca jej metode bada. Chodzi tu o dos$wiadczenie w
rozumieniu klasycznej filozofii, a zwlaszcza fenomenologii, natomiast nie o
redukcyjna (empirystyczna) jego wersje, przejeta z innych nauk (np. z
psychologii), ktéra funkcjonuje w pedagogice jako ,,metoda empiryczna”.
Powraca stawiane nie od dzi§ pytanie czy ,,metoda empiryczna” jest w stanie
ujac specyfike cztowicka, czy jej nie zaciera i nie falszuje. Proby odstonigcia tej
specyfiki (czy raczej powrotu do niej) podejmowane przez psychologie
humanistyczna C. Rogersa i A. H. Maslowa nie zakonczyly si¢ pelnym
sukcesem, ujawnily jednak dysproporcje jaka istnieje miedzy zakresem
rzeczywistosci ludzkiej efektywnie wykorzystywanej przez nauke, a tym, co
moze stanowi¢ pelny wyraz humanum. 7. przekonaniem o istnieniu podobnej

14 Zrozumialy jest w tym kontekscie sprzeciw wobec ,,paradygmatu pozytywistycznego”, wha-
$ciwego dla , kultury przedmiotéw”, w ktérym preferuje si¢ podejscie technologiczne i uzytecz-
nos$ciowe (por. T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogia ogélna, Wydawnictwo Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2008, s. 314-315, 317-318, 323).
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dysproporcji wystepuje egzystencjalna filozofia osoby" podkreslajac w bycie
ludzkim znaczenie subiektywnej sfery, swoistej ,,wewnetrzno$ci”, rozumianej nie
psychicznie, emocjonalnie i tylko ,,przezywaniowo”, lecz widzianej jako przejaw
duchowosci czlowieka; jest ona w pewien sposob dostepna ,,doswiadczalnie” w
réznorodnych aktach transcendencji (poznania, dziatania)'®. W tym przypadku
$wiadomos$¢ istnienia ,,biatych plam” jest jeszcze bardziej dotkliwa, filozofia
osoby chce bowiem sigga¢ do jeszcze bardziej odleglych niz mysl humanistyczna
terenéw lezacych poza gléwnym nurtem badan naukowych, nickiedy wrecz
uznawanych za ,,ugér” i ,,nieuzytki”.

Brak neutralnosci — ,,zaangazowanie”. Termin ,,zaangazowanie”
moze by¢ mylacy, sugeruje bowiem pewna decyzje woli poprzedzajaca akt
zaangazowania, tymczasem chodzi raczej o ontyczno-moralna sytuacje ,,bycia
zaangazowanym’ jako konsekwencje faktu bycia osoba, a nie jako nastgpstwo
podjetej decyzji. Sytuacja ta wiaze si¢ z faktem poznania i przeswiadczeniem o
prawdziwosci sadu; chodzi o wewngtrzne zobowigzanie, zaciggniete bez udziatu
woli, a wynikajace z tego, ze poznanie jest nie tylko akzew, ale towniez faktem, to
jest ,,wydarzeniem”, ktérego podmiot jest zarazem uczestnikiem i §wiadkiem'’,
Nie przekresla to postulatu obiektywnosci (i zachowania swoistej ,,neutralnosci”
nie znieksztalcajacej tresci poznawczej)..

Nie chodzi tu o reakcj¢ emocjonalng, ktéra wprawdzie jest czyms$
naturalnym, ale moze znieksztalcaé — poprzez upodobanie lub niecheé do
przedmiotu poznania — tre$¢ aktu poznawczego. Trzeba zwroci¢ uwage, ze fakt
poznania oznacza réwniez ,uwiklanie” woli. W poznaniu dokonuje si¢
internalizacja tresci, zwigzanie z ,,ja”, a to oznacza, ze tresci staja si¢ ,,moje” —
jest to niemal réwnoznaczne z uznaniem ich prawdziwosci. Moge je wprawdzie
podda¢ metodycznemu watpieniu, ,,zawiesi¢ ich prawdziwos¢”, jesli jednak nie
znajde racji, ktére uzasadnialyby ich odrzucenie, nie moge nie uznaé¢ ich
prawdziwosci, chyba, Ze za cene niebezpiecznego rozdwojenia ,ja” lub
podwazania zasadnosci kontaktu ze $wiatem realnym'®.

Ten rodzaj poznawczego ,,zobowiazania” wlasciwy dla naturalnego
nastawienia sprawia, ze wiem jak ,,poruszac si¢” w rzeczywisto$ci obiektywnej
(niezaleznej ode mnie). Jesli widze nadjezdzajacy samochéd — i nie ma zadnych

15> Mam na mysli filozofie K. Wojtyly; swiadomie nie uzywam terminu personalizm, chce bo-
wiem zaznaczy¢ odrebnos$é tej koncepeji tak wobec klasycznego tomizmu jak réwniez wobec
réznych nurtéw personalizmu, zwlaszcza amerykanskiego, z ktérymi, poza nazwa, nie ma on
wiele wspélnego. Termin ,,egzystencjalny” wskazuje na zwigzek z filozofiq istnienia Tomasza z
Akwinu, nie z egzystencjalizmem.

16 Szerszej omawiam te sprawe w ksiazce Prawda jako zasada wychowania (UKSW, Warszawa
2008).

17 Por. na ten temat T. Styczen, Byé sobq to przekraczaé siebie — O antropologii Karola Wojtyly, w: K.
Wojtyta, Osoba i czyn orag inne studia antropologiczne, TN KUL, Lublin 1994, s. 491-505.

18 Por. T. Styczen, Byé sobq... j. w., s. 502-505; na temat podmiotowego aspektu prawdy i ,,zwia-
zania” nig osoby zob. tez W. Starnawski, Prawda jako zasada wychowania, j. w., s. 213-217.
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podstaw, aby uzna¢ to za zludzenie, to naturalng reakcja wynikajaca z
internalizacji poznania (1 uznania go za prawdziwe) jest zejécie z drogi pedzacego
auta (chyba, Zze moim zamiarem byloby spowodowanie wypadku, wéwcezas
»racjonalne” byloby pozosta¢ na miejscu — ale i w tym przypadku za podstawe
dziatania biore faktycznosé, czyli realnosé tresci). Ta ontyczna zdolnosé woli do
reakcji na prawdziwos¢ faktéw 1 podjecie wyznaczonego tq prawdziwoscia
dziatania, jest skutkiem tego, co okre§lamy jako ,,zaangazowanie”. Jest ono
przede wszystkim wyrazem ,,poczucia realnosci”, a wigc przekonania, Ze ja sam
jako podmiot i sprawca uczestnicze¢ w Swiecie 1 wydarzeniach, ktére w duzej
mierze pozostaja poza moim zasi¢giem sprawczym (sa obicktywne — dotyczy to
réwniez mojego istnienia, posiadanych przez ze mnie wlasnosci, ograniczen,
umiejetnosci, etc). Jak nielatwo pozby¢ sie tego podswiadomego niemal
»poczucia realizmu” $wiadcza zadziwiajace stowa T. Kuhna, niezbyt chyba
zgodne z jego ,,oficjalnym” stanowiskiem: stwierdza on, ze ,,$wiat rzeczywisty”

. . . . 19
narzuca cztowiekowi ,,twarde ograniczenia” .

Specyfika paradygmatu pedagogicznego

Czy istnieje potrzeba ustalenia pryncypiéw, rodzaju konsensusu dotycza-
cego podstawowych zalozen w pedagogii — bardziej podstawowych niz ramy
paradygmatu, gdyz wskazujacych jego ograniczenia i warunki stosowania? Wyda-
je sig, ze nawet jesli takie zadanie nie byloby w peini wykonalne, to warto je
podejmowaé, aby ukonstytuowal wspolng plaszczyzne (komunikacji, a wigc
dialogu, dyskusji i sporéw), ktéra odpowiadalaby wspolnej rzecgywistosei wychowa-
nia, bardziej pierwotnej niz poszczegolne teorie, nurty pedagogiczne i koncepcje.
Wprawdzie spory, dyskusje, rézne interpretacje, nieprzektadalne w catosci kon-
cepcje $wiadczg raczej o odmiennosci, jednak nie mozna zapominaé, ze od-
mienno$¢ ta wystepuje w sferze znakow, pojec i slow i weiaz w mocy pozostaje
pytanie czy sfera ta jest czym$ zamknictym w sobie, czym nalezy si¢ zajmowac
dla niej samej, czy tez znaki, pojecia i stowa czegos dotyeza, a wige czy wskazuja na
pewna realng rzeczywisto$¢ — w naszym przypadku na fakt (fakty) wychowania?
Jesli tak, to znaczy, ze tym co uprawnia nas do poszukiwania wspoélnej plaszczy-
zny poznawczej i jezykowej jest jednosé rzecywistos. 7. gory cheg zastrzec, ze nie
sadze, aby takie dazenie podwazalo zasade pluralizmu koncepcji i metod wy-
chowawczych, i by musialo zmierza¢ w kierunku tworzenia ,jednej stusznej
pedagogii”; wrecz przeciwnie, mysle, ze wskazanie pewnej wspolnej plaszczyzny
warunkuje pluralizm, gdyz dopiero dzi¢ki niej mozna wskazaé naturalne i po-
trzebne zréznicowania wynikajace nie tylko z okolicznosci miejsca, czasu, ale

19T, S. Kuhn, Droga. .., j. w., s. 97; warto réwniez przytoczy¢ wezesniejsze stowa, ze [$wiat] jest
w pelni trwaly, niezaleznie od Zyczen i pragnien obserwatora. Potrafi dostarcza¢ decydujacych
$wiadectw przeciwko wymyslonym hipotezom niezgodnym z tym, co si¢ w nim dzieje. Stworze-
nia urodzone w nim, musza go bra¢ takim, jakim go znajduja (tamze).
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réwniez z niedoskonatosci badacza czy wychowawcy, przede wszystkim jednak
uwzgledniajace indywidualne uwarunkowania osoby-wychowanka.

Zalozenia ontyczno-poznawcze w pedagogice”. Chcialbym zapro-
ponowac dyskusje zalozen, ktére pozwolityby odstoni¢ ,,wspdlna rzeczywi-
sto§¢” wychowania. Przedstawiam je w formie tez; sa one formulowane z per-
spektywy filozofii osoby, nie znaczy to jednak, Ze zamyka to droge do krytyki,
raczej ja umozliwia w pelniejszy sposéb, gdyz odstania perspektywe, z ktorej
czynione sa te uwagi; a jej przyjecie rowniez podlega krytycznemu rozpatrzeniu.

1. Wychowanie jako rzeczywisto$¢ pierwotna i fundament pedago-
giki. Najistotniejsze jest to, ze mamy do czynienia z pewnym fragmentem
(aspektem) realnej ryecgywistosci, kwestig dalszych ustalen jest to czy nalezy ja uj-
mowac jako fakt (zbiér faktow), proces, wydarzenie itp.

2. Pierwotne dla pedagogiki jest do§wiadczenie (np. doswiadezenie
czxlowiekd”', doswiadezenie wychowania), natomiast teotia jako system naukowy jest
interpretacjq i uniwersalizacja danych doswiadczenia (rozumianego jako jednost-
kowy akt poznania).

3. ,Przedmiotem” pedagogiki (pedagogii) jest konkretna jednost-
ka ludzka. Nie wydaje si¢, aby w punkcie wyj$cia bylo konieczne przyjmowanie
jakiejs koncepcji czlowieka; wystarczy, jesli przyjmiemy wlasnosci jednostki,
ktére skadinad dadza si¢ weryfikowac dos$wiadczalnie (przy nie-empirystycznym
rozumieniu do$wiadczenia). Sq to: zdolno$¢ poznawania prawdy, autorefleksji,
rozumienia oraz zdolno$¢ do dziatania wlasnego (bycia sprawca).

4. Jednostka jest bytem podlegajacym zmianom, majacym zdolnos¢
doskonalenia si¢ (samodoskonalenia), a to zaklada ontyczna tozsamos$¢ podmio-
tu.

5. Jednostka jest niedoskonata (brak jej wiedzy, umiejetnosci i spraw-
nosci, popelnia bledy, nie wie jak ma postgpowac) — jest wigc zdana na pomoc
(wsparcie) innych, w szczegélnosci wychowawcy (ktéry w innym aspekcie row-
niez jest niedoskonaly, popelnia bledy, brak mu wiedzy i umiejetnosci).

6. Istnienie prawdy transcendentnej (obiektywnej), tj. niezaleznej
w aspekcie tre$ci od podmiotu poznajacego jest koniecznym warunkiem
poznania, ale takze sensownosci watpienia, bladzenia, pytania i — przede wszyst-
kim — dialogu; umozliwia wystgpowanie ,,punktéw otientacyjnych” w wychowa-
niu oraz istnienie miary (kryterium) doskonalenia cztowieka; odwotanie si¢ do jej
»mocy” wyjasnia mechanizm efektywnego ,,wplywu wychowawczego”.

20 Odpowiadaja one mniej wigcej temu co Kuhn okresla jako ,,paradygmat metafizyczny” (zob.
Struktura..., j. w., s. 312). Zatozenia formultuje¢ w nawigzaniu m. in. do tekstu W. Chudego Istota
pedagogiki personalistyeznej, ,Ethos” nr 75 (2000), s. 52-74 oraz do ustalefi zawartych w mojej
ksiazce Prawda jako zasada wychowania.

21 Jest to termin techniczny uzywany przez K. Wojtyle oznaczajacy poznanie bezposrednie, ale
zawierajace réwniez moment rozumienia, dotyczace osobowej specyfiki cztowieka i ujmujace ja
réwniez ,,od wewnatrz” tj. w aspekcie przezycia.
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7. Cel pedagogiki jest praktyczny — jest nim pomoc wychowankowi w
jego rozwoju. Teoria pedagogiczna winna wigc sluzyé praktyce wychowawczej.
Z zatozenia powinna wigc by¢ ,,optymistyczna”, a wigc zmierzaé¢ do znalezienia
metod efektywnej pomocy, respektujac autonomie i wolnosé osoby.

Warto podkresli¢, ze kazda z przedstawionych wyzej tez (z wyjatkiem
punktu 7, ktéry ma charakter postulatywny) moze by¢ uzasadniona na gruncie
doswiadczenia, bez odwolywania si¢ do zaawansowanych teoretycznie koncep-
cjl.

Postulat realizmu. Szczegdlne znaczenie nalezy przyznaé postulatowi
realizmu; dotyczy on nie tylko realnosci swiata, istnienia ,,aktoréw dramatu”, ale
réwniez realnosci samego wydarzenia jakim jest wychowanie; do dalszej dyskusji
nalezy pozostawi¢ kwestie ,realnosci” (rozumianej jako mozliwosé
urzeczywistnienia) celéw, wartosci czy norm. Osobng kwestia jest ,,poczucie
realizmu” pedagoga (uczonego lub praktyka) przejawiajace si¢ chocby w tym, iz
wie on, ze nie dziala w ,,$wiecie mozliwym”, a adresat tego dzialania nie jest
jakim$ ,,obiektem”, lecz konkretna istniejaca realnie jednostka. Wobec tego
niedopuszczalna jest wickszo$¢ eksperymentéow (dozwolonych w  innych
dziedzinach). Zwlaszcza wprowadzanie eksperymentalnych teorii czy koncepcji
powinno by¢ dokonywane z niezwykla ostrozno$cia ze wzgledu na fakt, ze
granica oddzielajaca teoric od praktyki nie jest w pedagogice precyzyjne
wyznaczona i pewne czysto teoretyczne zabiegi intelektualne moga by¢ uznane
za postulaty ,,do realizacji” w praktyce wychowawczej.

nZaangazowanie” w pedagogice (troska i odpowiedzialnos¢). To,
co powiedzielismy wyzej, w zwigzku z osobliwos$cia podejécia humanistycznego i
z pozbawieniem badacza pozycji ,,neutralnego obserwatora” — w takim zakresie
w jakim chodzi o reakge na poznang prawde — ma swoje zastosowanie w jeszcze
w wickszym stopniu w pedagogice. Wydaje si¢, ze zakres ,,zaangazowania” si¢ga
tu glebiej i dotyczy podstawowej orientacji pedagoga — tak teoretyka jak i
praktyka. Mozna ja okresli¢ jako ukierunkowanie poznania i dzialania
powodowane troska i odpowiedzialnoscia (przejawiajaca si¢ rowniez w formie
wspierania czy towarzyszenia), respektujaca wolnos$¢ adresata, a wigc odrzucajacy
wszelkie formy przemocy, manipulacji, nacisku ideologicznego.

Warto ponadto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt tej sprawy. Za-
zwyczaj uwaza si¢ fakt, ze badacz nie jest ,,idealnym obserwatorem” za czynnik
niekorzystnie wplywajacy na wyniki prowadzonych badan i wydaje si¢ to stuszne
w przypadku nauk przyrodniczych, lecz nie musi juz tak by¢ w przypadku nauk
humanistycznych, a zwlaszcza pedagogiki. Fakt, ze badacz sam jest uczestnikiem
badanego zdarzenia, moze da¢ mu dostep do badanego zjawiska ,,od wewnatrz”.
A to czyni jego pozycje wyjatkowa w znaczeniu pozytywnym, moze widziec
wiecej 1 lepiej. Choé oczywiscie niesie to sporo klopotéw metodologicznych
zwigzanych chocby z problemem intersubiektywnosci. Taka postawa ,,zaanga-
zowanego obserwatora”, jak pokazuja wysilki filozofii wspoétczesnej: fenomeno-
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logii, hermeneutyki, filozofii dialogu czy psychoanalizy, nie musi by¢ interpreto-
wana subiektywistycznie. Nie musi réwniez oznaczaé rezygnacji z postulatu
obiektywnosci, moze by¢ natomiast otwiera¢ nowe mozliwosci poznawcze.

Pedagogical paradigm - the basis, right choice, specificity

In the article the author describes the definition of paradigm, explains how we
can understand the concept of the pluralism of meanings. The article contains
philosophical reflections on modern pedagogical paradigms. The author raises
many questions to which the attentive reader will find the answer. The most
important are: whether the wide acceptance of pluralism is referred to the truth?
Are contemporary paradigms in pedagogy related to the truth, or to the ideas
about it?
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