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Wprowadzenie

Prezentowane badania i studium bedace ich efektem aspirujg do udziatu
w dyskursie paradygmatycznym, istniejacym we wspolczesnej pedagogice. Pod-
stawowg ideg, ktora stoi u podstaw niniejszych rozwazan, byta potrzeba dokona-
nia refleksji nad pewnym wymiarem/obszarem mys$li pedagogicznej', a doktadniej
— nad teoretycznymi podstawami wychowania. Impuls ten zrodzit si¢ na skutek
zainteresowan badawczych dotyczacych teoretycznych podstaw dziatania wycho-
wawczego 1 potrzeby zbadania znaczenia, jakie ma intencjonalno$§¢ w wychowy-
waniu innych oraz w konstruowaniu teorii pedagogicznych.

Niniejsze rozwazania sytuuj¢ w humanistyczno-interpretacyjnej tradycji ba-
dawczej, z jej zainteresowaniem $wiadomoscig i zréoznicowanymi sposobami in-
terpretowania rzeczywistosci’. Przeprowadzone analizy skoncentrowane sg na tym
wymiarze dyskursu edukacyjnego®, ktorego trescig sa okreslone teorie pedagogicz-
ne/wychowania®. Zostaly one zbadane w tym zakresie, ktory dotyczy teoretycz-
nych podstaw dzialania wychowawczego. Przedmiotem zainteresowan badaw-
czych uczynitam poszukiwanie pedagogicznego sensu dziatania wychowawczego.

Studium przedstawiane czytelnikom jest efektem hermeneutycznej inter-
pretacji wybranych teorii pedagogicznych/teorii wychowania, stuzacej urucho-
mieniu namystu nad przedsadami myslenia pedagogicznego jako drogi do bu-
dowania teoretycznych podstaw oddzialywan pedagogicznych. Zgodnie z teza

! Zob. B. Sliwerski, Wspolczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania,
Krakow 2009, s. 42-76.

2 Szerzej na temat celéw i cech interpretatywnego podejscia badawczego: W. L. Neu-
m an, Social research methods. Qualitative and quantitative approaches, Boston 2000, s. 85, za:
T. Pilch, Strategia badan ilosciowych, [w:] Podstawy metodologii badan w pedagogice, red.
S. Palka, Gdansk 2010, s. 75-78.

3 Zob. B. Sliwerski, Analiza dyskurséw, [w:]id e m , Wspdlczesna mysl pedagogiczna. ..,
s. 156-162.

* Przyjmuje, ze teorie wychowania sg teoriami pedagogicznymi, co wynika ze wspolczesnego
statusu pedagogiki jako nauki i jej tozsamosci oraz z tego, ze teoria wychowania, obok pedagogiki
ogolnej, jest jej podstawowa subdyscypling. Por. J. Gorniewicz, Zwigzki pedagogiki ogolnej
z teorig wychowania, [w:] Pedagogika ogdlna. Tradycja — terazniejszos¢ — nowe wyzwania, red.
T. Hejnicka-Bezwinska, Bydgoszcz 1995, s. 63— 70.
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gloszaca, ze ,,przedrozumienia sg istotnym sktadnikiem habitusu praktyki’,
opowiadam si¢ za takim sposobem budowania relacji istniejacej miedzy teoria
i praktykg pedagogiczng, ktory wyraza idea praxis. Praxis rozumianej jako ta-
kiego rodzaju przestrzen, w ktorej refleksja nad istota i cechami dziatan odsyta
do refleksji nad wiedzg uprzednia, tkwigcg u podstaw dziatania. Tak rozumiana
praxis jest tym wymiarem rzeczywistosci, ktorego sens odnalez¢ mozna w dzia-
faniu i jego jakosci. Tego typu podejscie do praktyki pedagogicznej, stanowigcej
element szeroko rozumianej praktyki spoteczno-kulturowe;j, staje si¢ fundamen-
tem ciaglej reinterpretacji i rekonstrukcji wszelkich towarzyszacych jej kontek-
stéw oraz otwiera kolejne pola do refleksji i namystu. To wtasnie praxis stanowi
te przestrzen, w ktorej mozliwy jest dialektyczny zwigzek migdzy mys$leniem
i dzialaniem oraz teorig i praktyka®. W tym kontek$cie jednos¢ teorii i praktyki
staje si¢ fundamentem pedagogicznego myslenia’, a pamigtac nalezy, ze mysle-
nie — zmieniajgc perspektywe naszego rozumienia rzeczywistosci (w tym rze-
czywistosci edukacyjnej) — zmienia nas samych, dziatajacych w tej przestrze-
ni®. W zwiazku z tym, hermeneutyczne rozumienie teorii pozwala interpretowac
ja jako czynnik zmiany rzeczywistosci, zmiany dokonujacej si¢ procesualnie
na drodze poszukiwania sensu.

Prowadzac wlasne badania przyjetam, ze za kazdym projektem dziatania wy-
chowawczego stoi okreslone (uswiadomione badz nieuswiadomione) rozumienie
intencjonalnosci, a kazda teoria wychowania odnosi si¢ do istoty tego fenomenu
i jego sensu’. Dlatego badajgc znaczenie, jakie przypisuje sie intencjonalno$ci
w danym ujeciu paradygmatycznym, chciatam uchwyci¢ sens dziatania wycho-
wawczego, wskazany w danym dyskursie. Prezentowane badania podporzad-
kowane byly nastepujacemu pytaniu: Jak odwolanie si¢ do kategorii inten-
cjonalnosci zmienia strukture teorii pedagogicznej i sens nadany dzialaniu
wychowawczemu jako podstawowemu elementowi praktyki pedagogicznej?

> R.Usheriin., Podmiot poznajgcy w badaniach edukacyjnych (perspektywa postmoderni-
styczna), ,, Terazniejszo$é. Cztowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2001,
nr 2, s. 8. Przyjmuj¢ jednoczesnie, ze habitus jest zbiorem relacji zdeponowanych we wnetrzu jed-
nostki pod postacig myslowych i cielesnych wzoréw percepcji, ocen i dziatan. Inaczej, jest to zbior
trwatych dyspozycji sprawiajacych, ze aktorzy zachowuja si¢ i dziataja w okreslony sposob. Dys-
pozycje te generuja okreslone sposoby percepcji rzeczywistosci, praktyki i postawy. Szerzej na ten
temat: P. Bourdieu, L. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, przet. A. Sawisz,
Warszawa 2001, s. 105-108.

¢ Zob. Ch. Wulf, Paradygmaty nauki o wychowaniu. Powstanie nauki o wychowaniu
w Niemczech, przet. M. Szymanski, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 4.

7 Zob.J.Rutkowiak, Zwiqgzek teorii z praktykq pedagogiczng a praca i ksztatcenie nauczy-
cieli, [w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 329— 336.

8 Zob.A.Folkierska, Glosa do tekstu Christopha Wulfa ,, Paradygmaty nauki o wychowa-
niu. Powstanie nauki o wychowaniu w Niemczech”, , Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 4.

9 Zob. B. Sliwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, [w:] Wychowanie. Po-
Jjecia. Procesy. Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007, s. 25-76.
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W tym konteks$cie jednym z celow uprawiania i formutowania teorii jest zdy-
stansowanie si¢ wobec aktualnej lub potencjalnej praktyki i kategorii pojeciowych,
ktore jej dotycza, uczynienie ich mniej oczywistymi i koniecznymi oraz otwarcie
przestrzeni dla innych form i jako$ci doswiadczenia, takze pedagogicznego'®. Stad
potrzeba ciagltego odwotywania si¢ do relacji istniejacej miedzy teorig i praktyka
pedagogiczng oraz réznymi jej wymiarami'l. Ten zakres refleksji ma zasadnicze
znaczenie, poniewaz teorie dostarczaja pojgciowego (kategorialnego) instrumen-
tarium dla procesow poznawczych, sytuujg jezyk, tekst i dyskurs w przestrzeni
spotecznych praktyk oraz stanowig podstawe interpretacji i rozumienia rzeczy-
wistos$ci (dzigki definiowaniu i uzgadnianiu znaczen). Teorie staja si¢ wigc racjo-
nalno$ciami dziatania, wyznaczaja bowiem znaczeniowy horyzont nadajacy sens
okreslonym praktykom!'2, Jesli wigc przyjmujemy, ze racjonalnosc¢ jest sposobem
doswiadczania $§wiata, to nakre$lona perspektywa pozwala w petni ujac¢ ztozonos¢
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, w tym przestrzeni edukacyjnej.

Nalezy przy tym pamietac, ze, ,.kazdy tekst jest postrzegany jako dyskursyw-
na cato$¢ w zbiorze innych wspotzaleznych tekstow. I to wtasnie zwigzek migdzy
owym dyskursem a rzeczywisto$cig spoleczna, ktorg tworzy on dla kazdej jed-
nostki, czyni z analizy dyskursu skuteczne narzedzie badania zjawisk spotecz-
nych”". Mimo istnienia wielu réznych modeli badania dyskursu, taczy je inter-
pretacyjny i refleksyjny styl analizy. Dzigki niemu mozna pytac o to, jak teorie/
koncepcje funkcjonujgce w dyskursie edukacyjnym oddziatuja na konstruowanie
rzeczywistosci spotecznej? Odpowiedz na tak postawione pytanie ma znaczenie
zasadnicze, poniewaz dyskurs moze na trzy rozne sposoby oddziatywaé na kon-
struowanie $wiata spotecznego:

— przyczynia si¢ do tworzenia tozsamosci spotecznych;

— pomaga w konstruowaniu relacji spotecznych miedzy ludzmi;

— wplywa na tworzenie systemow wiedzy i przekonan”'.

10 Por. M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny na-
ukowej, Wroctaw 1998, s. 11-18.

1P, Sztompka stwierdza, ze w kazdej teorii naukowej mozna wyroznic trzy poziomy. Pierw-
szy, najbardziej ogdlny, dotyczy zatozen ontologicznych i epistemologicznych oraz dyrektyw meto-
dologicznych. Drugi konstytuuja pojgcia teoretyczne, ktore stanowig jezyk danej teorii, jego kate-
gorie sg instrumentem postrzegania, analizowania i artykutowania badanej rzeczywistosci. Trzeci,
najnizszy, stanowig teorie empiryczne (teorie w waskim sensie), dla ktorych najwyzsza i ostateczna
instancja jest do§wiadczenie. Szerzej na ten temat: P. Sztompka, Teoria socjologiczna konca
XX wieku. Wstep do wydania polskiego, [w:] J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, przet.
J. Szmatka, Warszawa 1985, s. 12—13.

12 Odwoluje si¢ tutaj do racjonalnosci jako podejscia rozumiejacego i rozumnego, do oddzia-
tywania znaczen i znaczenia oddziatywan. Zob. L. Bro g o w s k i, Swiadomosé i historia. Studium
o filozofii Wilhelma Diltheya, Gdansk 2004, s. 10-11.

3 A.Kunter, Analiza dyskursu, przet. M. Hoffner, [w:] Badania jakosciowe, t. 2: Podejscia
i teorie, red. D. Jemielniak, Warszawa 2012, s. 190.

4 Zob. A. Kunter, Analiza dyskursu.., s. 195.
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Badanie dyskursu staje si¢ wiec badaniem praktyk znaczeniotworczych i do-
tyczy nastgpujacych elementow: samego uzycia jezyka, przekazywanych idei
oraz interakcji spotecznych, w jakich si¢ to dokonuje. Pamieta¢ przy tym nale-
zy, ze ,,stowa i pojecia”'® zmieniajg znaczenia w zaleznosci od dyskursu, w ra-
mach ktorego funkcjonuja'®. Dlatego tez analiza dziatania wychowawczego i jego
wlasciwosci w perspektywie wybranych formacji paradygmatycznych stuzy¢ ma
odstanianiu znaczen, ,,bo pojecia ksztaltuja ludzka mentalnosé, przygotowujac
grunt pod projekty przysztosci”!.

Realizacji badan przyswiecato gromadzenie tej wiedzy o wychowaniu, a do-
ktadniej o dzialaniu wychowawczym, ktora nie koncentruje si¢ na srodkach, me-
todach czy formach osiggania z gory przyjetych celow (czyli wiedzy gwarantuja-
cej skutecznosc¢ i efektywnos¢ dziatania wychowawczego), ale tej, ktoéra pozwala
udzieli¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

— dlaczego realizujemy dzialalnos¢ wychowawcza?;

— co stanowi istote tego dziatania i co je uprawomocnia?;

— jakie znaczenie dla interpretacji dziatania wychowawczego ma odwota-
nie si¢ do kategorii intencjonalnosci (w tym réznorodnych jej wyktadni)?;

— w ktoérych teoriach/koncepcjach wychowania pojawia si¢ intencjonalnos¢
jako cecha dziatania wychowawczego i jakg moc sensotworczg ze sobg niesie?

Pojawia si¢ tu fundamentalne pytanie poznania rozumiejgcego — dlaczego?
— nadajace kierunek poszukiwaniom wzajemnych zaleznosci miedzy réznymi zja-
wiskami i wymiarami przestrzeni spoteczno-kulturowej. Jest to o tyle znaczace,
ze obcowanie ludzi ze soba, czyli funkcjonowanie w relacjach intersubiektywnych,
wymaga wzajemnej zrozumiatosci dziatan. Jak podkre§la Robert Spaemann, po-
stawienie pytania ,,dlaczego?” w stosunku do dziatajacego cztowieka jest podyk-
towane odtwarzaniem intencjonalnej struktury dziatajacego, struktury jego racji
dziatania, bowiem, ,,dzialania odr6znia od innego dziania si¢ ich symboliczna na-
tura, moment odtwarzalnej og6lnosci”'8, ktory stanowi warunek rozumienia.

Humanistyczna interpretacja prowadzi wiec do przypisania okreslonego zna-
czenia i sensu dziataniom i czynno$ciom oraz intelektualnym wytworom cztowie-
ka, przy czym rozumienie, jako odczytywanie zwigzkow znaczeniowych, zawsze
jest realizowane w okreslonym kontekscie, ktorego rozumiejacy powinien by¢
$wiadomy i ktory wspottworzy.

15 Przyjmuje, ze ,,0 jakoSci interpretacyjnej pojecia decyduje zalozenie, na ktorym opiera sie
definicja pojecia”; M. Kowalski, D. Falcman, Swiadomosé aksjologiczna i podmiotowosé
etyczna — analizy i impresje, Krakow 2010, s. 167.

16 Zob. Z. Melosik, Poststrukturalizm i spoleczenstwo (refleksje nad teorig M. Foucaulta),
[w:] Edukacja wobec zmiany spotecznej, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Poznan—Torun 1994, s. 201.

7 L.Brogowski, Swiadomosé i historia..., s. 9.

¥ R.Spaemann, RL 8w, Cele naturalne. Dzieje i ponowne odkrycie myslenia teleologicz-
nego, przet. A. Pottawski, Warszawa 2008, s. 11.



15

Podazajac dalej, mozna stwierdzi¢, ze poznanie rozumiejgce jest poszuki-
waniem takich zrodet wiedzy o wychowaniu, w tym przypadku funkcjonujacych
w dyskursie edukacyjnym, ktére pozwola nadawac subiektywny — okreslony
w czasie 1 przestrzeni — sens wiasnemu dziataniu wychowawczemu. Zaktadam
przy tym, ze tego typu wiedza jest przyczynkiem do refleksyjnego namystu
nad dzialaniem wychowawczym i nadawaniem mu znaczen — w przeciwienstwie
do nastawienia na bezwzgledng realizacj¢ dzialania wychowawczego w imi¢
z gory przyjetych celow. W tej perspektywie chodzi nie tylko o §wiadomos¢ dzia-
fania, lecz takze o wnikanie w jego sens. Stad realizacji dzialania powinno towa-
rzyszy¢ myslenie, bo, jak podkreslat Martin Heidegger,

[...] wejs¢ w sens (Sinn) — oto jest istota namystu (Besinnung). Znaczy to wigcej niz po prostu
cos$ sobie uswiadomi¢. Nie dotarliSmy jeszcze do namystu, jesli mamy do czynienia tylko
ze $wiadomoscig. Namyst jest czyms wigcej. Jest oddaniem si¢ (Gelassenheit) temu, co godne
pytania.

Przez tak rozumiany namyst docieramy wiasnie tam, gdzie — nie doswiadczajgc tego wprost
i nie widzac wyraznie — od dawna przebywamy. Namyst prowadzi nas ku miejscu, z ktorego
dopiero otwiera si¢ przestrzen, jakg za kazdym razem przemierza nasze zachowanie si¢'.

W tym kontek$cie warto takze przywota¢ stowa Jarostawa Gary, ktory
stwierdza:

Celem namystu refleksyjnego lub teoretycznych uogdlnien zasadniczo nie jest bowiem prze-
obrazanie si¢ w praktyke (bo wtedy bylyby one pararefleksja i pseudoteoria) lub zastapienie
praktyki i dzialania (bo wtedy bylyby one pseudopraktyka i paradziataniem), lecz stwarzanie
rozlegtych horyzontow dla jakosciowych wymiarow podejmowanej praktyki i dziatania®.

Temu tez ma stuzy¢ odwotanie si¢ do kategorii intencjonalnos$ci jako tego typu
pojecia, ktdérego moc sensotworcza przektadaé si¢ moze na sens nadawany dziala-
niom wychowawczym. Za Bogustawem Sliwerskim przyjmuje przy tym, ze:

[...] badanie podstawowych poje¢ w poszczegodlnych dyscyplinach nauk pedagogicznych
moze przyczyni¢ si¢ do tego, ze nie tylko poszerzamy wiedze o ich znaczeniach poznawczych,
ale i ulatwiamy prowadzenie badan empirycznych nad podstawami rzeczywistosci wycho-
wawczej. Kategorie pojeciowe w naukach o wychowaniu sg bowiem elementami rzeczywi-
stosci realnej i symbolicznej, stanowigcymi pewng funkcjonalng cato$é, bedaca zestrojeniem
elementow przynaleznych do réznych obiektéw rzeczywistosci, takze w jaki$ sposob ustruk-
turyzowanych?'.

¥ M. Heidegger, Budowaé mieszka¢ mysle¢. Eseje wybrane, wyb., wstep i oprac. K. Mi-
chalski, przet. K. Michalski i inni, Warszawa 1977, s. 281.

2 J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, War-
szawa 2009, s. 344.

21 B. Sliw erski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki. Podrecznik akademicki, Warszawa
2011, s. 10.
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Rozwazania skoncentrowane na relacji istniejacej migdzy teorig i praktyka
pedagogiczng najczesciej lokowane sg w polu badawczym pedagogiki ogolnej?.
Pozostaje to w zgodzie z zadaniami stawianymi przed tg podstawowa subdyscy-
pling nauk pedagogicznych. Jest ona bowiem dziatem pedagogiki zajmujacym si¢
jej podstawami teoretycznymi. Przyjmujac, ze ,.teoria pedagogiczna powinna od-
stania¢ kluczowe dla niej kategorie pojgciowe na podstawie dociekania prawdy
o nich, o ich istocie i utatwiajac tym samym nasze ich rozumienie”?, wtasne roz-
wazania — dotyczace intencjonalnosci dziatania wychowawczego — sytuuje na po-
graniczu dwoch subdyscyplin: pedagogiki ogolnej i teorii wychowania.

Proces badawczy odniesiony do wyzej przywolanej kategorii staje si¢ wobec
tego pewnego typu dyskursem, dzigki ktéremu komunikowa¢ mozna okreslone
idee i sensy dziatania wychowawczego. Odwotanie si¢ do tego dyskursu shuzy
pomnazaniu wiedzy pedagogicznej i stanowi podstawowy element badan realizo-
wanych przez pedagogike jako ,,dziedzing (dyscypling) nauki zajmujaca si¢ bada-
niem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych oraz uwarunkowan dyskursu
edukacyjnego™.

Dynamika rzeczywistosci wychowawczej sprawia, ze wciaz nalezy poszu-
kiwa¢ tych zrdédet i kontekstow, ktore pozwola zebrac i refleksyjnie spozytko-
wac tresci/material do teoretycznej refleksji i praktycznego dziatania®, dlatego
mam nadzieje, ze prezentowane rozwazania poszerza perspektywe rozumienia
rzeczywistosci. Rozumienia, ktore, ,,nadajac ludzki wymiar tu oto doswiadcza-
nemu $wiatu, okresla owo dzianie, wydarzanie sig, bycie $wiadomosci, daje wy-
raz jej skonczonosci oraz ograniczono$ci wynikajacej z granic, jakie zakresla ro-
zum ludzki. Cztowiek istnieje, doswiadczajac i odstaniajac tym doswiadczeniem
prawde, a wigc rozumiejac”®. W tej perspektywie opowiadam si¢ za pogladem
gloszacym, ze cel praktyczny badan interpretacyjnych to poszerzanie §wiadomo-
$ci dziatajacych podmiotéw i otwieranie nowych przestrzeni namystu®’.

2 Por. Zwigzek teorii naukowych z praktykq edukacyjng, [w:] T. Hejnicka-Bezwin-
ska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 210-257; A. Zy w c zok, Interakcje miedzy teorig
a praktykq w problematyce badawczej pedagogiki ogolnej — studium kulturowej autonomii nauki,
,,Przeglad Pedagogiczny” 2010, nr 2.

% B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci..., s. 129.

2 Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 144.

2 Por. M. N o w ak, Potrzeba integralnej, systemowej i otwartej dziatalnosci wychowawczej,
[w:] id e m, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odniesieniami do pedagogiki pie-
legniarstwa, Lublin 2012, s. 319-324.

% M. Nowak-Dziemianowicz, Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpreta-
cje sensow i znaczen, Wroctaw 2006, s. 49. Na temat rozumienia jako sposobu bycia w §wiecie:
H. G. Gadamer, Prawda i metoda, przet. B. Baran, Krakow 1993; A. Przyt¢bski, Gadamer,
Warszawa 2006.

2 Por. M. Stra$-Romanowska, O metodzie jakoSciowej w kontekscie rozwazar nad toz-
samosciq psychologii, [w:] Metody jakosciowe w psychologii wspolczesnej, red. M. Stras-Romanow-
ska, Wroctaw 2000, s. 25.
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Jednoczesnie zdaje sobie sprawe z tego, ze prezentowane studium teoretycz-
ne ma charakter autorskiej interpretacji, ktéra powinna by¢ traktowana jako kar-
tografia mysli 1 definicji badanego pojecia, oferujaca krystalizacje tej przestrzeni,
ktora wypetniaja réznorodne sposoby ujmowania kategorii intencjonalnosci, roz-
lokowane na mapie wspotczesnych paradygmatow pedagogicznych. Jak wskazuje
B. Sliwerski, tego typu ujecia moga podlegaé reinterpretacji i mozna wskazywac
zwigzki zachodzgce migdzy nimi; ,,tak konstruowana mapa moze by¢ traktowana
jako jedynie umowne znakowanie odtwarzanej i poddawanej probie jakiegos upo-
rzadkowania wielo$ci definicji w $wietle roznych pragdéw czy nurtow w minionej
lub wspotczesnej mysli pedagogicznej?. Zastosowane w niej schematy sg wyni-
kiem stanu wiedzy i rodzaju przyjetych przez kartografa kryteriow przyblizania
i uporzadkowania tego, co jest przedmiotem rekonstrukc;ji.

Niniejsza mapa mysli/poje¢ powstawata z nadzieja, ze utatwi odbiorcom
orientowanie si¢ we wspotczesnych formacjach dyskursywnych, komunikuja-
cych réznorodne teoretyczne podstawy dziatania wychowawczego. Wyrazam
przy tym przekonanie, ze prezentowane efekty badan sa odpowiedzia na postu-
lat sformutowany przez B. Sliwerskiego, ktory stwierdza, ze ,.to, co jest peda-
gogice potrzebne, to generowanie podej$¢ syntetycznych, ktore wyprowadza
teorie wychowania poza granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow
i ich rozmaitych autorskich wariantoéw”?. 1, jak podkres$la on w innym miejscu,
w dyskursywnej walce o ksztalt pedagogiki chodzi o te teorie, ktére nie sg od-
zwierciedleniem zewnetrznej wobec nich rzeczywistosci, ale stajg si¢ praktyka
spoteczng, poprzez ktdrg rzeczywisto$¢ nabiera nowych znaczen i warto$ci®’.
Teoria staje si¢ wigc ,,instrumentem gry ze sferg doswiadczenia™'. Teoria po-
zwala doswiadczenie to rozumie¢, pozwala cztowiekowi radzi¢ sobie ze Swiatem
1w §wiecie, a ,,wielo$¢ teorii umozliwia wieloaspektowy oglad rzeczywistosci,
pozwala dostrzec niescistosci, luki i sprzecznos$ci w teoretycznym kalejdoskopie
$wiata, dostarcza wielu odpowiedzi (interpretacji) pozwalajacych go rozumieé
i stawia wobec licznych pytan, z ktorymi trzeba si¢ zmierzy¢, aby rozumienie
to byto glebsze i bardziej petne”.

Dlatego tez refleksja prowadzona nad aparatura pojeciowa wspodtczesnych
teorii pedagogicznych/wychowania, ich rekonstrukcja i reinterpretacja moze
shuzy¢ rzeczywistosci wychowawczej. Zaktadam, ze w te przestrzen poznawcza
wpisuja si¢ rowniez niniejsze rozwazania. Zgadzam si¢ przy tym z twierdzeniem
Wiktora Ztobickiego, ktory méwi, ze ,,powinnoscia badacza humanisty wydaje sie
nie tyle udowadnianie jakiej$ prawdy czy teorii, ile raczej rzetelne przedstawienie

% B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci..., s. 34

» B. Sliwerski, Teoretycy wychowania wobec typologii nurtéw wspélczesnej mysli peda-
gogicznej, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2010, nr 1, s. 15.

30 Zob. Ibidem, s. 14.

3 M. M alewski, Teorie andragogiczne..., s. 33.

32 Ibidem, s. 33.
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mozliwie szerokiego spojrzenia na zagadnienie stanowigce przedmiot poznania;
ukazanie wielu stron badanego problemu, takze tych, ktore stanowig o niedookre-
$leniach czy stabosciach konstrukcji myslowych”.

Chciatabym takze zwrdci¢ uwage na to, ze kluczowe dla niniejszych analiz
pojecie intencjonalno$ci nalezy do tych kategorii, ktore — jak to okreslit Lech Wit-
kowski — sg kategoriami ciggle Zle odbieranymi w dyskursie naukowym humani-
styki, a jednocze$nie kategoriami niezbednymi w pedagogice ze wzgledu na jej
przedmiot zainteresowan, stad tez potrzeba odniesienia si¢ do nich przez pryzmat
dyskursu pedagogicznego.

Podsumowujac pragne doda¢, ze struktur¢ pracy tworzy pig¢ rozdziatow.
W rozdziale pierwszym nakreslone zostato przyjete stanowisko metodologiczne,
wskazujace podstawowe przestanki, zastosowang metode badan oraz zasadnicze
konteksty teoretyczne dotyczace obranego przedmiotu badan.

Kolejny krok badawczy (drugi rozdziat pracy), to poszukiwanie odpowiedzi
na nastepujace pytanie — jakie znaczenie nadaje si¢ pojeciu intencjonalno$ci w na-
ukach filozoficznych, psychologicznych i socjologicznych? Ten interdyscyplinarny
przeglad postuzyt wskazaniu miejsca jakie kategoria ta zajmuje na mapach wspot-
czesnych nauk humanistyczno-spotecznych. Tego typu ustalenia miaty znaczenie
zasadnicze, poniewaz ukazuja wspotczesne zrodta myslenia o intencjonalnosci,
a przeciez teoria i praktyka pedagogiczna konstytuuje si¢ w tacznosci z tymi zro-
dtami. Ponadto przywotane nauki stanowig zasob podstawowych (ale nie jedynych)
kontekstow, do ktorych odwotuja si¢ pedagodzy, prowadzac wlasne poszukiwania
badawcze, a wyptywajace z ich dorobku inspiracje wyraznie przektadaja si¢ na za-
kres i specyfike badan pedagogicznych. Badania przeprowadzone w tym obszarze
pozwolity stwierdzi¢, ze pojecie intencjonalnosci jest kategorig interdyscyplinarna,
funkcjonujaca we wspodtczesnej mysli humanistyczno-spotecznej w réznorodnych
kontekstach znaczeniowych. Zauwazy¢ przy tym nalezy, ze dominujacym ujeciem
jest to, ktore odwotuje si¢ do tego archetypu myslenia o intencjonalnos$ci, ktory
interpretuje ja jako ontologiczng wlasciwos¢ dziatajacego podmiotu.

Rozdzial trzeci pracy wypeia analiza dziatania wychowawczego i jego
wlasciwosci, przeprowadzona w perspektywie wybranych formacji paradygma-
tycznych. Pole badan zostato zakreslone w konteks$cie nastepujacych typoéw para-
dygmatow: strukturalistycznego, funkcjonalistycznego, interpretatywistycznego
oraz radykalnie humanistycznego®. Niniejsze ustalenia dotyczyty rekonstrukcji

3 W. Ztobicki, Edukacja holistyczna w podejsciu Gestalt. O wspieraniu rozwoju osoby,
Krakow 2008, s. 11.

3% Por. Oblicza zmian postaw w humanistyce, L. Witk o w s ki, W poszukiwaniu nowoczesnej
formacji intelektualnej w polskiej pedagogice, [w:] Pedagogika we wspotczesnym dyskursie huma-
nistycznym, red. T. Lewowicki, Krakoéw 2004, s. 35-36.

35 Szerzej na ten temat: R. G. Paulston, Pedagogika poréwnawcza jako pole nakreslania
konceptualnych map teorii i paradygmatow, przet. Z. Melosik, K. Sobolewska-Myslik, [w:] Spory
o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, Warszawal993, s. 25-50.



19

modeli dziatania wychowawczego komunikowanych w danym dyskursie para-
dygmatycznym. Sformutowane modele pozwolity wskazac, jakie cechy przypisa-
ne zostaly dzialaniu wychowawczemu w danej formacji paradygmatycznej. Usta-
lenia poczynione na tym etapie badan doprowadzity do nast¢pujacego wniosku:
pojecie intencjonalnosci funkcjonuje we wspolczesnym dyskursie edukacyjnym
i bywa stosowane jako kategoria okreslajaca wtasciwosci dziatania wychowaw-
czego, wnoszac tym samym okreslony sens w jego interpretacje.

Nastepnie, biorgc pod uwage wilasciwosci dziatania wychowawczego ko-
munikowane w poszczeg6lnych dyskursach oraz ustalenia na temat znaczenia
kategorii intencjonalno$ci we wspotczesnej mys$li humanistyczno-spotecznej,
sformutowatam dwie koncepcje dziatania wychowawczego (rozdziat czwarty).
Koncepcje te na dwa roézne sposoby wskazuja istot¢ oddziatywania wychowaw-
czego i sens nadawany dzialalnosci wychowawczej. Pierwsza z nich to model
dziatania wychowawczego jako wychowywania innych do samowychowania,
sformutowana w konteks$cie pedagogii wspoéldziatania. Jest to ujecie odwotu-
jace si¢ do zatozen paradygmatu interpretatywnego i radykalnie humanistycz-
nego, a istota tego oddziatywania wyraza si¢ w upodmiotowieniu i wspieraniu
wychowanka w procesie urzeczywistniania wilasnego czlowieczenstwa oraz
wynikajacej z niego autonomii podmiotowej. W tej koncepcji intencjonalno$¢
interpretowana jest jako wtasciwo$¢ dziatajacego podmiotu, jako kategoria opi-
sowa, jako pojecie okreslajace jego ontologiczne wihasnosci. Druga koncepcja
to model dzialania wychowawczego jako dziatania intencjonalnie instrumental-
nego, sformutowana w perspektywie pedagogii skutecznosci. To ujecie odwo-
tuje si¢ do zalozen paradygmatu strukturalistycznego i funkcjonalistycznego.
Istota dziatania wychowawczego wyraza si¢ w tym przypadku w adaptacyjnym
oddziatywaniu, skoncentrowanym na skutecznym osigganiu narzuconych ce-
low. To wlasnie w ramach tej koncepcji kategoria intencjonalno$ci jest poje-
ciem okreslajacym wlasciwos¢ dziatania wychowawczego, ceche utozsamiang
w tym przypadku z instrumentalnym charakterem tej aktywnosci. Zastosowana
tu wykladnia intencjonalnos$ci odbiega od jej filozoficznych korzeni, koncentru-
je sie na tym, ze pojecie to jest kategorig wartosciujaca, o radykalnie normatyw-
nym charakterze.

Ostatni rozdzial pracy to rozwazania na temat pedagogicznych implikacji
intencjonalnej instrumentalnosci dziatania wychowawczego, czyli poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie, jak zastosowanie intencjonalno$ci jako kategorii warto-
$ciujacej zmienia status i tozsamo$¢ pedagogiki (w tym takze teorii wychowania
jako jej podstawowej subdyscypliny) oraz relacje, w jakiej pozostaja migdzy soba
teoria i praktyka pedagogiczna?

36 Przyjmuje, ze cecha to wlasciwos¢ charakteryzujaca pod jakim$ wzgledem istotg, przed-
miot, czynnos¢ lub stan. Zob. Stownik jezyka polskiego, t. 1, oprac. L. Drabik, E. Sobol, Warszawa
2007, s. 44.
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Poszukiwanie odpowiedzi na tak sformutowane pytanie zaowocowalo ustale-
niami dotyczacymi sztuki konstruowania wlasnych dziatan wychowawczych oraz
przywotaniem kategorii pedagogizmu jako antytezy/deformacji pedagogii.

Konkluzja zamykajaca niniejsza rozprawe to rekapitulacja dociekan, skon-
centrowana na wzmacnianiu relacji istniejacej miedzy teoria i praktyka pedago-
giczng oraz poszukiwaniu sensu dziatania wychowawczego. Mam nadzieje, ze za-
proponowane rozwazania wpisujg si¢ w przestrzen istniejacg migdzy mysleniem
i dziataniem, a rozumienie znaczenia intencjonalnosci w wychowywaniu innych
jest zrodtem waznych pedagogicznych implikacji.

Pragn¢ bardzo serdecznie podzigkowaé recenzentom wydawniczym pracy
— Panu prof. dr. hab. Jarostawowi Garze oraz Panu prof. dr. hab. Wiktorowi Zto-
bickiemu — za zaangazowanie, wnikliwe i cenne uwagi oraz trud wtozony w przy-
gotowanie recenzji, co pozwolito udoskonali¢ tekst pod wzgledem merytorycz-
nym i formalnym.

W tym miejscu chciatabym takze wyr6zni¢ trzy srodowiska naukowe, kto-
rych jako$¢ funkcjonowania byta dla mnie bardzo cenng inspiracja i podstawa for-
mowania si¢ mojej tozsamosci. Pierwsze to Katedra Teorii Wychowania UL, jej
idee i tradycje badawcze, ktore stanowia fundament mojego naukowego myslenia.
Kolejne to srodowisko Zespotu Samoksztatceniowego Doktorow, dziatajacego
pod patronatem KNP PAN i przewodnictwem Pani Profesor Marii Dudzikowe;j.
Kultura poszukiwan badawczych wypracowana na spotkaniach tego zespotu i do-
$wiadczenia z nich wyptywajace byly bardzo waznym elementem mojego rozwo-
ju. Trzecie srodowisko to Zespot Teorii Wychowania dziatajacy pod patronatem
KNP PAN i przewodnictwem Pana Profesora Bogustawa Sliwerskiego, ktorego
otwarcie, mozliwos¢ dzielenia si¢ wiedzg i doswiadczeniem badawczym oraz
towarzyszgca temu zyczliwo$¢, umacniaty mnie na drodze realizacji wlasnego
projektu badawczego, i sprawity, ze szeroko rozumiana teoria wychowania sta-
wala si¢ przestrzenig wielorakich dyskursow.
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Opis przyjetego stanowiska badawczego

Rozwazania i ustalenia, zawarte ponizej, opisujg przyjety fundament po-
znawczy oraz przestrzen i specyfike postepowania badawczego. Pragng przy
tym podkresli¢, ze wybrana perspektywa badawcza odwotuje si¢ do szeroko ro-
zumianej wiedzy o spotecznych celach poznania naukowego i prawomocnych
sposobach ich realizacji'. Nalezy takze zaznaczy¢, Ze niniejsza rozprawa ma
charakter teoretyczny i dotyczy problematyki badawczej sytuowanej na pogra-
niczu pedagogiki ogdlnej i teorii wychowania — podstawowych dyscyplin wie-
dzy pedagogiczne;j.

1. Cel badan

Prezentowane studium poswi¢cam wskazaniu teoretycznych podstaw dzia-
tania wychowawczego. Refleksja ta skoncentrowana zostata na pedagogii jako
sztuce konstruowania wlasnych dziatan pedagogicznych i przeprowadzona zosta-
ta po to, aby nakresli¢ takie konteksty teoretyczne, ktore pozwola:

— przetama¢ dualizm lub czasem nawet dychotomig istniejaca miedzy po-
znaniem i dziataniem pedagogicznym. Odwotanie si¢ do tego typu kontekstow
pozwala umacnia¢ dialektyczng wiez teorii z praktyka pedagogiczna, tworzong
przez osobe pedagoga. Pamieta¢ przy tym nalezy, ze — jak podkresla Stanistaw
Palka — kazda wiedza w pedagogice i wiedza pedagogiczna zawiera sktadniki
teoretyczne i praktyczne?;

I Zob. M. Malewski, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach nad edukacjq. Spor
o metodologiczng komplementarnosé, ,,Kultura i Edukacja” 1997, nr 1/2.

2 Zob. S. Palka, Wiedza w pedagogice i wiedza pedagogiczna, [w:] Metodologiczne proble-
my tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, red. J. Piekarski i in., Krakow
2010, s. 15-25.
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— ujac ,relacje teorii do praktyki nie tyle w kategoriach usprawniania i pod-
noszenia efektywnosci, ile uswiadomienia — teoria ma czyni¢ praktyke bardziej
swiadoma, a oddzialywaé na nig moze dopiero poprzez glebsze jej rozumienie™;

— podkresli¢ role, jaka w rzeczywistosci wychowawczej petni $wiadomosé
dzialajacego podmiotu, takze §wiadomos¢ spoteczna podmiotow edukacji, nazy-
wana kulturg pedagogiczna*;

— upetnomocni¢ praktykéw wychowania, dajac mozliwo$¢ konstruowania
wiedzy w praktyce oraz uswiadamiania sobie zrédet wlasnego poznania i dzia-
lania — pamictajac przy tym, ze pedagogia jest myslowa refleksja dzialajacego
wychowawcy 1 praktycznie zorientowang koncepcja wychowania, towarzyszaca
jego $wiadomie podejmowanym dziataniom?;

— rozszerzy¢ teoretyczne podstawy profesjonalnego dziatania pedagogiczne-
go 1 wskaza¢ zrodta refleksji praktykow wychowania na temat sposobu pelnienia
przez nich roli spoteczno-zawodowej;

— przyczyni¢ si¢ do budowania kultury praktyki okreslonej grupy zawodo-
wej, w tym szczegblnie wychowawcoOw profesjonalnych®;

— opowiedziec¢ si¢ za ,,wkladem pedagogiki ogdélnej w przywracanie wspot-
czesnej pedagogice polskiej filozoficznosci, teoretycznoscei i1 historycznosei’™.
Zmiana ta wydaje si¢ wazna ,,w otwieraniu nowego postpozytywistycznego my-
$lenia o edukacji i w badaniach spotecznej praktyki edukacyjne;j™;

— ciggle podejmowac wysitek rozumienia praktyki pedagogicznej, zaktada-
jac, ze ,teoretyk wychowania nie jest [...] niezaleznym obserwatorem, lecz za-
wsze uczestniczy w jakiej$ mierze w dziataniach, ktore stara si¢ zrozumie¢™;

—wskazac, ze komplementarno$¢ teorii i praktyki pedagogicznej ujawniac si¢
moze w nadawaniu znaczen;

— pokaza¢, ze zainteresowanie dzialaniem wychowawczym, realizowane
w perspektywie hermeneutyczno-fenomenologicznej, motywuje badacza nie tyle
do zmiany rzeczywisto$ci, ile do podejmowania wysitku rozumienia praktyki pe-
dagogiczne;j'’.

3 B. Milerski, Pedagogika kultury: zagadnienie teoretycznej tozsamosci, [w:] Huma-
nistyczno-antropologiczna ewolucja pedagogiki kultury. Konsekwencje dla teorii i praktyki, red.
J. Gajda, Krakow 2009, s. 49.

4 Por. T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 205.

5 Zob. Teoretyczny i praktyczny aspekt pedagogii, [w:] W. Starnaw ski, Prawda jako za-
sada wychowania. Podstawy pedagogii personalistycznej w nawigzaniu do mysli Karola Wojtyly
—Jana Pawta II, Warszawa 2008, s. 54-70.

¢ Por.E.Marynowicz-H etka, Pedagogika spoleczna. Podrecznik akademicki, t. 1, War-
szawa 2009, s. 247.

"T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika...,s. 217.

8 Ibidem.

® R. Godon, Migdzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji,
Warszawa 2012, s. 168.

10 Szerzej na ten temat: M. van M anen, Researching lived experience. Human science
for an action sensitive pedagogy, London—Ontario 1990.
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Przywotane propozycje aplikacji uzyskanych wynikow badan na grunt ana-
liz pedagogicznych pozwalaja stwierdzi¢, ze przeprowadzone rozwazania maja
szans¢ zaistnie¢ na trzech réznych plaszczyznach. Moga pomnaza¢ dorobek
pedagogiki jako nauki i jej subdyscyplin. Moga znalez¢ zastosowanie w rozwa-
zaniach dotyczacych ksztatcenia w zakresie pedagogiki. Moga takze przyczy-
ni¢ si¢ do poszerzania pola analiz edukacji, rozumianej jako spoteczne dzialanie.
T. Hejnicka-Bezwinska definiuje zalezno$¢ migdzy tymi trzema rodzajami dzia-
an jako zwiazek ,.teorii z praktyka”. Jej zdaniem ,,sens tego zwiazku wydaje si¢
by¢ mozliwy do opisania i wyjasnienia przy uwzglednieniu kontekstu kulturowo
-historycznego™!!. W tym kontekscie szczegolnego znaczenia nabiera teoretycz-
na rekonstrukcja intencjonalnosci dziatania wychowawczego. Odwotuje si¢ ona
do wielu uwarunkowan tego dziatania, zwlaszcza jego podstaw filozoficznych
i teoretycznych, ale takze do spotecznej perspektywy tego dziatania, ujawnia-
jacej si¢ m.in. w dyskursie edukacyjnym. Prezentowane rozwazania wpisujg si¢
takze w refleksje na temat ponowoczesnej kondycji spotecznej, z ktérej wyni-
kaja okreslone konsekwencje dla edukacji jako praktyki spoleczno-kulturowe;.
Pamigtajmy, ze ponowoczesnos¢ moze by¢ okres§lana jako ,,nowa $swiadomo$é
spoteczna, ktora charakteryzuje si¢ tym, ze podwazone zostaty w niej — akcep-
towane dotad jako niepodwazalne — zasadnicze przekonania na temat cztowieka,
spoteczenstwa, nauki, zwigzku teorii z praktyka itd.”!2.

Niniejsza analiza pozwala na nowo odczyta¢ granice i mozliwosci oddziaty-
wan wychowawczych oraz gromadzi¢ wiedze stuzaca wyjasnianiu i projektowaniu
roznorodnych zjawisk, stanowiacych elementy przestrzeni edukacyjne;j. Jesli pa-
migtamy, ze mamy obecnie do czynienia z pluralizmem celéw, intereséw, potrzeb
i praktyk edukacyjnych, to pedagogika interpretowana jako teoria praktyki, teoria
rzeczywistosci edukacyjnej ma za zadanie dostarcza¢ takich instrumentow, ktore
pozwola t¢ ztozong przestrzen bada¢'®. Pedagogika interpretowana jest tutaj jako
teoria rzeczywisto$ci wychowawczej, jako nauka o czlowieku koncentrujgca si¢
na tych elementach antroporozwoju, ktére dotycza rozwoju celowo wspomaga-
nego i kierowanego. Stad powstaje potrzeba odwotywania si¢ do tego typu teorii
pedagogicznych, ktore beda stanowity podstawe dziatalno$ci wychowawczej.

Zaktadam przy tym, ze nie mozna moéwi¢ o formutowaniu przez dang na-
uke wiasciwych dla niej twierdzen i teorii bez dysponowania charakterystyczng
dla niej aparatura pojeciowa, dlatego tak wazng rol¢ w procedurze budowania teo-
rii petnig okreslone kategorie pojeciowe. Obdarzone s one mocg sensotworcza,
dajaca mozliwo$¢ budowania wokoét nich teorii (teorii praktyki wychowawczej).

" T.Hejnicka-Bezwinska, Edukacja — ksztalcenie — pedagogika. Fenomen pewnego
stereotypu, Krakow 1995, s. 7.

12 Ibidem, s. 90.

13 Szerzej na ten temat: S. Palka, Zarys koncepcji teorii pedagogicznej, [w:] Zagadnienia
teorii pedagogicznej, red. S. Palka, Seria ,,Zeszyty Naukowe UJ: Prace Pedagogiczne”, t. 3, PWN,
Warszawa- Krakow 1986, s. 10.
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W tej perspektywie wychowanie staje si¢ przestrzenig rozparta miedzy teorig
i praktyka — jak stwierdza M. Nowak — ,,tak odmiennymi i rozdzielonymi od sie-
bie, a jednoczesnie wewngtrznie zespolonymi w rozwoju wiedzy pedagogiczne;j
(wiedzy o wychowaniu)”*, Friedrich W. Kron podkresla za$, ze ,refleksja, ba-
dania i dziatania pedagogiczne tworza bardzo zrdznicowany i ztozony kompleks
powigzan. Praca naukowa polega wiec na rozszyfrowywaniu, porzgdkowaniu,
klasyfikowaniu i nazywaniu owych réznorodnych zwigzkow w calym ich bogac-
twie”!%. Stwierdza, ze ,,pojecia sg narzedziami niezbednymi do pracy naukowej
i precyzyjnego wypowiadania si¢ na temat zjawisk Swiata zycia oraz do prowa-
dzenia racjonalnie uzasadnionej dyskusji”'®. W tej perspektywie szczegdlnego
znaczenia nabierajg kategorie badawcze funkcjonujace w nauce, szczegdlnie
w naukach humanistyczno-spotecznych, ktorych reprezentantka jest pedagogika.

Nalezy takze podkresli¢, ze ,,badanie podstawowych poje¢ w poszczegdl-
nych dyscyplinach nauk pedagogicznych moze przyczyni¢ si¢ do tego, ze nie
tylko poszerzamy wiedze o ich znaczeniach poznawczych, ale i utatwiamy pro-
wadzenie badan empirycznych nad podstawami rzeczywistosci wychowawcze;.
Kategorie pojeciowe w naukach o wychowaniu sa bowiem elementami rzeczy-
wistosci realnej i symbolicznej, stanowigcymi pewna funkcjonalna calo$¢, beda-
cg zestrojeniem elementdéw przynaleznych do réznych obiektow rzeczywistosci,
takze w jaki$ sposob ustrukturyzowanych”!’. Zaktadam przy tym, ze szczegdlng
role pelni w tym zakresie pedagogika ogolna, bedaca tg subdyscypling pedago-
giczng, ktorej glownym zadaniem jest badanie podstawowych kategorii peda-
gogicznych oraz odkrywanie ich sensu i znaczenia dla analizy rzeczywistosci
wychowawczej. Poszukiwanie podstaw teoretyczno$ci pedagogiki i praktyki pe-
dagogicznej odsyla nas niewatpliwie takze do teorii wychowania, do poszukiwa-
nia odpowiedzi na pytania o istot¢ mysli o wychowaniu, o jej zwigzek z praktyka
edukacji oraz o podstawy filozoficzne i mozliwe drogi konstrukcji teorii. Pedago-
gika rozumiana jest tutaj jako dziedzina wiedzy badajaca i projektujaca dziatania
edukacyjne. Koncentruje si¢ na opisie, interpretacji i projektowaniu procedur
wychowawczych, a dziatania te musza by¢ zwigzane z odwotaniem si¢ do teorii.
Stad prezentowane badania odnoszone begda do relacji istniejacej miedzy teo-
rig i praktyka, miedzy mys$leniem i dziataniem. Ten za$ problem badawczy jest
przedmiotem zainteresowan takich subdyscyplin pedagogiki i nauk z nig wspot-
pracujacych, jak: pedagogika ogolna, teoria wychowania, teleologia i prakseolo-
gia pedagogiczna.

4 M. Now ak, Metodologia pedagogiki miedzy ,,naukowosciqg/teoretycznosciq” a ,,praktycz-
nosciq”, [w:] Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Kubinowski, M. Nowak,
Krakow 20006, s. 151.

5 F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Podrecznik akademicki. Pojecia. Proce-
sy. Modele, przet. E. Cieslik, Sopot 2012, s. 32.

1 Ihidem, s. 40.

17 B. $1iwerski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki. Podrecznik akademicki, Warszawa
2011, s. 10.
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Sformutowanie podstaw teoretycznych okreslonej pedagogii przeprowadzo-
ne zostanie na drodze analizy modeli dzialania wychowawczego, nakreslonych
w perspektywie wybranych formacji dyskursywnych, gléwnych typow para-
dygmatow funkcjonujacych w naukach humanistyczno-spotecznych. Analiza ta
postuzy wskazaniu tych pedagogii, w ktérych intencjonalno$¢ jest podstawowa
cecha dziatania wychowawczego i stanowi o istocie tego procesu. Refleksja ta be-
dzie dotyczy¢ znaczenia intencjonalnosci w wychowywaniu innych, czyli sztuki
konstruowania wlasnych dziatan pedagogicznych.

2. Przedmiot badan

Niniejsza rozprawa to studium, ktérego przedmiotem badan sg teoretyczne
podstawy dzialania wychowawczego, sformulowane w okres§lonej perspektywie
paradygmatycznej'®, a material badawczy stanowig teksty zrodtowe! komuniku-
jace okreslona wersje dziatania wychowawczego®. Zaktadam przy tym, ze tekst
jest,,systemem znakow, ktory badacz probuje uporzadkowac pod katem zawartych
w nim mysli, zrekonstruowa¢ przekonania jego tworcow, wydoby¢ ukryte w nim
zalozenia, zinterpretowac kluczowe dla tekstu kategorie™'. Stad jest on no$nikiem
sensu sformutowanego przez autora i elementem kultury szeroko rozumianej?.
Tak rozumiany tekst ,,pozostaje dyskursem wypowiedzianym przez kogo$ do ko-

'8 Por. opis wspolczesnej wieloparadygmatyczno$ci nauk pedagogicznych, D. Kubinow -
ski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych, [w:] Podstawy metodologii
badan w pedagogice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 36-42.

1 Przyjmuje, ze zrodtem jest wszelki $lad dziatalnosci ludzkiej rozumianej jako actus huma-
nus, o ile shuzy poznaniu jego aktywnosci. Szerzej na ten temat: Z. H aj duk, Ogolna metodologia
nauk. Skrypt dla studiujqcych kierunki przyrodnicze oraz filozofig przyrody, Lublin 2000, s. 159—
160. Zaktadam przy tym, ze zrodta to takie stany rzeczy lub opisu, ktére dajg informacje, ale dopiero
po interpretacji. Zdaniem Tadeusza Buksinskiego, zrodta te mogg przybiera¢ r6zng postac i forme,
a wigc mogg to by¢: teorie (koncepcje) pedagogiczne, pamigtniki, zapiski wydarzen z udzialem
pedagogdw, teksty poswigcone metodom wychowania i ksztatcenia. Istnieje zatem szerokie spek-
trum zrodet pedagogicznych i stuza one zdobyciu informacji w stopniu zaleznym od interpretatora.
Szerzej na ten temat: T. Buksinski, Zasady i metody interpretacji tekstow zrédtowych, Warsza-
wa—Poznan 1992.

20 Tak okres$lony obszar badan sprawia, ze ma tu zastosowanie temporalne kryterium doboru
tekstow. Analizie poddane zostang wybrane teksty funkcjonujace we wspolczesnej przestrzeni edu-
kacyjnej. Sg to teorie i koncepcje wychowania odniesione do ram czasowych, obejmujacych okres
od poczatku XX wieku do dnia dzisiejszego.

2 K. Podemski, Analiza wiedzy spolecznej kreowanej przez srodki masowego przekazu.
Przypadek tygodnikow polskich w 1981 roku, [w:] Poza granicami socjologii ankietowej, red. A. Su-
tek i in., Warszawa 1989, s. 81.

22 Por. Jezykowy charakter interpretacji, [w:] B. Cyranski, Aksjologiczne podstawy peda-
gogiki spotecznej Heleny Radlinskiej. Przyklad zastosowania interpretacji hermeneutycznej, £.0dz
2012, s. 15-20.
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go$ innego i o czyms$™ i jest zobiektywizowang ekspresja lub wytworem autora.
Stad, jak podkresla Paul Ricoeur, ,trzeba odkrywac i objasniac tekst [...] pod ka-
tem jego immanentnego znaczenia i rzeczywistosci, ktorg prezentuje i odstania™?,

Kryteria doboru analizowanych tekstow podporzadkowane zostaly zasadzie
mowiacej o tym, ze w badaniach jakosciowych o doborze proby badawczej de-
cyduja wytacznie wzgledy merytoryczne. ,,Interpretacja tekstu nastepuje zawsze
w warunkach zakreslonych przez pytania, ktore odstaniajg przedrozumienie po-
szukiwanych zaleznosci. To stwarza interpretatorowi mozliwos¢ uswiadomienia
sobie wlasnego przedrozumienia problemu i ustosunkowania si¢ do niego”. Dla-
tego badacz moze celowo dobiera¢ material badawczy, biorac pod uwage wyste-
powanie pewnych cech?.

W zwiazku z powyzszym, dobdr tekstow ma charakter celowy. Dobierane sg
one w zaleznos$ci od tego, jaki reprezentuja paradygmat, czyli charakterystycz-
ny ,,zbior ogoélnych przestanek (zatozen) koniecznych do zdefiniowania edukacji,
stanowigcych punkt wyjscia badan nad nig oraz budowania jej teorii”’ i od tego,
jaki wzor mys$lenia o wychowaniu (a doktadniej — o dziataniu wychowawczym)
upowszechniajg wsérod uzytkownikow nauki®®. W przypadku niniejszej pracy sa
to teksty bedace reprezentacja okre$lonych formacji dyskursywnych, komuniku-
jace pewna wersje interpretacji rzeczywistosci edukacyjnej”. Za Dariuszem Ku-

B P.Ricoeur,Jezyk, tekst, interpretacja: wybor pism, Warszawa 1989, s. 103.

24 Ibidem, s. 206.

3 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badan w pedagogice,
Krakow 1994, s. 43.

2% Szerzej na temat jako$ciowej analizy tekstu por. T. B aum an, O mozliwosci zastosowania
metod jakoSciowych w badaniach pedagogicznych, [w:] T. Pil ch, Zasady badan pedagogicznych,
Warszawa 1998, s. 69-71.

27 K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 59.

2 Por. K. Rubacha, Paradygmaty nauk spolecznych a budowanie teorii pedagogicznych,
[w:] Pedagogika. Podrecznik..., t. 1,s. 59-67.

¥ Przyjmuj¢ przy tym, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna (inaczej wychowawcza) poddawana in-
terpretacji nie ogranicza si¢ jedynie do ,,rzeczy” dajacych si¢ policzy¢, zmierzy¢ i zmystowo spo-
strzec. Zgodnie z koncepcja nauk humanistycznych, zakres tego pojecia obejmuje ,,ducha”, czy
inaczej — duchowa sferg egzystencji cztowieka. Zdaniem K. Ablewicz, rzeczywisto$§¢ wychowaw-
cza jawi si¢ jako obszar przypadkowych, konkretnych zmieniajacych si¢ wydarzen. Twierdzi ona
jednak, ze mozna wskaza¢ pewne stale elementy, ktore musza by¢ rozumiane. ,,S3 nimi: dziala-
nia, motywy, uczucia, zyczenia, to, co indywidualne, dalej pewne zwiazki sensowne, przedsta-
wienie wartos$ci, cele, pytania, instytucje, itd. ”. K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna
perspektywa. .., s. 46. Jej zdaniem, w rzeczywisto$ci wychowawczej mamy glownie do czynienia
z rozumieniem elementarnym, polegajacym na rozumieniu gestow, zachowania, jezyka. Dopiero
w refleksji nad nim nadbudowanej rozumienie elementarne zostaje wydobyte z otaczajacej je przy-
padkowosci i umieszczone w szerszym kontekscie, dzigki czemu moze wznies¢ si¢ na poziom rozu-
mienia wyzszego (nazywanego hermeneutycznym). Cytowana badaczka stwierdza, ze rozumienie
rzeczywisto$ci wychowawczej pozostaje w bezposrednim zwigzku z wysitkami tworzenia teorii
wychowania, a podstawg tego rozumienia i budowania teorii pedagogicznych jest refleksja nad sy-
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binowskim pragne podkresli¢, ze ,,istnieje wyrazny zwiazek logiki paradygmatu
z potrzebg rozwigzywania problemow praktycznych. Paradygmat bowiem to nie
tylko styl myslenia, ale takze styl dziatania. Jest to okreslony poglad na $wiat,
pewna ogolna perspektywa, dzigki ktorej mozna w jakim$ stopniu uchwycic
kompleksowos$¢ rzeczywistosci. Sugeruje on swoim zwolennikom, co jest waz-
ne, legitymizujace, celowe, podpowiada praktykom, co i jak robi¢ bez dtuzszego
epistemologicznego i egzystencjalnego zastanawiania si¢. Cecha ta jest jednak za-
razem sita, jak i staboscig kazdego paradygmatu, sitg — poniewaz czyni dzialanie
mozliwym, stabo$cig — bo dziatanie jest bezdyskusyjne™°.

Zaktadam przy tym, ze rzeczywisto$¢ wychowawcza odnosi si¢ tutaj do sze-
roko rozumianej praktyki pedagogicznej, inaczej — praktyki edukacyjnej. Poje-
cie to jest konsekwencja przyjecia najszerszego zakresu terminu edukacja, przez
ktory rozumie si¢ ,,0g6t oddziatywan stuzacych formowaniu si¢ zdolnosci zy-
ciowych cztowieka. Tak definiowana praktyka edukacyjna jest pojgciem bardzo
szerokim i wewnegtrznie zroznicowanym’!. Z. Kwiecinski tak definiowana edu-
kacje utozsamia z wychowaniem w najszerszym catosciowym znaczeniu. Jest
ono najbardziej pojemng kategoria, ,,obejmujaca wszystkie procesy szczegdtowe
rozwoju, wychowania i wptywu, oddziatywania na zmiane osobowosci. Edukacja
to ogot czynnosci prowadzenia drugiego czlowieka i jego wiasnej aktywnosci
w osiaganiu petnych i swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogot wplywow i funkceji
ustanawiajacych regulujacych osobowos¢ cztowieka i jego zachowanie, w relacji
do innych ludzi i wobec $wiata™?. Tak rozumiana edukacja — przedmiot badan
pedagogiki — nie wyczerpuje zakresu jej zainteresowan, poniewaz mieszcza si¢
w nim takze ustalenia teoretyczne, przestanki pozwalajace bada¢ edukacje jako
praktyke spoteczno-kulturowg i formutowac jej teori¢. Jak podkresla Krzysztof
Rubacha,

[...] badanie — opisywanie, wyjasnianie i rozumienie — praktyki edukacyjnej prowadzi w kon-
sekwencji do budowania jej teorii, czyli jej poznawczych i symbolicznych reprezentacji. Re-
prezentacje te ztozone z twierdzen ogdlnych pozwalaja juz w pewnym stopniu przewidywac
praktyke edukacyjna. Pedagogika (podobnie jak wigkszos¢ nauk humanistyczno-spotecznych)
jest naukg w stanie tworzenia swoich teorii*.

W konsekwencji wyzej przywotanych ustalen nalezy zauwazy¢, ze dziatalnos¢
badawcza, realizowana w obszarze pedagogiki, jest podstawowym zrodtem teorii
bedacych zasobem wiedzy na temat rzeczywistosci wychowawczej, a jej rozumie-

tuacja pedagogiczng. Stad pedagogiczna teoria i praktyka pozostaja ze sobg w zwiazku. ,, Teoria roz-
jasnia i prowadzi praktyke, a praktyka uzycza teorii sensu”. Szerzej na ten temat: K. Ablewicz,
Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa.., s. 46—49.

3 D.Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy ..., s. 37.

31 K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin, [w:] Pedagogika.
Podrecznik..., t. 1,s. 21.

32 Z.Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 13—14.

3 K.Rubacha, Wstep, [w:] Pedagogika. Podrecznik..., t. 1, s. 20.
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nie pozostaje w bezposrednim zwigzku z tworzeniem teorii pedagogicznych. Warto
przy tym podkresli¢, zwtaszcza w kontekscie badan komparatystycznych lub meta-
teoretycznych, ze w zaleznosci od przyjetego paradygmatu badan, budowanie teorii
pedagogicznych moze by¢ zrodtem rdéznorodnych tresci i ustalen, moze upowszech-
nia¢ czasem nawet sprzeczne wzory myslenia i réznorodne impulsy dotyczace pro-
jektowania dziatalnoéci edukacyjnej. Jednak w kazdej formacji dyskursywnej** po-
jawia si¢ charakterystyczne dla badan pedagogicznych elementy teorii®.

3. Podstawowe zatozenia dotyczace przedmiotu badan.
Teorie pedagogiczne jako elementy przestrzeni edukacyjnej

Prowadzac wlasne rozwazania zaktadam, ze dziatanie wychowawcze i teorie
z nim zwigzane sa statymi elementami przestrzeni edukacyjnej, interpretowanej
zaréwno w wymiarze fizycznym, jak i symbolicznym. Pami¢tajac o tym, ze czas
i przestrzen to elementarne kategorie antropologiczne, stanowigce wyznacznik
ludzkiej tozsamosci*®, nie mozna pomina¢ tej perspektywy pedagogicznego dzia-
tania’’. Przestrzen jako istotny sktadnik rzeczywistosci stanowi tak wazny ele-
ment dos§wiadczanej codziennosci, ze jej odczuwanie, nadawanie znaczen i od-
czytywanie przektada sie na zakres i sposob funkcjonowania kazdego z nas, jest
jednoczesénie wyrazem subiektywnego interpretowania tej rzeczywistosci®®.

Odwotujac sie do okreslonych zalozen stanowigcych o tozsamosci pedagogi-
ki jako nauki, przyjmuje, ze ,,pedagogika, podobnie jak inne nauki humanistycz-
no-spoteczne moze dysponowac¢ wilasnymi teoriami odnoszacymi si¢ do $cisle
okreslonej dziedziny”*°. W ramach tak rozumianej pedagogiki mogg by¢ konstru-
owane teorie naukowe o réznym poziomie i stopniu ogolnosci. Celem uprawiania
tej nauki — w ujeciu jak najbardziej ogdlnym — jest uzyskanie i pomnazanie wiedzy
na temat jej przedmiotu badan, czyli szeroko rozumianego wychowania (inaczej
edukacji). Gromadzona wiedza, przyjmujaca forme¢ konstruktow teoretycznych,
ma stanowi¢ w przypadku pedagogiki (cho¢ nie tylko) fundament pozwalajacy
wyjasnia¢ i przewidywac réznorodne zdarzenia oraz podejmowac decyzje doty-
czace dziatan praktycznych.

3 Za M. Foucaultem przyjmuje, ze formacja dyskursywna istnieje jako réznorodnosc¢ i wie-
lo$¢, jest bogactwem refleksji, poje¢, przedmiotdw 1 strategii. Zob. M. Foucault, Archeologia
wiedzy, przet. A. Siemek, Warszawa 1977, s. 56-65.

35 Por. Zagadnienia teorii pedagogicznej...

3% C. Grahame, Przestrzen, czas i czlowiek. Spojrzenie badacza prehistorii, przet. H. Tur-
czyn-Zalewska, Warszawa 1998, s. 7.

37 Por. Czas i przestrzen — kategorie pojeciowe dziatania spolecznego, [w:] E. Maryno -
wicz-Hetka, Pedagogika spoteczna..., t. 1, s. 87-92.

3% Zob. Analiza ,,sytuacyjnoéci” interakcji w czasie i przestrzeni, A. Gid d ens, Stanowienie
spoleczenstwa. Zarys teorii strukturacji, przet. S. Amsterdamski, Poznan 2003, s. 154-206.

¥ S.Palka, Zarys koncepcji.., s. 9.
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W proponowanym w rozprawie ujeciu szczeg6lna rolg odgrywa ten sposob
okreslenia tozsamosci pedagogiki, ktory wprawdzie odnosi si¢ do niej jako nauki
praktycznej, ale takiej, ktora wychodzac od pewnych z gory zatozonych celow dzia-
falnosci wychowawczej, poszukuje, gromadzi i systematyzuje wiedz¢ o warunkach
i mozliwych kontekstach ich realizacji*. Wskazuje ona takze pewne zaleznosci,
w jakich pozostaja okreslone zjawiska, bedace elementami przestrzeni edukacyjne;j.
Stad prowadzac badania pedagogiczne, pytamy o natur¢ badanego zjawiska, jego
wlasciwosci oraz istote zwigzkéw miedzy cechami badanych proceséw, w przypad-
ku pedagogiki — procesow edukacyjnych. Dlatego teorie pedagogiczne powinny
zawiera¢ twierdzenia opisujace zjawiska zachodzace w rzeczywistosci wychowaw-
czej. W konsekwencji przyjetych ustalen nalezy zauwazy¢, ze przedmiotem badan
pedagogicznych moga by¢ ,.teorie dziatania edukacyjnego na wszelkich poziomach
i we wszelkich aspektach, ideologie edukacyjne, programy i projekty dziatan, same
dziatania edukacyjne na rzecz rozwoju lub spontaniczne procesy rozwojowe/anty-
rozwojowe, zmiany ich kontekstow politycznych, ideologicznych, ekonomicznych,
kulturowych, instytucjonalnych i technologicznych™'.

Proces badawczy zaprezentowany w niniejszej rozprawie staje si¢ wobec
tego pewnego typu dyskursem, dzieki ktoremu mozna odkrywa¢ i komunikowac
okreslone idee oraz sensy dziatania pedagogicznego. Odwolanie si¢ do takich
ustalen pozwala poszerza¢ wiedz¢ pedagogiczng i stanowi podstawowy element
badan realizowanych przez pedagogike jako ,,dziedzine (dyscypling) nauki zaj-
mujacy si¢ badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych oraz uwarun-
kowan dyskursu edukacyjnego™*?.

4. Gléwne konteksty teoretyczne dotyczace przyjetego
przedmiotu badan

4.1. Relacja teoria — praktyka pedagogiczna jako perspektywa
badan wiasnych

Badanie teoretycznych podstaw dziatania wychowawczego wymaga przyje-
cia okreslonych ustalen na temat relacji, w jakich pozostaja mi¢dzy sobg teoria
i praktyka pedagogiczna. Aby wskaza¢ podstawowe cechy tej relacji i przyjeta

4 Wyjasnienia wymaga takze to, ze wprawdzie odwotuj¢ si¢ do pedagogiki jako nauki prak-
tycznej, ale w $lad za K. Ablewicz, przeciwstawiam si¢ mowieniu o pedagogice jako nauce przede
wszystkim praktycznej, w do$¢ zredukowanym rozumieniu ,,praktycznosci” jako ,,instrumentalno-
sci”’; por. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej.
Studium sytuacji wychowawczej, Krakéw 2003, s. 23.

# Z.Kwiecinski, Badania dynamiczne jako specyficzne dla pedagogiki. Przypadki (oko-
to)torunskie, referat wygloszony na konferencji KNP PAN, 26.06.2012 r. w Toruniu, materiaty roz-
powszechnione podczas konferencji, s. 3.

2 Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 144.
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w niniejszych analizach wykladni¢ interpretacyjng, dokonam podstawowych
ustalen terminologicznych.

Teorie pedagogiczna rozumiem jako teoretyczna wiedze pedagogiczna®,
powstalg na skutek uprawiania pedagogiki. Teoria jest rezultatem takiej dzia-
falnosci badawczej, ktorej wynikiem jest system logicznie i merytorycznie
uporzadkowanych uogélnionych twierdzen*. Jak podkresla B. Sliwerski, jest
to teoria w $cistym tego stowa znaczeniu®. Stuzy do opisywania, wyja$niania,
rozumienia i interpretowania faktow, zjawisk oraz procesow edukacyjnych®.
Niniejsze ustalenie wymaga dalszego doprecyzowania. Jesli przyjmiemy, ze ce-
lem wspotczesnej nauki jest umozliwienie ludziom rozumienia $wiata oraz
gromadzenie wiedzy o nim, to realizacja tego zadania jest mozliwa dzigki bu-
dowaniu takich teorii, ktore powstajg na drodze badania réznych fragmentoéw
rzeczywistosci. Tak tez powstajg teorie pedagogiczne, stanowigce rezultat po-
znania rzeczywistosci edukacyjnej. Sa to teorie naukowe, bedace weryfikowal-
nym opisem pewnego fragmentu tej rzeczywistosci’’. Tak definiowane teorie
pedagogiczne mozna odnie$¢ do wskazanych przez Arystotelesa trzech typow
wiedzy, wytwarzanej przez cztowieka, Sg to: epsiteme, doxa i techne®. Przyj-
muje, ze teorie pedagogiczne sa przyktadem tego typu konstrukeji teoretycz-
nych, ktére nalezy wigza¢ z kategoria doxa, oznaczajaca ten typ wiedzy, ktory
jest efektem realizowanego przez cztowieka procesu poznawczego, prowadza-
cego do powstania wiedzy o charakterze probabilistycznym, kontekstualnym,
uzasadnionym w odniesieniu do przyjetych zatozen i ograniczonym przestrzen-
nie i czasowo. Szczegdlnie wazng cecha tej wiedzy jest jej dyskursywnosc. Jest
ona tym parametrem funkcjonowania wiedzy w przestrzeni spotecznej, ktory
pozwala wskaza¢ jej znaczenie w odniesieniu do analizy rzeczywistosci i roz-
nych sposobow jej interpretacji.

4 Por. Rozumienie teoretycznosci wiedzy pedagogicznej, S. Palka, Teoretycznosé i prak-
tycznos¢ wiedzy pedagogicznej, [w:] Pedagogika ogolna. Dyskursy o statusie naukowym i dydak-
tycznym, red. T. Hejnicka- Bezwinska, Bydgoszcz 2011, s. 255-262.

“ Por. T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna...,s. 511.

# Por. B. Sliwerski, Naukowa i potoczna teoria wychowania, [w:] Pedagogika. Podrecz-
nik...,t.2,s. 16-17.

4 Por. Waskie i szerokie rozumienie teorii pedagogicznej, H. Gajdamo wic z, Teoria pe-
dagogiczna i jej odniesienia do praktyki, [w:] Granice autonomii teorii i praktyki edukacyjnej, t. 1,
red. J. Piekarski i in., £6dz 2002, s. 267-275.

47 Nalezy przy tym pamigtaé, ze teorie mogg takze wystepowac w postaci teorii potocznych,
bedacych rodzajem osobistej, zdroworozsadkowej wiedzy, powstajacej w umystach ludzi i stano-
wiacej przedmiot badan naukowych oraz teorii wytwarzanych przez filozofow, stuzacych budowa-
niu okreslonych systemow filozoficznych. Szerzej na ten temat: B. S liw e rs ki, Istota i przedmiot
badan teorii wychowania, [w:] Pedagogika. Podrecznik..., t. 2, s. 14-27; T. Hejnicka-Bez-
winska, Pedagogika ogolna, s. 212-215.

4 Na temat tych trzech typow wiedzy por., T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdl-
na, s. 214-215.
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Kolejng szczegdlng cecha charakteryzujaca teorie powstajace w obszarze
pedagogiki oraz innych nauk humanistycznych jest przedmiot ich zainteresowa-
nia — cztowiek i jego wytwory. Tak osadzona pedagogika staje si¢ wiec ,,wiedza
0golng skoncentrowang na cztowieku, jego ponadczasowej «istocie», konkrety-
zowanej w nieskonczenie réznorodnych sposobach istnienia. Taka pedagogika
bywa okres$lana jako «ogolnay, «integralna» czy tez jako podstawa ksztatcenia
osobowosci”™. Stad teorie powstajace w jej ramach odznaczajg sie szczegdlnymi
cechami, co wynika ze specyficznych wtasciwosci przedmiotu poznania.

Jak wskazuje T. Hejnicka-Bezwinska, teoriom pedagogicznym mozna przy-
pisa¢ nastepujace wlasciwosci:

— od praktyki odrdznia je to, ze zawierajg uporzadkowang wiedz¢ o okreslo-
nym fragmencie rzeczywisto$ci (praktyka jest zespotem dziatan przeksztatcaja-
cych ten fragment rzeczywisto$ci);

— powstaja w wyniku dziatalno$ci badawczej, opierajacej si¢ na okres$lonej
procedurze, zasadach i regutach, legitymizujacych wytwarzanie wiedzy w teo-
riach zawartej;

— kryterium uporzagdkowania merytorycznego wyznacza przedmiot danej teorii;

— kryteria logiczne sa zwigzane z kryteriami rozumowania;

— teori¢ naukowg wyrozniajg abstrakcyjnosé 1 weryfikowalno$é;

— badacz jako tworca teorii powinien mie¢ okre$lone kompetencje naukowe,
pozwalajace budowaé wyzej scharakteryzowane konstrukty teoretyczne;

— najwazniejszymi elementami strukturalnymi teorii sg przyjmowane zatoze-
nia, stosowane kategorie pojeciowe, twierdzenia®®.

Tak dookreslona teoria pedagogiczna jest efektem procesu poznania i zro-
dltem wiedzy naukowej dotyczgcej przedmiotu badan nauk pedagogicznych?'.
Przyjmuje przy tym, ze teorie pedagogiczne to ,,przekazujace wiedzg, systema-
tyczne wyobrazenia, pojecia 1 kategorie, poprzez ktéore mozna rozpoznawac,
ujmowac albo co najmniej dyskutowa¢ nad granicami, strukturami i procesami
pedagogicznych zjawisk™?. Powstaja one na drodze poznania odnoszgcego sie
do rzeczywisto$ci wychowawczej jako wytworu cztowieka i przedmiotu ludzkie-
go doswiadczenia®. Stad powstawanie teorii pedagogicznych wigze si¢ z potrze-
ba refleksyjnego spojrzenia na cztowieka jako kategori¢ badawcza, z potrzeba
odkrycia jej filozoficzno-pedagogicznego sensu. Przeciez ,,caty patos dziatalno$ci

¥ 1. Wojnar, Humanistyczna pedagogika — w nieprzyjaznym otoczeniu, [w:] O nowy huma-
nizm w edukacji, red. J. Gajda, Krakow 2000, s. 27.

0 Szerzej na ten temat: T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, s. 216-217.

S Por. E. Marynowicz-Hetka, Praktycznos¢ pedagogiki — zakres, przekraczanie
— na przyktadzie pedagogiki spotecznej, [w:] Pedagogika ogolna. Dyskursy..., s. 290-301

2 M. Winkler, Zadania pedagogicznych badan podstawowych, przet. D. Urbaniak-Zajac,
[w:] Granice autonomii..., t. 1, s. 30.

53 Por. Teoretyczne podstawy pedagogiki antropologicznej, [w:] K. Able wic z, Teoretyczne
i metodologiczne podstawy..., s. 19—79.



32

pedagogicznej lokuje si¢ na polu ludzkich senséw’. Skoro tak, to gtownym ce-
lem budowania teorii pedagogicznych jest pomoc cztowiekowi w zrozumieniu
jego istoty i sensu jego dziatania (w tym wychowania). Z tej perspektywy teoria,
zgodnie z jej grecka etymologia, w ktorej oznacza widzenie i wglad, staje sie po-
znawczym wgladem w zjawisko/doswiadczenie wychowania. Staje si¢ wgladem
w praktyke. Tak interpretowana teoria pomaga zrozumie¢ owo doswiadczenie
oraz odstania jedno$¢ poznania i dzialania, pozwala takze kazdemu praktykowi
dokonywac¢ wgladu we wtasng dziatalnos$¢ praktyczng. Pozwala ukierunkowywaé
wlasne dzialanie, oparte na zrozumieniu ztozonosci i niepowtarzalnosci kazdej
sytuacji wychowawczej, zwlaszcza w jej podmiotowym i sprawczym wymiarze>>.
Bioragc pod uwage powyzsze ustalenia mozna stwierdzié, ze gtdwnym zadaniem
teorii jest stwarzanie horyzontu rozumienia, ktorego istnienie umozliwia interpre-
tacj¢ dziatania z perspektywy jego sensu’.

Praktyka pedagogiczna jako podstawowa kategoria pedagogiczna oznacza:
dziedzing¢ dziatan praktycznych, bezposrednig praktyke edukacyjna, pedagogicz-
ne dziatanie¥’. Dziatalno$¢ pedagogiczna odnoszona do przywotanych pojec jest
przedmiotem refleksji teoretycznej, czyli pedagogicznego myslenia i poznawania/
rozumienia, ktorego efektem jest naukowa wiedza pedagogiczna (teoria pedago-
giczna). Dokonujac ustalen definicyjnych odnoszacych si¢ do rozumienia pojgcia
»praktyka pedagogiczna” zaktadam, ze ,kazda praktyka jest zawsze spoteczno
-kulturowym wytworem ludzi w okreslonym miejscu i czasie historycznym, po-
dobnie zresztg jak rozumienie teorii czy uznawanie okreslonego modelu nauki
lub preferowanie okreslonego typu racjonalnosci™®.

Niniejsze rozwazania zostang skoncentrowane na interpretacji praktyki pe-
dagogicznej jako dziatalno$ci odnoszacej si¢ do szeroko rozumianych proceséw
edukacyjnych®®. Tak dookre§lona praktyka edukacji jest wytworem spotecz-
no-kulturowym i réwnoczesnie przedmiotem badan wspodiczesnej pedagogiki.
Praktyka pedagogiczna jako dziedzina dziatalnosci ludzkiej zmieniajaca rzeczy-

* 'W. Prokopiuk, Czlowiek jako kategoria filozoficzno-pedagogiczna w pracy wspélcze-
snego nauczyciela, [w:] O nowy humanizm..., s. 186.

55 Por. Ontologiczna sytuacyjno$¢ cztowieka i jej zwiazek z dziataniem, A. Walc zak, Kon-
cepcja cztowieka jako bytu ens per se i jej wybrane odniesienia pedagogiczne — samo-wychowanie,
[w:] Filozofia wychowania w XX wieku, red. S. Sztobryn i in., Seria ,,Pedagogika Filozoficzna”, t. 3,
16dz 2010, s. 64-82.

56 Por. Cechy swoiste pedagogicznego myslenia humanistycznego, [w:] D. Kubinowski,
Pedagogiczne myslenie humanistyczne..., s. 177-179.

57 Por. D. Urbaniak-Zajac, O stosowaniu teorii pedagogicznej w praktyce edukacyjnej,
[w:] Granice autonomii..., t.1, s. 223-234.

 T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna...,s. 218.

% Procesy edukacyjne w najszerszym rozumieniu odnosze do modelu dziesigcio$cianu eduka-
cji Z. Kwiecinskiego. Zob. idem, Dziesigcioscian edukacji (skladniki i aspekty — potrzeba cato-
Sciowego ujecia), [w:] Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert,
Krakow 1996, s. 31-60.
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wistos¢ edukacyjng jest odnoszona do szerszego pojecia praxis, ,,0znaczajacego
praktyki spoteczne realizowane w réznych obszarach zycia spotecznego, w tym
takze w obszarze edukacji”®. Praktyka pedagogiczna osadzona w tej perspekty-
wie jest szczegolnego rodzaju dziatalnoscia cztowieka, czgscia catosciowej ludz-
kiej praktyki®!, uwarunkowana $wiadomos$cig spoleczng podmiotow edukacii,
czyli poziomem kultury pedagogiczne;.

Tak rozumiana praktyka pedagogiczna nie moze by¢ wasko utozsamiana
z technikg dziatania. Cho¢ jak podkre$la Andrea Folkierska, czesto to, co nie-
ktorzy nazywaja pedagogika praktyczng jest w istocie pedagogika techniczng®.
Utozsamianie praktyki pedagogicznej z technikg jest o tyle dyskusyjne, ze tech-
niczne nastawienie skutkuje tym, iz dziatanie nakierowane jest na realizacj¢ ze-
wnetrznych wobec wychowania celéow, a procedura dziatania pedagogicznego
utozsamiana jest w takim przypadku z cechami oddziatywania nakierowanego
na przedmioty, byty pozbawione woli i rozumnosci. To przemieszanie znaczen
i sensOw dziatania nie powinno mie¢ miejsca w sytuacjach wychowawczych, jesli
interpretujemy je w perspektywie humanistycznej. Praktyka pedagogiczna jako
szczegblny rodzaj ludzkiego dziatania, ze swej istoty wymaga odniesienia si¢
do wiasciwych dla niej kontekstow i parametrow®. Funkcjonowanie tego typu
perspektyw w $wiadomosci praktykow wychowania jest elementem szeroko ro-
zumianej kultury pedagogiczne;.

4.2. Relacja teoria — praktyka jako element pedagogicznego myslenia

Aby naszkicowaé przyjeta w niniejszych rozwazaniach interpretacje relacji
teoria — praktyka pedagogiczna, odnios¢ si¢ do znamiennego cytatu: ,,Ale: za-
nim zaczniemy dziata¢, musimy najpierw wiedzie¢ — musimy wiedzie¢ o peda-
gogicznych stanach rzeczy”*. To skrotowe ujecie rozwazanej relacji jest znacza-
ce, poniewaz w symboliczny sposob pozwala odnie$¢ zwigzek teorii z praktyka
pedagogiczng do relacji migdzy mysleniem a dziataniem pedagogicznym. Zwig-
zek ten wydaje si¢ tym bardziej uprawomocniony, ze — jak podkresla M. Nowak
—,,w wychowaniu mamy do czynienia zawsze z jakims rodzajem teorii, ktora po-
wstaje w zwigzku ze $wiadomg dziatalnoscig cztowieka”®. Pragne jednoczesnie

® T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna..., s. 499.

" Por. D. Benner, O pozycji praktyki pedagogicznej w calosciowej praktyce zZyciowej czlo-
wieka, przet. M. Wojdak-Piatkowska, [w:] Pedagogika, t. 1: Podstawy nauk o wychowaniu, red.
B. Sliwerski, Gdansk 2006, s. 127-148.

2 Szerzej na ten temat: A. Folkierska, Pytanie o pedagogike, Warszawa 1990.

9 Por. Praktycznos¢ pedagogiki oraz jej aksjologiczny i normatywny charakter,
[w:]U.Morszczynska, Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki sta-
tusu zdan o powinnosciach, Krakow 2009, s. 30-43.

% M.Winkler, Zadania..., s. 30.

% M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 41.
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podkresli¢, ze przyjete w niniejszych rozwazaniach rozumienie teorii pedagogicz-
nej odnosi si¢ do efektu poznawczej dziatalnosci czlowieka, szczegdlnej aktyw-
nosci ludzkiego umystu, takiej, ktorej efektem jest teoria w $cistym tego stowa
znaczeniu.

Opowiadajac si¢ za nierozerwalnym zwigzkiem teorii pedagogicznej z prak-
tyka edukacyjna, za jedno$ciag myslenia i dziatania pedagogicznego, pragng pod-
kresli¢, ze szczegoOlnie wyraznie widaé te zaleznosc¢, jesli przywolamy pojecie
praxis jako kategori¢ spinajaca te dwie formy aktywnosci ludzkiej. Skoro dziatal-
no$¢ praktyczng interpretujemy jako praxis, to jest to ten typ aktywnosci ludzkie;,
ktory zmierza do przeksztalcania rzeczywistosci wedlug pewnego racjonalnego
projektu, osadzonego w konkretnym ludzkim Zyciu i realizowanego w zakresie
pewnej wspolnej egzystencji. ,,W tym sensie praxis jest zawsze i nierozdzielnie
teoretyczno-praktyczna: mysle¢ i dziata¢ sa scisle ze soba ztaczone w §wiado-
mym wolnym dziataniu cztowieka”®. Jak podkresla Dietrich Benner, tak rozu-
miana jedno$¢ myslenia i dzialania jest antropologicznym zadaniem cztowieka.
W interpretacji D. Bennera nie chodzi o utozsamianie tych dwdch fenomenow.
Wspolzalezno$¢ teorii i praktyki okresla on sformutowaniem ,,z praxis i dla pra-
xis”, podkreslajac zwigzek teorii pedagogicznej z doswiadczeniem. Jego zdaniem,
»dziatanie (praxis) jest w pedagogice z jednej strony uprzednie wobec myslenia
(teorii), z drugiej natomiast z niego wynika”?®’. Idac dalej tym tropem myslowym,
nalezy podkresli¢, ze ,,zapos$redniczenie migdzy teorig a praxis moze si¢ dokonac
wyltacznie dzigki indywidualnej odpowiedzialnosci wychowawcy i jego horyzon-
towi motywacyjnemu, na ktoéry wywiera wptyw refleksja (teoria) pedagogicz-
na”%. Tak okre$lona perspektywa relacji teoria — praktyka pedagogiczna sprawia,
ze — zdaniem D. Bennera — teoria ,,czerpie swoje znaczenie tylko i wylacznie
z tego, ze umozliwia wychowawcy okreslenie sensu wtasnego dziatania pedago-
gicznego”®.

Warto zauwazy¢, ze cho¢ ,,droga od teorii ku praktyce jest nieunikniona
we wszystkich naukach o dziataniu™”, to ,,droga ta nie jest jednak jednokierunko-
wa. Prowadzi ona rownocze$nie od dziatania (praxis) do istnienia, albowiem nasze
poznanie tego, kto dziata ksztattuje si¢ w znacznej mierze poprzez do§wiadczenie
i zrozumienie tego: «ze» 1 «jak» dziata podmiot. [...] Sp6jnos¢ miedzy ludzkim
dzialaniem a istnieniem jest podstawa spdjnosci migdzy praxis a theoria. Do pew-
nego stopnia mozna powiedzie¢, ze praxis jest wymiarem sprawdzajacym teori¢””'.

% Jbidem, s. 42.
¢7 Za: D. Stepkowski, Poza alternatywq. adaptacja-emancypacja. W kierunku nieafirma-
cyjnej pedagogiki ogolnej, [w:] Pedagogika ogolna. Dyskursy...,s. 171.

8 Ibidem.

8 Ibidem.

™ E.Cyranska, Wymiar etyczny ,,praxis”’ jako ogniwo wzajemnej relacji teoria — praktyka,
[w:] Granice autonomii..., t.1, s. 134.

"t Ibidem.
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Przywotana perspektywa relacji teoria — praktyka edukacyjna nie jest jedyna
interpretacja istniejaca w dyskursie pedagogicznym™. Jest to ten typ myslenia
o zwiazku teorii z praktyka pedagogiczna, ktory nawigzuje do greckiej filozo-
fii praktycznej. Podobnie relacja ta zostata nakreslona w dyskursie pedagogiki
humanistycznej, ktora podkresla role i znaczenie namystu pedagoga nad wilasna
dziatalnoscig”™. W tego typu ujeciu uprawianie badan pedagogicznych sprowa-
dza si¢ do ,,rozumienia sensu i znaczenia ludzkiego dziatania™*. Wypracowa-
ny w tym paradygmacie stosunek teorii do praktyki pedagogicznej opierat si¢
na zalozeniu moéwigcym, ze praktyka wychowawcza jest historycznie starsza,
stad jej pierwszenstwo przed teoria, ale teoria ma za zadanie ,,pomaga¢ w zro-
zumieniu danej tendencji rozwojowej w praktyce wychowawczej””. Nalezy po-
nadto zauwazy¢, ze teoria, wychodzac z praktyki (doswiadczenia), miata takze
dostarczy¢ takich tresci, ktore wyzwalalyby refleksje i ksztattowaty praktyke
pedagogiczng. To wlasnie dziatajacy praktyk, odwotujac si¢ do swojej odpowie-
dzialnos$ci, miat dokona¢ wyboru drogi dziatania, odnoszac si¢ do rozumienia
rzeczywisto$ci wychowawczej i umiejetnosci radzenia sobie z nig. Pomocg miata
tu by¢ teoria pedagogiczna, ktéra w ten sposob wracata do praktyki i byta przez
nig weryfikowana.

Przyjeta w niniejszej analizie interpretacja relacji teoria — praktyka edukacyj-
na jest antyteza rozdzwieku miedzy praktyka (jako czyms$ konkretnym) a teoriag
(jako czym$ abstrakcyjnym), ktory jest charakterystyczny dla modelu pedago-
giki instrumentalnej. W niej bowiem krolowaly aintelektualizm, ateoretycznosc,
potoczne rozumienie praktycznosci pedagogiki oraz ograniczanie do minimum
aksjologicznej perspektywy dziatania na rzecz wzmacniania jej metodyczno$ci’.
W tak nakreslonej relacji ktadto si¢ nacisk na praktyczne opanowanie stosowania
odpowiednich metod oddziatywania, przy braku catosciowej (filozoficznej i teo-
retycznej) wiedzy o wychowaniu, ktéra mogtaby wzbudza¢ refleksje, wskazywac
ztozonos$¢ rzeczywistosci wychowawczej i stanowi¢ impuls do myslenia o sensie
wlasnego dziatania wychowawczego”’.

2 Por. Sze$¢ wariantéw relacji miedzy teorig a praktyka (teoria i praktyka, teoria wobec prak-
tyki, teoria z praktyka, teoria obok praktyki, teoria nad praktyka, praktyka nad teoria), R. Adam-
czewski, Dialog i krytyka jako niezbedne warunki wspolpracy i rozwoju teorii i praktyki pedago-
gicznej, ,,Przeglad Pedagogiczny” 2010, nr 2.

3 Odwotuj¢ si¢ do tego znaczenia pojecia ,,pedagog”, ktorego desygnatami sa nauczyciel,
wychowawca lub teoretyk wychowania. Zob. Pedagogika. Leksykon..., s. 144.

™ H.-H. Kriger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, wstep
i oprac. B. Sliwerski, przet. D. Sztobryn, Gdansk 2005, s. 21.

5 Ibidem, s. 23.

6 Zdaniem Stanistawa Palki, sprowadzanie teorii pedagogicznej do rzedu teorii prakseolo-
gicznych — $cisle praktycznych i instrumentalnych — jest zagrozeniem dla naukowego rozwoju pe-
dagogiki. Szerzej na ten temat: S. Palk a, Zarys koncepcji..., s. 13.

7 Por. J. Rutkowiak, Czy mozliwe jest ksztalcenie nauczycieli do dialogu przez dialog,
[w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 337-370.
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Umiejetnos¢ poszukiwania glebokich racji wlasnego dziatania oraz sensu
wiasnej aktywnosci stanowi jedng z podstawowych kompetencji, wigzanych jed-
noznacznie z profesjonalng dzialalno$cig praktyka wychowania, utozsamianego
z refleksyjnym, zaangazowanym intelektualista. To stwierdzenie za$ doprowadza
nas do tego, ze rozumienie uznajemy za jedng z najcenniejszych kompetencji
pedagoga-praktyka. Jesli przyjmujemy, ze ,teoria pozostaje [...] w nieustannej
interakcji z kontekstem oraz wlasciwosciami (kondycja i kompetencjg) podmio-
tow praktyki pedagogicznej”’®, to kluczowa rola teorii pedagogicznych/teorii wy-
chowania polega na ,,wyznaczaniu tresci i sposobéw postrzegania i rozumienia
zjawisk oraz projektowania ich zmiany””. Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak,
nalezy pamigtaé, ze teoria jest niezbedna nie ze wzgledu na ,,legitymizacje za-
sad i metod dzialania, ale w celu poglebiania refleksji nad naturg i nastgpstwami
przedsiewzig¢ wychowawczych™. Stad opowiadanie si¢ za jednoscig pedago-
gicznego mys$lenia i dzialania nie jest poszukiwaniem dyrektyw praktycznego
dziatania edukacyjnego. Przyjeta w niniejszej analizie perspektywa relacji teoria
— praktyka pedagogiczna nie jest poszukiwaniem teoretycznego zaplecza/uzasad-
nienia dla technologii dzialania pedagogicznego czy — niezaleznie od tego, jak
bysmy to nazwali — okres$lonej inzynierii spolecznej, odniesionej do tego frag-
mentu praktyki spotecznej, jakim jest edukacja®'. Nie jest takze utozsamianiem tej
relacji ze zdolnoscia teoretykow do udzielania praktykom wskazan i recept®’ani,
jak to okresla Stanistaw Dylak, nie jest opowiadaniem si¢ za formulowaniem teo-
rii jako ,,listy twierdzen dyrektywalnych”. Jest natomiast taka interpretacja tej
relacji, ktéra ma zapobiega¢, zwtaszcza w kontekscie ideologicznym, wykorzy-
stywaniu teorii do dyscyplinujacego nadzoru nad praktyka, prowadzacego do jej
kolonizacji.

Jesli przyjmujemy te perspektywe, to teoria powinna wskazywac roznorodne
konteksty, pozwalajace badac i rozumie¢ rzeczywisto$¢ edukacyjng oraz powin-
na by¢ systemem twierdzen opisujacych i uzasadniajacych codzienne praktyki
wychowawcze. Odwolanie si¢ do tak rozumianej teorii i jej relacji z praktyka sta-
je si¢ podstawg urzeczywistniania jednos$ci myslenia i dzialania pedagogicznego
w osobie pedagoga. W tej perspektywie badacz tworzacy teorie powinien sta¢ si¢
przewodnikiem i thumaczem, ktérego zadaniem jest oprowadzanie po tekstach

" M.Czerepaniak-Walczak, Teorie wychowania — perspektywa krytyczna, [w:] Toz-
samosc¢ teorii wychowania, red. J. Papiez, Krakow 2011, s. 55.

7 [bidem, s. 57

8 N.Blake iin., The Blackwell Guide to the Philosophy of Education, Oxford 2003, s. 8; za:
M.Czerepaniak-Walczak, Teorie wychowania..., s. 58.

81 Por. Tworzenie dyrektyw praktycznego dziatania edukacyjnego, [w:] T.Hejnicka-Bez-
winska, Pedagogika ogolna..., s. 247-252.

82 Szerzej na ten temat: M. M ale w s ki, Niepewnos¢ wiedzy — zawodnosé edukacyjnej prak-
tyki, [w:] Granice autonomii..., t. 1, s. 49-61.

8 S. Dylak, Nauczyciel w kontekscie tworzenia teorii pedagogicznej oraz wlasnego rozwoju
zawodowego, [w:] Granice autonomii..., t. 1, s. 105.
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mysli pedagogicznej, wskazywanie roznorodnych kontekstow, w jakie edukacja
jest uwiktana i réznorodnych sposobow ich interpretacji. Jest to tego typu zaan-
gazowanie teoretykdw w praktyke wychowania, ktore moze skutkowac wzrostem
$wiadomosci dziatajacych wychowawcow oraz przyjmowaniem przez nich po-
stawy refleksyjnej, wptywajacej na ich horyzont motywacyjny, przekladajacy sie
na jako$¢ tego dziatania®.

»Jezeli pedagogowie rzeczywiscie chcg mie¢ wptyw na edukacje, ich teorie
muszg by¢ dla praktykéw donioste. Oznacza to, Ze projektujac relacje migdzy
teorig pedagogiczng a praktyka edukacyjna, przestanek dla niej nalezy szukaé nie
na polce z napisem «epistemologia», lecz w sferze pedagogicznego ksztalcenia
nauczycieli”®. Zdaniem M. Malewskiego, donioste dla praktykow moga sie stac
jedynie takie teorie, ktore sa w stanie ich ,,zadziwia¢, zaskakiwac, korygowac
dotychczasowe myslenie, kwestionowac rutynowe sposoby postepowania, usen-
sowniac¢ to co robia, i do czego dazg™%¢. Jesli, za S. Dylakiem, przyjmiemy, ze ,,na-
uczyciele nie ucza si¢ przez dzialanie, ale ucza si¢ przez dziatanie i myslenie
o tym, co robig badz zrobili”’, to teorie powinny by¢ zrodtem podstaw i tresci
tego myslenia, gtéwnym kontekstem, w perspektywie ktorego nadaja sens wta-
snemu dziataniu. Dlatego J. Rutkowiak upomina si¢ o ,,mys$lace” przygotowywa-
nie przysztych pedagogow, ktore — jej zdaniem — jest warunkiem przysztego ich
myslenia w dziataniu®®.

Ukierunkowanie pedagogicznej refleksji teoretycznej mozna okresli¢ na dwa
sposoby: systematyzowanie wiedzy teoretycznej moze zmierza¢ do zmiany, prze-
ksztatcania istniejacej rzeczywistosci wychowawczej, moze tez podaza¢ w kie-
runku jej zrozumienia, opisania i przygotowania okreslonej oferty interpretacyj-
nej®. Biorgc pod uwage wezesniej przyjete zatozenia, dotyczace rozumienia teorii
i praktyki pedagogicznej oraz relacji miedzy nimi, opowiadam si¢ za drugim sche-
matem, czyli pedagogika hermeneutyczna, ktorej uprawianie opiera si¢ na tym,
ze refleksja ma zapoczatkowywac/inicjowac¢ rozumienie, bedace tworzeniem sen-
sow. W tej perspektywie teoria pedagogiczna o tyle zyskuje praktyczne znaczenie,
o ile staje si¢ przedmiotem wewngtrznej recepcji praktykéw wychowania oraz

8 Por. D. Stepkowski, Poza alternatywq..., s. 171.

8 M. Malewski, Niepewnosc¢ wiedzy..., s. 56.

8 Jbidem, s. 57. Na uwage zashuguje zainteresowanie praktykow edukacji konferencjami
dotyczacymi edukacji alternatywnej, ktore zawsze byly zrodtem wielu impulsow dla praktykow
i teoretykéw wychowania oraz przedstawialy wiele nowych $wiatow pedagogicznego myslenia
i dzialania. Por. seria prac poswigconych edukacji alternatywnej, dylematow jej teorii i praktyki
pod redakecja B. Sliwerskiego, wydawanych od 1992 r. przez Oficyne Wydawnicza Impuls w Kra-
kowie.

8 S. Dylak, Nauczyciel w kontekscie tworzenia teorii pedagogicznej ..., s. 114.

8 Szerzej na ten temat: J. Rutkowiak, Zwigzek teorii z praktykq pedagogiczng a praca
i ksztalcenie nauczycieli, [w:] Pytanie. Dialog. Wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992,
s. 316-336.

% Por.D.Urabniak-Zajac, O stosowaniu teorii pedagogicznej..., s. 231-233.
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inspiruje do podejmowania wysitku rozumienia sytuacji, w jakiej przyszto im
dziata¢. Wowczas staje si¢ osnowa, wokot ktorej budujg oni swoja samoswiado-
mos¢. Dziatanie oparte na refleksji staje si¢ sposobem odnalezienia si¢ w §wiecie,
widzianym jako zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢. Refleksyjnos¢ za$ staje sie tu ce-
cha procedur interpretacyjnych i praktycznego rozumowania®. W takim przypad-
ku praktyczno$¢ wiedzy rozumiana jest jako zdolno$¢ do budzenia w nas refleks;ji,
zwlaszcza zwigzanej z wlasnym dziataniem.

Podmiot stajac si¢ refleksyjnym prowadzi siebie do $wiadomego, podmio-
towego bycia w §wiecie, w rzeczywistosci wychowawczej, w przestrzeni eduka-
cyjnej interpretowanej fizycznie i symbolicznie. Pamigtajac o tym, ze ,,dziatanie
cztowieka jest dzialaniem w $wiecie, w ktorym napotyka on obok rzeczy takze
innych ludzi™', a wychowanie jest dziataniem zakorzenionym w $wiecie migdzy-
ludzkim, nalezy szczegdlnie zwrdci¢ uwage na autonomiczny, podmiotowy wy-
miar ludzkiego dziatania, zwlaszcza pedagogicznego. Cho¢ zdaniem H. Arendt
wspotczesnos¢ zerwala ni¢ taczaca myslenie i dziatanie, to dbajac o kondycje
ludzka, o bycie w $wiecie poprzez mysl i czyn, nalezy wzmacnia¢ te relacje, bo
»dzialajac i mowiac, ludzie pokazuja, kim sa, czynnie ujawniaja swa unikalna
0sobowg tozsamos¢ i tym samym pojawiajg si¢ w ludzkim $wiecie”. Podkreslata
to J. Rutkowiak, kiedy w oddzieleniu teorii od praktyki pedagogicznej i w jako$ci
wzajemnego stosunku tych dwoch dziedzin dopatrywata si¢ odpersonalizowania
pracy nauczycielskiej®.

Biorac pod uwage przywolane ustalenia, mozna stwierdzi¢, ze relacja teo-
ria — praktyka pedagogiczna zyskuje szczegdlne znaczenie, gdy odnosi si¢ ja
do $wiadomego i autonomicznego dziatania. Kategoria $wiadomosci pedagogicz-
nej praktykéw wychowania opiera si¢ w niniejszych rozwazaniach na takim ro-
zumieniu $wiadomosci, ktore zaklada, ze jest to ,,wlasciwa cztowiekowi zdolno$¢
do zdawania sobie sprawy z wlasnego zachowania, jego uwarunkowan i konse-
kwencji”*. Jako taka jest cechg immanentng kazdego cztowieka i odzwierciedla
rzeczywistos¢, w ktorej on funkcjonuje®. Moze ona przybiera¢ rozne formy i stany
oraz peti¢ réznorodne funkcje w zyciu cztowieka. Z perspektywy analiz przepro-
wadzonych w niniejszym tekscie, najwazniejsza jest samoswiadomosc¢, zwlaszcza
samo$wiadomos$¢ refleksyjna. Stanowi ona najwyzszg forme $wiadomosci, umoz-
liwiajaca efektywng samoregulacje, samorealizacje 1 tworcze przystosowanie si¢

% Zob. Refleksja a interpretacja, [w:] P. Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka. Rozpra-
wy o metodzie, wyb., oprac. i wprow. S. Cichowicz, przet. E. Bienkowska i in., Warszawa 2003,
s. 123-127.

' A.Folkierska, Ksztalcqca funkcja pytania. Perspektywa hermeneutyczna, [w:] Odmia-
ny myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakéw 1995, s. 157

2 H. Arendt, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2010, s. 209.

% Szerzej na ten temat: J. Rutk o wiak, Zwigzek teorii z praktykq pedagogiczng..., s. 317.
W. O k o 1, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 308.
Por. L. O stasz, Swiadomosé¢. Jak funkcjonuje i czym jest?, Warszawa 2011.
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do $rodowiska®. Ta specyficzna ludzka wtasciwosc¢ jest podstawa podmiotowego
funkcjonowania”, a odwotanie si¢ do refleksyjnej samoswiadomosci jest drogg
do uswiadomienia sobie ,,zrodta intencji wlasnej osoby”*. Jak podkresla Henryka
Kwiatkowska, ,,Swiadomo$¢ tej intencji jest kategoriag o najwyzszym potencja-
le rozwojowym™, jest podstawa autonomicznego funkcjonowania. Swiadome
i autonomiczne dziatanie jest wigc fundamentem tej postawy, ktora kojarzymy
z osobg ,refleksyjnego praktyka”. To wiasnie ,refleksyjna praktyka” opiera si¢
na integracji teorii z praktyka, na analizowaniu ztozonych interakcji istniejacych
miedzy tymi dwoma dziedzinami. Podejscie to moze by¢ realizowane w dwoch
formach: refleksji w dziataniu i refleksji nad dzialaniem — stad wynika wspotza-
lezno$¢ obu aktywnosci i ich urzeczywistnianie si¢ w osobie pedagoga. W tak
rozumianej dziatalnosci praktycznej znajdzie si¢ miejsce dla teorii pedagogicznej
jako podstawowego kontekstu analiz, parametru majgcego znaczacy wplyw na ja-
kos¢ refleksji nad edukacjg 1 wtasnym w niej zaangazowaniem.

Tak nakre$lona relacja teoria — praktyka pedagogiczna zaprzecza dualizmowi
czy dychotomii tych dwoch sposobow bycia w $wiecie, kojarzonych z pojeciami
teoretyzmu i praktycyzmu. Jest jednoczes$nie utwierdzaniem podej$cia stawiaja-
cego na integralno$¢ poznania i zycia, myS$lenia i dzialania. Nalezy przy tym pa-
migtaé, ze mys$lenie moze i powinno by¢ przejawem codziennosci, a dziatanie nie
moze zosta¢ wyalienowane z mys$lenia, bo zagraza mu roszczenie uzytecznosci.
Gdyby tak si¢ stato, sytuacja wychowawcza ulegtaby tak dalekiemu uproszcze-
niu, ze trudno byloby wskaza¢ sens jej zaistnienia w rzeczywistosci wychowaw-
czej. W takim przypadku, jak podkresla R. Godon, ,,pominigte [...] w niej zostaje
uprzednie wobec dziatania rozumienie, wynikajace z myslenia, ktore urzeczy-
wistnia si¢ w szerokim horyzoncie rozumienia $wiata”!%, To wtasnie dzigki rozu-
mieniu sensu wlasnego dziatania mozliwe jest nadawanie znaczen'®'.

Postulowana w niniejszej rozprawie interpretacja relacji migdzy teoria
i praktyka, mys$leniem i dziataniem pedagogicznym moze by¢ okreslona jako
,dialektyczny ruch wzajemnego zaposredniczenia si¢”!%% Jest to takie ujecie,
w ktorym ,.teoretycy ukierunkowuja swa mysl na dziatanie, a praktycy sku-
piajg si¢ na mysleniu”'®. Tego typu interpretacja umozliwia integralno$¢ oraz
wzmacnia antropologiczno-egzystencjalng doniostos¢ ludzkiego doswiadczenia.

% Szerzej na ten temat: Z. Zaborowski, Teoria tresci i form samoswiadomosci, Warszawa

2000, s. 45-122.

97 Por. M. Kowalski, D. Falcman, Swiadomosé aksjologiczna i podmiotowosé etyczna.
Analizy i impresje, Krakéw 2010.

% Z.Kwiecinski, Socjopatologia..., s. 64.

? H.Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 241.

10 R. G od on, Migdzy mysleniem a dziataniem..., s. 44—45.

101" Zob. D. Kubinowski, Pedagogiczne myslenie humanistyczne..., s. 171-180.

12 R G odon, Migdzy mysleniem a dzialaniem..., s. 45.

103 Ibidem.



40

Jednoczesnie stanowi podstawe autorefleksyjnosci i staje si¢ sposobem nadawa-
nia sensu wlasnemu dziataniu. Przyktadem tego typu podejscia jest koncepcja
pedagogiki ukierunkowanej na dziatanie, sformulowana przez Maxa van Mane-
na. Jego zdaniem, w mys$leniu o wychowaniu najwazniejsze jest ukierunkowa-
nie na zagadnienia, zjawiska pedagogiczne, a refleksja podporzadkowana jest
rzeczy wywolujacej namyst. W tej perspektywie szczegdlng cecha pedagoga
powinna by¢ umiej¢tnos¢ dostrzegania tych zagadnien z praktyki wychowania,
ktore szczegodlnie zastluguja na uwage i namyst. ,,Zainteresowanie dziataniem
ma w jego ujeciu fenomenologiczno-hermeneutyczne podstawy, ktore motywu-
ja badacza nie tyle do zabiegania o zmiang rzeczywisto$ci, ile do podejmowa-
nia wysitku rozumienia praktyki pedagogicznej”'*. Ta perspektywa sprawia,
ze kazda sytuacja wychowawcza jest interpretowana jako wyjatkowe subiek-
tywne doswiadczenie, co ma szczegdlne znaczenie dla refleksji pedagogiczne;.
»Na doniosto$¢ sytuacji pedagogicznej wskazuje przede wszystkim doswiad-
czenie organizowane przez komplementarno$¢ teorii i praktyki. Ich dialektycz-
ne powigzanie powoduje, ze prowadzenie humanistycznych badan pedago-
gicznych jest «pedagogiczng formg zycia». Teoretyk wychowania nie jest wiec
niezaleznym obserwatorem, lecz zawsze uczestniczy w jakiej$ mierze w dziata-
niach, ktore stara sie zrozumiec¢”!%,

4.3. Pedagogia jako sztuka konstruowania wtasnych dziatan pedagogicznych

Pamigtajac o tym, ze prezentowane studium poswigcone jest wskazaniu teo-
retycznych podstaw okreslonej pedagogii, dokonam zasadniczych ustalen doty-
czgcych rozumienia tego pojecia. Niniejsze analizy zwigzane sg z interpretacja
relacji istniejacej miedzy teorig i praktyka pedagogiczng oraz poszukiwaniem
sensu w sztuce konstruowania wtasnych dziatan pedagogicznych. Odwotujac si¢
do przyjetej powyzej tezy, mowigcej o przenikaniu sie teorii i praktyki peda-
gogicznej, w kontekscie istnienia dwoch przestrzeni, badawczej i edukacyjnej,
na obecnym etapie analiz skoncentruj¢ si¢ na praktycznym wymiarze rzeczywi-
stosci edukacyjne;j.

Dokonujac podstawowych ustalen definicyjnych, nalezy si¢ odnies¢ do ety-
mologii analizowanego pojecia. Stowo pedagogia pochodzi od greckiego paidos
‘dziecko’ oraz agogos ‘przewodnik’. Mozna tu takze przywolaé greckie stowo
paidagogia — nazw¢ odnoszong do zespotu §rodkow i metod wychowawczych,
stosowanych przez nauczycieli i wychowawcow!%. Cho¢ sg to terminy stanowig-
ce etymologiczne zrodia takze innych poje¢ pedagogicznych, to odwotanie si¢

104 Ihidem, s. 168.
105 Ihidem.
106 Stownik wyrazéw obcych PWN, red. J. Tokarski, Warszawa 1980, s. 559.
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do ich pierwotnego znaczenia stanowi rdzen tego, co jest desygnatem pojgcia
pedagogia. W podstawowych zasobach leksykalnych i1 stownikowych nauk pe-
dagogicznych pojecie pedagogia takze odnoszone jest do ogdtu srodkdéw i metod,
stosowanych przez nauczycieli i wychowawcow!”’. Pamietajac o tym, ze stowo
pedagogia jest pojeciem majacym okreslone znaczenie (jest kategorig teoretycz-
ng), przyjmuj¢ jednoczesnie, ze jest takze jezykowa reprezentacja okreslonego
fragmentu rzeczywistosci wychowawczej. Dlatego zauwazy¢ nalezy, ze tak jak
zmienia si¢ rzeczywisto$¢ edukacyjna, tak tez zmienia si¢ zakres znaczeniowy po-
je¢, bedacych reprezentacja tej rzeczywistosci. Wspotczesnie pojecie pedagogia
stato si¢ synonimem okreslonej praktyki wychowawczej, w odréznieniu od poje-
cia pedagogika, brzmiacego podobnie, ale oznaczajacego ,,teoretyczng i naukowa
refleksje dotyczaca praktyki edukacyjnej”'®®. Analizowane pojecie przybrato wy-
miar symboliczny, poniewaz odnoszone jest do ,,sztuki wychowania”, ale takze
— w konteks$cie symbolicznej przestrzeni edukacyjnej — do ,,paradygmatu eduka-
cyjnego, ktory moze przybiera¢ posta¢ doktryny pedagogicznej, ideologii eduka-
cyjnej badz ukrytego programu wychowawczego™'?. Jesli przy tym pamigtamy,
ze doktryna pedagogiczna to ,,wszelkie usystematyzowane, teoretycznie uzasad-
nione i wyposazone w bogatg aparatur¢ pojeciowa hipotezy i twierdzenia doty-
czace wychowania czlowieka, odniesione do sktadnikéw rozumienia tego poje-
cia”!% to nalezy dodac, ze jest ona najczeSciej przyjmowana jako jedyna i stuszna
mysl, sprawa czy idea. Stad B. Sliwerski podkresla, ze ,,doktryny wychowawcze
pehia rolg postulatywna, normatywna i wzorcowa dla dziatan profesjonalistow,
a kryteriami ich oceny przestaty by¢ sam fenomen wychowania i ksztatcenia, na-
tura wychowanka i wychowawcy, ich dobro, a staty si¢ nimi skutecznos¢, pozy-
tek oddzialywan pedagogicznych, wewnetrzna koherencja, jasno$¢, wyrazistosc,
prostota, tradycyjnos¢, naukowo$¢, klasowos¢, awangardowos¢ itp.”!'l. W tej
perspektywie doktryna czesto staje si¢ podstawa rozumienia $§wiata i dzialania.
Bedac autorska koncepcja celowosciowego procesu edukacyjnego, zawiera:

107

Por. Pedagogika. Leksykon...; C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik peda-
gogiczny, Warszawa 2009.

18 Pedagogika. Leksykon...,s. 144,

199" Ibidem. Chociaz kategoria ukrytego programu nie jest przedmiotem badan prezentowanych
W niniejszej rozprawie, dla porzadku podam, ze pojecie to interpretuje jako oznaczajace niejawne,
utajone, uboczne dzialania i ich rezultaty, funkcjonujace w instytucjach edukacyjnych, wynikaja-
ce z tego, ze dzialanie tych instytucji nie jest niezalezne od sytuacji politycznej, ekonomicznej,
spotecznej i kulturowej danej spolecznosci. Rownoczesnie sa to tego typu praktyki, ktorych nie
yjmuje si¢ w oficjalnych dokumentach i programach wychowawczych danej placowki, ale stanowia
one ukryte uwarunkowania ich dziatalno$ci. Szerzej na ten temat: W. Ztobic ki, Ukryty program
w edukacji. Miedzy niewiedzq a manipulacjq, Krakow 2002, s. 13-27.

10°S. Sztobryn, hasto Mysl pedagogiczna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 3, red. T. Pilch, Warszawa 2004, s. 454- 459.

B, Sliwerski, Wspdlczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakow
2009, s. 38.
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,»a) opis i uzasadnienie celow; b) opis systemu oddziatywan majacych uzasadnie-
nie w teoriach naukowych; ¢) dyrektywy praktycznego dziatania™''2,

Podobnie rzecz si¢ ma z ideologig edukacyjng, ktdra jest teoretycznym uza-
sadnieniem pogladow, dazen, programu i dziatan okreslonej zbiorowosci. Wyraza
ona najczesciej interesy okreslonej grupy spolecznej oraz jej dazenia edukacyj-
ne. Nie ogranicza si¢ przy tym jedynie do formulowania teorii, lecz mobilizuje
do okreslonego dziatania i dostarcza dyrektyw postgpowania'’®. Nalezy jednak
zauwazyc¢, ze ,,0 ile dyskurs teoretyczny ma na celu przedstawianie $wiata, upra-
womocnienie pewnego modelu obserwowalnych zjawisk, o tyle w przypadku
ideologii wychowawczych mamy do czynienia z ideami i pogladami profesjonal-
nych i nieprofesjonalnych grup spotecznych, ktore dotycza edukacji i wyznaczaja
w tej dziedzinie dziatania praktyczne”''*. Na tej podstawie mozemy stwierdzic,
ze ,,tak rozumiana ideologia stanowi klucz do interpretacji $wiata i wyjasniania
tego, co si¢ w nim dzieje. Jest tez podstawa roznorodnych dziatan praktycznych
oraz wyznacznikiem okre$lonych zachowan spotecznych”!'>. Ten §cisty zwiagzek
doktryny i ideologii edukacyjnej z realizowana praktyka wychowawcza pozostaje
w zgodzie z tym rozumieniem praktyki edukacyjnej, ktore interpretuje ja jako
okreslonego rodzaju praktyke spoteczno-kulturows. Stad spoteczna praktyka edu-
kacyjna tak bardzo mocno odnosi si¢ do $§wiatopogladu, §wiadomosci spotecznej,
zwlaszcza $wiadomosci pedagogicznej praktykéw wychowania.

Pedagogia jest wiec konkretng praktyka edukacyjng, przyjmujaca forme zwer-
balizowana w postaci okre§lonych doktryn lub/i idei/ideologii edukacyjnych. Tak
dookreslona konstrukcja ma swojego autora, wskazuje cele procesow edukacyj-
nych oraz $rodki ich realizacji, odnoszace si¢ do: projektu organizacji procesu,
tresci, metod, zasad i form pracy''®. We wspotczesnym dyskursie pedagogicznym
szczegodlng role pelni rozumienie pojecia pedagogia wskazane przez Z. Kwie-
cinskiego. Uzywa on tego terminu ,,na oznaczenie caltkowitego obszaru refleks;ji
o edukacji i praktyki edukacyjnej zarazem™'"”. Nadaje w ten sposob najszerszy za-
kres temu pojeciu, zawierajac w jego zakresie znaczeniowym pewien typ my$lenia,
badan i praktyk edukacyjnych. Mowiac o pedagogii, odwoluje si¢ do catosciowego
traktowania myslenia i realizacji edukacji oraz do tego, ze jest to zbior praktyk
poznawczych i dziatan praktycznych. W innym miejscu stwierdza:

2 THejnicka-Bezwinska, Pedagogika..., s. 465.

113 Szerzej na ten temat: Ideologia a edukacja, [w:] G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne
podstawy edukacji, przet. A. Kacmajor, Gdansk 2003, s. 142—-160.

14 B, S1iwerski, Wspélczesna mysl pedagogiczna..., Krakow 2009, s. 41.

U5 M. J. Szymanski, Wspélczesne ideologie edukacyjne — egzemplifikacje amerykarniskie,
[w:] Tradycja i wyzwania. Ksigga pamigtkowa na 75-lecie zatozenia Studium Pedagogicznego Uni-
wersytetu Jagiellonskiego 1921-1996, red. K. Pactawska, Krakow 1996, s. 152.

116 Szerzej o pedagogii rozumianej jako konkretne praktyki edukacyjne: T. Hejnicka
-Bezwinska, Pedagogika ogolna, Warszawa 2008, s. 39-41.

W7 7. Kwiecinski, Pedagogika i edukacja wobec wyzwania kryzysu i gwaltownej zmiany
spolecznej, [w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 9.
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Przez pedagogie rozumiem tu calkowity obszar myslenia o wychowaniu i praktyki eduka-
cyjnej. Zarowno metateoretyczna i samokrytyczna refleksja pedagogow nad pedagogika, jak
wszelka wyrazona i uporzadkowana refleksja o wychowaniu, czy badania nad warunkami,
procesami, czynno$ciami i skutkami edukacyjnymi oraz wszelkie praktyki edukacyjne, tak
na poziomie sytemu o$wiatowego w szkole, poza profesjonalng o$wiata i szkola — sa trescia
i zakresem pedagogii''®.

Tak okres$lona pedagogia moze by¢ poddana interpretacji, badz rekonstrukcji,
zardwno przez badaczy, teoretykow edukacji, jak i przez refleksyjnych prakty-
kow'?, dzigki czemu mozliwy staje si¢ proces opisywania, wyjasniania, a przede
wszystkim rozumienia spotecznego tworzenia (konstruowania) rzeczywistosci
edukacyjnej. Przyjmujac za T. Hejnicka-Bezwinska, ze ,,spoteczng praktyke edu-
kacyjna tworza pedagogie”'®, nalezy zauwazy¢, ze w tej perspektywie szczegol-
nego znaczenia nabiera analiza tresci bedacych podstawa realizowanej dziatalno-
$ci wychowaweczej oraz przestanek dyskursu edukacyjnego. Jesli ,,przez dyskursy
edukacyjne rozumie si¢ zarowno spoteczne dyskursy o edukacji toczone przez
podmioty edukacji w sprawie spotecznej praktyki edukacyjnej (trwania i zmia-
ny), jak i dyskursy podejmowane w procesach ksztalcenia, czyli konstruowania
wiedzy w umysle cztowieka jako podmiotu uczenia si¢, budujacego stosowne
struktury poznawcze”'?!, to budowanie tych struktur jest jednym ze sposobow
wzmacniania relacji teoria — praktyka edukacyjna.

Szczegdlng role w tym procesie odgrywa swiadomos¢ pedagogow, doty-
czaca istnienia r6znorodnych kontekstow, majacych zasadniczy wplyw na re-
alizacje okreslonej praktyki pedagogicznej. Zdaniem A. Giddensa, ta szczego6l-
na ich samo$wiadomos$¢ ujawnia si¢ w zdolnosci do refleksji. Refleksyjnos¢
za$§ definiuje on jako ,,wszystko, co aktorzy wiedza i w co wierza odno$nie
do okolicznosci dziatan wtasnych i cudzych na podstawie ich produkcji i re-
produkcji, tacznie z wiedza «milczaca» 1 dyskursywnie dostepna”'?*. Tak rozu-
miana refleksyjnos¢ staje si¢ podstawa swiadomosci praktycznej, odnoszonej
do warunkow wlasnego dziatania i jego spotecznych kontekstow. Refleksyjnosé
jest wiec ,,zdolnos$cig do analizowania uzyskanych do$§wiadczen oraz wlaczania
nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych juz struktur poznawczych

8 7. Kwiecinski, Tropy — Slady — proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Po-
znan—Olsztyn 2000, s. 11; idem, Problem pedagogii nurtow gtownych i pobocznych, ,,Terazniej-
szos¢. Czlowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2004, nr 3; M. Jawor-
ska-Witkowska,Z Kwiecinski, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe, Krakow
2011.

" Por. S Palka, Wiedza w pedagogice..., s. 16-25; idem, Teoretycznos¢ i praktycznosé wie-
dzy...,s. 255-265.

20 T'Hejnicka-Bezwinska, Badania nad edukacjq w perspektywie poznawczej wspot-
czesnych nauk spotecznych i humanistycznych, [w:] Podstawy metodologii badan..., s. 49.

12U Jbidem, s. 48.

12 A. Giddens, Stanowienie spoleczenstwa..., s. 426.
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i tworzenia nowych powiazan wiedzy z dziataniem™'®, jest ona takze podsta-
wa spotecznego tworzenia rzeczywistosci edukacyjnej. Jako szczegdlna wia-
$ciwos¢ dziatajacego podmiotu, charakteryzuje ona refleksyjnego praktyka,
osobe, ktora podejmuje trud namystu nad wiasnym dziataniem i dzigki temu
uwalnia si¢ od réznego typu deformacji poznawczych oraz szkodliwych do-
$wiadczen i praktyk. Stad tez pedagog powinien by¢ §wiadom tego, jakiego
typu pedagogi¢ realizuje i na jakich podstawach zostata ona oparta. Powinien
takze umie¢ wskazac¢ miejsce jakie zajmuje dana pedagogia na mapie mysli pe-
dagogicznej. Tego typu zaangazowana postawa, charakteryzujaca praktyka wy-
chowania, jest warunkiem autonomii dziatania i uczestnictwa w toczacym si¢
dyskursie edukacyjnym.

4.4. Dyskurs edukacyjny jako przedmiot badan wspétczesnej pedagogiki

Pojecie dyskursu edukacyjnego jest jedng z najwazniejszych kategorii po-
jeciowych wspotczesnej mysli pedagogicznej. Przywotujac te kategorie, czynie
to $wiadomie, poniewaz jej znaczenie i moc sensotworcza pozostaje w okreslonej
relacji z celami badan, przyjetymi w niniejszej rozprawie.

Prowadzac dalsze rozwazania zaktadam, ze dyskurs edukacyjny jako szcze-
gblnego typu akt komunikacyjny jest nabywaniem oraz komunikowaniem wiedzy
i idei. Stanowi szczegolny typ doswiadczenia edukacyjnego, a jego uprawianie
pozwala poszukiwa¢ odpowiedzi na podstawowe pytania o status edukacji, tad
edukacyjny i tozsamosci pedagogiki jako nauki. Droga prowadzaca do uprawo-
mocnienia tego stwierdzenia bedzie oscylowata wokot nastepujacych zagadnien:

« analizy dyskursu jako kategorii pojeciowej, przywotania znaczen tego poje-
cia funkcjonujacych we wspodtczesnej mysli humanistyczno-spolecznej i interdy-
scyplinarnych kontekstow, w jakich jest ono stosowane;

* uprawiania dyskursu, jego struktury i teorii;

* dookreslenia dyskursu edukacyjnego oraz wskazania na pedagogike ogolng
i funkcjonujace w jej obszarze teorie pedagogiczne jako zrodta tresci do prowa-
dzenia tego dyskursu.

4.4.1. Dyskurs jako kategoria pojeciowa

Dyskurs to stowo o tacinskim rodowodzie, etymologicznie zwigzane z pro-
cesem mowienia. Francuskie stowo discours (oddane w jezyku polskim przez
,»dyskurs”) pochodzi od starofrancuskiego discurre, wywodzacego si¢ z taciny'?.
Jego zrodtem jest tacinskie discurrere ‘rozbiec sie, rozsypac, rozproszy¢’. Lacinski

23 T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna..., s. 502.
124 Zob. pojecie Dyskurs, [w:] Stownik wyrazow obcych..., s. 167.
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discursus (‘bieganie tu i tam, rozproszenie’) zdobyl i upowszechnit znaczenie
przenosne (‘rozmowa, dyskusja, przemowienie, stosunki towarzyskie’) w jezyku
starofrancuskim'?. Stad dzi$ dyskurs oznacza ‘rozwazanie, rozmowe, rozprawe’ 26,

Zdaniem Davida Howartha, we wspotczesnych naukach humanistycznych
i spotecznych pojecie to bywa rozumiane jako:

— proces przekazywania wiedzy;

— zdarzenie interakcyjne, posredniczace w projektowaniu Swiata;

— uniwersalna forma interakcji miedzyludzkie;j;

— wyspecjalizowana praktyka komunikacyjna;

— catosciowe zdarzenie komunikacyjne w danej sytuacji spotecznej;

— system praktyk dyskursywnych konstytuujacych swoje przedmioty, wspot-
ksztattujacych stosunki i tozsamosci'?’.

Okres$lenia te pozwalaja zauwazyc, ze ,,bez dyskursu nie ma rzeczywisto-
$ci spolecznej, a bez zrozumienia dyskursu nie mozemy zrozumie¢ naszej rze-
czywistos$ci, naszych do§wiadczen ani nas samych”'?. Dlatego dyskurs staje si¢
kategoria, czyli pojeciem, ktore jest ztozong jednostka informacyjng, rodzajem
umystowej reprezentacji'®. Jako kategoria stanowi szczegdlny przypadek poje-
cia odznaczajacego si¢ dynamicznie pojmowang ,,moca sensotworcza”, dajaca
mozliwos¢ budowania wokot niego teorii'*®. Kategoria osadzona jest w takich
kontekstach spotecznych, dla ktérych charakterystyczna jest zmiennos¢ i dyna-
mika rozwojowa'®!, Stad mozemy wskaza¢ przyktady réznorodnych zwigzkoéw
frazeologicznych z uzyciem tego pojecia. Istnieje dyskurs edukacyjny, intelek-
tualny, interdyscyplinarny, kulturowy, naukowy, normatywny, pedagogiczny,
polityczny, praktyczno-moralny, publiczny, spoleczny, $wiatopogladowy itd.
W literaturze funkcjonujg takie okreslenia, jak: dyskursywnos¢, formacja dys-
kursywna, nieobecne dyskursy, praktyka dyskursywna czy strategia dyskursyw-
na. Mozna prowadzi¢ dyskurs nad dyskursem lub stosowac okreslone metody
analizy dyskursu'®%.

125 Szerzej na ten temat: H. Grzmil-Tylutki, Francuska lingwistyczna teoria dyskursu.
Historia. Teorie. Perspektywy, Krakow 2010, s. 9.

126 Por. pojecie Dyskurs, [w:] Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Slownik..., s. 38.

127 Szerzej na ten temat: D. Ho w arth, Dyskurs, przet. A. Gasior-Niemiec, Warszawa 2008,
s. 11-18.

28 N. Phillips, C. Hardy, Discourse Analysis. Investigating Processes of Social Con-
struction, London 2002, s. 2, za: A. Kunter, Analiza dyskursu, przet. M. Hoffner, [w:] Badania
Jjakosciowe, t. 2: Podejscia i teorie, red. D. Jemielniak, Warszawa 2012, s. 189.

129 Szerzejnatentemat: M. Lewartowska-Zychowicz Migdzy pojeciem a kategorig.
Perspektywa dynamicznego ujmowania wiedzy o wychowaniu, Krakow 2001, s. 67-80.

130 J. Gorniewicz, charakteryzujac kategorie teoretyczne, okreslit je jako ,,czastki réznych
fragmentow teorii objasniajacych rzeczywistos¢, stanowiacych jednak nowy jakosciowo byt”. Sze-
rzej naten temat: J. G orniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 2001, s. 7-12.

B Por. J. Rutkowiak, ,,Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia
o edukacji, [w:] Odmiany myslenia..., s. 13-50.

132 Zob. A Kunter, Analiza...,s. 189-201.
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Jak podkresla J. Gérniewicz, ,,dane pojgcia staja si¢ kategoriami wowczas,
gdy wnosza do r6znych nauk swoisty bagaz interpretacyjny, szerszy kontekst wy-
stepowania 1 wlasng histori¢ ugruntowang w roznych dziedzinach nauki. Kate-
gorie stanowig niejako konstrukcje, na ktorej wspierajg si¢ analizy roznych frag-
mentéw rzeczywistosci spotecznej”'*?. Dlatego tez nalezy wskazaé réznorodne
pola badawcze, w perspektywie ktoérych mozna dokona¢ analizy dyskursu, moze
to by¢ np. perspektywa antropologiczna, filozoficzna, kulturoznawcza, lingwi-
styczna, pedagogiczna, psychologiczna, socjologiczna itd.

Zdaniem D. Howartha, pojawienie si¢ dyskursu jako znaczacej kategorii
w naukach humanistycznych i spotecznych wigzane jest z rosnagcym rozczaro-
waniem dominujacg niegdy$ orientacjg pozytywistyczng oraz z jej stabngcym
wplywem na nauki polityczne i socjologi¢. Nie bez znaczenia byl takze prze-
wrot jezykowy w naukach spotecznych i powstale w jego wyniku nowe orien-
tacje, takie jak: hermenecutyka, teoria krytyki literackiej i poststrukturalizm!'4,
Zdaniem tego badacza, renesans teorii marksistowskiej na Zachodzie i popula-
ryzacja psychoanalizy rowniez przyczynity si¢ do zréznicowania teoretycznego
1 metodologicznego nauk spotecznych. Sama analiza dyskursu uksztattowata si¢
jako odrgbna subdyscyplina w obrgbie jezykoznawstwa w latach siedemdziesia-
tych XX wieku. Jej przeniesienie w obszar kulturoznawstwa i teorii literatury
doprowadzito do wylonienia si¢ nowatorskiej koncepcji dyskursu i powstania
metodologii stuzacej jego analizie. Trwa ciagly namyst nad epistemologicznym
statusem 1 metodologiczng adekwatnoscig teorii dyskursu w naukach spolecz-
nych. Pojecie to ewoluowato na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci XX wie-
ku, obejmujac coraz szerszy krag praktyk i zjawisk spotecznych. Jak twierdzi
D. Howarth, ,,podobnie jak w przypadku innych ztozonych poje¢, ktore podle-
gaja nieustannej reinterpretacji w naukach spotecznych, znaczenie, zakres i za-
stosowanie pojecia dyskursu sg determinowane przez konkretny paradygmat
teoretyczny. Poszczegdlne paradygmaty sg za$ obcigzone specyficznymi zato-
zeniami co do natury $wiata spotecznego i zrodet naszej wiedzy o nim”'*>. Stad
zard6wno uprawianie jak i badanie tak rozumianego dyskursu jest dzialaniem
zlozonym i wieloparadygmatycznym.

4.4.2. Uprawianie dyskursu
Uprawianie dyskursu jest bezposrednio zwigzane ze strukturg tego fenomenu

komunikacyjnego. Stefan J. Rittel wskazuje na dwa wymiary, mieszczace si¢ w tej
strukturze: wymiar podmiotowy (aktorzy, uczestnicy dyskursu) oraz wymiar czyn-

13 J.Gorniewicz, Kategorie..., s. 11.

3% Por. L. Rasinski, Pojecie ,,dyskursu” w poststrukturalizmie: Derrida, Lacan, Foucault,
,» Terazniejszos$¢. Cztowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2009, nr 3 (47),
s. 7-23.

35 D.Howarth, Dyskurs..., s. 14.
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nosciowy (realizowany proces komunikacji —relacje, w jakich pozostaja uczestnicy
dyskursu)'*. Jest to dziatanie osadzone w szeroko rozumianej perspektywie zycia
spotecznego 1 perspektywie interakcyjnej, dotyczacej uczestnikow tego procesu.
Dyskurs funkcjonuje wigc intersubiektywnie w okreslonej spotecznosci. Dlatego
zdaniem D. Howartha, ,,badacze dyskursu musza stale konfrontowa¢ swoje abs-
trakcyjne teorie i pojecia z problemami empirycznymi, wypracowywaé nowe in-
terpretacje i dowodzi¢, ze ich badania sa zrodtem <wartosci dodanej> w rozumie-
niu i wyjasnianiu $wiata spotecznego™'®’. Efektem tych badan sg teorie dyskursu,
ktorych status i rola, podobnie jak ich przedmiot, ulegaja ciaggtym zmianom.

Teoria dyskursu opiera si¢ na zatozeniu, ze wszystkie przedmioty i dziatania
maja sens, ktory jest wytworem historycznie uwarunkowanych systemow regut.
Odnosi si¢ ona do tego, w jaki sposob praktyki spoteczne wytwarzajg i podwazaja
dyskursy konstytuujace rzeczywisto$¢ spoteczng. Budowanie teorii dyskursu jest
oparte na odwotaniu si¢ do trzech kategorii pojeciowych. Sa to:

— dyskursywnos$¢ oznaczajaca, ze wszystkie przedmioty sg przedmiotami
dyskursu, za$ parametry przypisanych im znaczen zaleza od spolecznie wytwo-
rzonego systemu regut i znaczacych rdznic (reguly i rdznice stanowiag horyzont
naktadajacy okre$lone znaczenie); dyskursywnos¢ jest horyzontem wyznaczaja-
cym granice praktyk znaczeniotworczych i zbioré6w znaczacych roznic',

— dyskurs jako historycznie uwarunkowany system znaczen, ksztattujacych
tozsamos$¢ podmiotow i przedmiotdéw. ,,Na nizszym poziomie abstrakcji dyskur-
sy sg systemami stosunkow i praktyk spotecznych o wyraznie politycznym wy-
dzwigku, poniewaz ich formowanie wigze si¢ z aktami radykalnej instytucjona-
lizacji. W procesie instytucjonalizacji ujawniajg si¢ antagonizmy i wytyczane sg
granice oddzielajace tych, ktorzy sa w ich obrgbie, od tych, ktdrzy sg poza nimi.
Wytwarzanie dyskurséw ma wigc zwigzek ze sprawowaniem wtadzy i prowadzi
do wyznaczenia struktury stosunkow miedzy réznymi aktorami spotecznymi’'*’;

— analiza dyskursu, czyli proces analizowania praktyk znaczeniotworczych
jako form dyskursywnych. Badacze dyskursu dokonuja analizy réznych jezyko-
wych i pozajezykowych materialow (przemowienia, raporty, manifesty, zdarzenia
historyczne, wywiady, programy dziatan politycznych, idee itd.) oraz interpretu-
ja je jako ,.tekst” lub ,,pismo” umozliwiajace podmiotom do$wiadczanie §wiata
przedmiotow, stow i praktyk'.

Analiza dyskursu moze by¢ interpretowana jako metoda poznania rzeczywi-
stosci spotecznej, jako metoda badan spotecznych. Sytuuje si¢ na skrzyzowaniu
wielu dyscyplin wiedzy, bowiem badanie dyskursu dotyczy tego, kto, jak i kiedy
uzywa jezyka. Analizie poddawane sa nastgpujace elementy: samo uzycie jezyka,

136 S.J. Rittel, Modelowanie dyskursu edukacyjnego, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rit-
tel, Krakoéw 1996, s. 31.

137 Szerzej na ten temat: D. How arth, Dyskurs..., s. 13.

38 Ibidem, s. 23-24.

139 Ibidem, s. 24.

149" Ibidem, s. 25.
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przekazywane idee, a takze interakcja spoteczna, w jakiej si¢ to dokonuje. Badane
sg zatem wypowiedzi i teksty w okre$lonym kontekscie'*!. Znaczenie ma tutaj
sam tekst, sposob przekazu i cel, jakiemu przekaz shuzy oraz to, do kogo jest
adresowany i1 w jakich relacjach pozostaja miedzy soba nadawca i odbiorca. Jak
mozna zauwazy¢, badanie dyskursu odnosi si¢ do wielu poziomow analizy i opie-
ra si¢ na szerokich ramach teoretycznych.

Rozw¢j teorii dyskursu nastepowat w trzech fazach. Byty to:

1. Tradycyjna analiza dyskursu, czyli badanie uzycia jezyka, analiza mowy
1 tekstu w kontekscie.

2. Teoria aktow mowy, w ramach ktorej podkresla si¢, ze méwienie moze by¢
dzialaniem.

3. Krytyczna analiza dyskursu'#?, czyli analiza tekstow i wypowiedzi politycz-
nych oraz kontekstow, w ktorych one powstaja. Dyskurs traktowany jest tu jako se-
miotyczny wymiar praktyki spotecznej, odregbny wymiar systemu spotecznego'®.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele teorii dyskursu, np. strukturalizm, post-
strukturalizm, teoria postmarksistowska czy humanistyczna koncepcja dyskursu.

Podkresli¢ nalezy, ze teoretycy dyskursu zmierzaja do wypracowania nowych
interpretacji zdarzen i praktyk oraz wyjasnienia ich sensu poprzez analizowanie
tego, w jaki sposob sily polityczne i aktorzy spoteczni wytwarzaja znaczenia.

142

4.4.3. Teorie pedagogiczne jako zrodto tresci dyskursu edukacyjnego

Aby pokazac¢, w jakim stopniu teorie pedagogiczne stanowia zrodlo tresci po-
mocnych do prowadzenia dyskursu edukacyjnego, nalezy okresli¢, co rozumiemy
pod tym pojeciem. Za Romanem Schulzem przyjmuj¢ zatem, ze dyskurs eduka-
cyjny odnosi si¢ do: wymiany do§wiadczenia edukacyjnego poprzez komunika-
cj¢; nabywania i komunikowania wiedzy z uzyciem jezyka; formutowania sadoéw
i wyrazania opinii; zachowan werbalnych oraz ich produktow'#. Tak rozumiany
dyskurs odnosi si¢ do trzech elementdéw jego struktury:

* ,,uwarunkowanych historycznie i epistemologicznie regut budowy wypo-
wiedzi na temat edukacji;

* obecnego w szkole gatunku <mowy>, bedacego rodzajem wyspecjalizowa-
nej praktyki komunikatywnej, ktora ma swoje reguly i prawa;

» zdarzenia interakcyjnego, bedacego miejscem wymiany komunikatow
w procesie edukacyjnym’!4,

141 W ostatnich latach w literaturze przedmiotu mozna znalez¢ potwierdzenie tego, ze pojecie
tekstu jest przedstawiane jako rywalizujace z pojeciem dyskursu lub wrgez z nim utozsamiane.
Whiosek taki nasuwa lektura pracy: P. Ric o eur, Jezyk, tekst, interpretacja...

2 Por. U. Ostrowska, Krytyczna analiza dyskursu (KAD). Z perspektywy badan pedago-
gicznych, [w:] Pedagogika ogolna. Dyskursy..., s. 113—127.

143 Szerzej na temat rozwoju teorii dyskursu: D. How arth, Dyskurs..., s. 20-23.

14 Por. R. Schulz, Dyskurs edukacyjny, [w:] idem, Wyklady z pedagogiki ogdinej, t. 1:
Perspektywy swiatopoglgdowe w wychowaniu, Torun 2003, s. 60—62.

5 Pedagogika. Leksykon..., s. 50.
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Jest fenomenem odnoszacym si¢ do jezyka, myslenia oraz dziatania.

Nalezy pamigtaé, ze ,,przez dyskursy edukacyjne rozumie si¢ zar6wno spo-
teczne dyskursy o edukacji toczone przez podmioty edukacji w sprawie spolecznej
praktyki edukacyjnej (trwania i zmiany), jak i dyskursy podejmowane w proce-
sach ksztalcenia, czyli konstruowania wiedzy w umysle cztowieka jako podmiotu
uczenia sie, budujacego stosowne struktury poznawcze”'*®. Kategoria ta dotyczy
takze konstruowania struktur poznawczych i wiedzy przysztych pedagogéw, czyli
np. studentéw pedagogiki oraz tych praktykéw wychowania, ktorzy poszerzaja
swoje kwalifikacje i kompetencje, a przez to rozwijaja kulture pedagogiczng.

Warto zauwazy¢, ze w literaturze pedagogicznej, oprocz pojecia ,,dyskurs edu-
kacyjny”, funkcjonuje takze okreslenie ,,dyskurs o edukacji”. Teresa Hejnicka-Bez-
winska pojecie to rozumie jako zdarzenie interakcyjne, ktére moze by¢ ,,opisywane,
wyjasniane i interpretowane w kategoriach pojeciowych teorii stawania si¢ spote-
czenstwa dzigki dyskursowi podmiotéw edukacji, ktorego celem jest ustanowie-
nie pedagogicznego sensu edukacji”'*’. Podkresla, Ze jest to ,,dyskurs podmiotow
edukacji, z ktorych kazdy ma réwne prawo do wyrazania swoich opinii, przekonan
i pogladow, niezaleznie od wiedzy, kompetencji jezykowych i typu interesu osobi-
stego”'*®. Ten typ dyskursu moze by¢ prowadzony pomigdzy ,,podmiotami tworza-
cymi spoteczno$¢ lokalng; uczniem — nauczycielem — agendami administrujgcy-
mi szkolg 1 sprawujacymi nadzor nad instytucjami systemu o$wiatowego; szkotg
jako instytucja a samorzadem lokalnym i innymi agendami lokalnymi; podmiotami
edukacji, ktore chcg 1 umieja korzysta¢ z mediow jako miejsca debaty publicznej
o waznych sprawach, w tym takze edukacji (gazety, czasopisma, radio, telewizja,
internet)”1%,

B. Sliwerski sadzi, ze ,,spoteczny dyskurs o edukacji mozna traktowaé jako
pewien typ legitymizacji wiedzy pedagogicznej i odpowiadajacych jej szczegd-
towych praktyk edukacyjnych (pedagogii). Tak rozumiany dyskurs jest tym, co
dostarcza podmiotom edukacji schematu, wzoru myslenia o niej”'*°. Spoteczna
perspektywa funkcjonowania dyskursu o edukacji sprawia, ze mamy do czynie-
nia z bogactwem zdarzen interakcyjnych, wptywajacych na sposob widzenia edu-
kacji, bedacej praktyka spoteczno-kulturowa. T. Hejnicka-Bezwinska stwierdza,
ze w tak rozumianym dyskursie mozemy wyrdzni¢:

— ,,dyskurs normatywny — dotyczacy wartosci, celow, wzorow i wzorcow
edukacyjnych;

— dyskurs instrumentalno-techniczny — dotyczacy strategii, metod, form,
srodkow, zasad i regut zwigzanych z osigganiem zatozonych celow edukacyjnych;

4 T.Hejnicka-Bezwinska, Badania nad edukacjq ..., s. 48.
Y T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika..., s. 237.

8 Ibidem, s. 467.

199" Ibidem, s. 238.

150 B. §1iwerski, Wspolczesna mysl pedagogiczna..., s. 39.
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— dyskurs praktyczno-moralny w poszukiwaniu «pedagogicznego sen-
su edukacji», wymagajacy zrozumienia i porozumienia w warunkach troski
o likwidowanie wszelkich mozliwych zaktdcen procesu komunikacyjnego”!>!.

Biorac pod uwage wymienione typy dyskursu o edukacji, mozna stwierdzic,
ze odniesienie si¢ do perspektywy praktyczno-moralnej jest, jak podkresla Miro-
stawa Nowak-Dziemianowicz, procesem kreowania cato§ciowej, holistycznej wi-
zji $wiata i siebie w §wiecie, w tym przypadku §wiecie edukacyjnym, w kontekscie
ktérej mozliwe jest ,,rozumienie” oraz nadawanie sensoOw i znaczen dziataniom
cztowieka'??, Prowadzenie, ale tez badanie szeroko rozumianego dyskursu eduka-
cyjnego staje si¢ kanwa, pozwalajaca okrywac sensy pedagogicznego dziatania.

Przedstawione rozumienie dyskursu edukacyjnego wyrasta bezposrednio
ze wspolczesnej interpretacji tozsamosci pedagogiki jako nauki, czyli dziedzi-
ny wiedzy o edukacji, badajacej procesy edukacyjne i dyskursy edukacyjne'*.
Podstawowa subdyscypling tak rozumianej pedagogiki jest pedagogika ogdlna,
zajmujgca si¢ jej podstawami teoretycznymi i zawierajgca wszystkie formy teo-
retycznego dyskursu pedagogicznego, holistycznie zorientowane. Jak wskazuje
R. Schulz, obejmuje ona:

— teoretyczny dyskurs swiatopogladowy;

— modelowanie teoretyczne, odnoszace si¢ do catkowitego (petnego) do-
swiadczenia edukacyjnego spoteczenstwa (tworzenie teorii tadu edukacyjnego
jako takiego i teorii edukacji generalnie);

— produkcje wiedzy naukowej dotyczacej catosciowych aspektow porzadku
edukacyjnego;

— dyskurs epistemologiczny ogniskujacy wszystkie formy poznania zjawisk
edukacyjnych i wszystkie kategorie wiedzy o wychowaniu'>*.

Tak okre$lony zakres dociekan, wtasciwych pedagogice ogdlnej, wskazu-
je na to, ze jest ona dziedzina dyskursu edukacyjnego i zajmuje wazne miej-
sce zwlaszcza w dyskursie teoretycznym, ktory Jirgen Habermas okreslit jako
uzgadnianie twierdzen (w odroznieniu od dyskursu praktycznego, dotyczacego
uzgadniania norm). Nalezy przy tym zauwazy¢, ze dyskurs teoretyczny, iden-
tyfikowany jako naukowy, pozostaje w relacji z dyskursem potocznym, podej-
mowanym w sytuacjach prywatnych lub publicznych!%. Jak podkresla Dorota

BI'T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogolna..., s. 467.

152 Por. Wiedza o rodzinie w réznych typach dyskursu, [w:] M. Nowak-Dziemiano-
wicz, Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacje senséw i znaczen, Wroctaw 2000,
s. 17-50.

153 Szerzejnaten temat: T. Hejnicka-Bezwinska, Badania nad edukacjq..., s. 45-60.

134 Szerzej na ten temat: R. S chulz, Wyklady z pedagogiki ogolnej, t. 1: Perspektywy swiato-
poglgdowe w wychowaniu, Torun 2003, s. 71-72.

155 Jak wskazuje Barbara Boniecka, ten typ dyskursu utozsamiany jest czesto z tekstem po-
tocznym. Tekst potoczny za$ jest wytworem realnej sytuacji. Wspotczesnie tekst czesto jest utozsa-
miany z dyskursem, ktory przebiega zawsze w jakiej$ sytuacji spotecznej i ma okreslong strukture.
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Klus-Stanska, ,,relacja migdzy potocznoscia i teorig naukow3 jest wiec wzajem-
na i tworzy przestrzen przenikajacych sie wpltywow”!%, Pluralistyczne wspot-
istnienie dyskursow w ciaggle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci stwarza nowe
pola badawcze i nowe mozliwo$ci identyfikowania dyskurséw edukacyjnych
— zagadnienie to stanowi jedno z podstawowych zadan stawianych badaniom
pedagogicznym.

Jezeli zaktadam, ze pedagogika ogoélna i funkcjonujace w jej obrebie teorie
pedagogiczne stanowig zrodlo tresci dla prowadzenia dyskursu edukacyjnego,
to przyjmuje¢ rownoczesnie, ze nauka ta jest mysleniem o wychowaniu, jest bada-
niem szeroko rozumianego wychowania jako procesu historycznego, psychiczne-
g0, spotecznego i kulturowego. W tej perspektywie staje si¢ ona swego rodzaju
refleksja, ktorej uprawianie stuzy wskazaniu przestanek teorii i praktyk pedago-
gicznych oraz u§wiadomieniu warunkow generujacych wiedze i doswiadczenie.
B. Sliwerski podkresla, ze dzigki temu ma ona za zadanie ,,sformulowaé metateo-
ri¢ edukacji, zdefiniowa¢ miejsce pedagogiki posrod innych nauk, zbudowacé fun-
damentalng bazg pojgciowa, umozliwiajaca opis rzeczywistosci wychowawczej
oraz dialog interdyscyplinarny o istocie podstawowych dla niego procesow”!*’.
Dlatego tez dyskurs edukacyjny staje si¢ dyskursem pedagogicznym. Jesli jednak
pamigtamy, ze dyskurs edukacyjny vel pedagogiczny odnosi si¢ takze do komu-
nikacji realizowanej w rzeczywisto$ci, w praktyce wychowawczej, to zauwazy¢
nalezy, ze zrodta tresci pojawiajacych si¢ w tym dyskursie lezg takze poza ob-
szarem pedagogiki ogdlnej, ale wlasnie pedagogika ogdlna dostarcza kontekstow
1 kategorii pozwalajacych ten wymiar badac.

Zdaniem B. Sliwerskiego, pedagogika ogolna, utozsamiana z pedagogika
filozoficzna, pozwala zrozumie¢, oswoic 1 zinterpretowaé¢ zmiany zachodzace
w rzeczywistosci wychowawczej, bedace przedmiotem toczacego si¢ dyskursu.
Tak rozumiana refleksja filozoficzna staje si¢ rodzajem metateorii wychowa-
nia, czy tez, jak to okresla S. Palka, przeksztalca si¢ w metapedagogike, ktora
moze przyja¢ posta¢ dyskursu. Tego typu ,refleksje metapedagogiczne moga
mie¢ charakter filozoficzny i moga przybiera¢ posta¢ dyskursu epistemologicz-
nego, metodologicznego lub semiotycznego. [...] Metapedagogika moze takze

Osoby zaangazowane w dany dyskurs realizujg jego strukture zgodnie z dang sytuacja komunikacyj-
ng oraz miejscem w strukturze spotecznej. Zdaniem tej badaczki, nalezy pamigtac, ze dyskurs moze
by¢ takze odnoszony do zespotu réznych czynno$ci myslowych, takich jak: rozumowanie poprzez
ujawnianie sagdow, hipotez, argumentéw i uzasadnien dla twierdzen, wnioskowanie, uogdlnianie,
definiowanie itp. Szerzej na ten temat: B. Boniecka, Tekst potoczny a dyskurs, [w:] Tekst. Pro-
blemy teoretyczne, red. J. Bartminski, B. Boniecka, Lublin 1998, s. 45-62.

1% D.Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wezesnosz-
kolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warsza-
wa 2011, s. 34.

157 B. Sliwerski, Wprowadzenie do pedagogiki, [w:] Pedagogika, t. 1: Podstawy nauik...,
s. 80.
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by¢ pojmowana jako generalizacja doswiadczen pracy umystowej w pedagogice
oraz modelowanie jej ksztaltu na podstawie zgromadzonych dos§wiadczen w tym
obszarze”'*®, Jak podkresla S. Palka, odwotanie si¢ do tak rozumianej metapeda-
gogiki wzmacnia naukowosc tej dyscypliny oraz poszerza wglad w praktyke wy-
chowania. Dlatego tez prowadzenie dyskursu edukacyjnego stuzy splataniu teorii
i praktyki wychowania, tak dalekich i jednocze$nie tak bliskich sobie. Stad pyta-
nie o dyskurs staje si¢ pytaniem o tworzenie wiedzy w pedagogice. Odwotanie si¢
do dorobku pedagogiki ogélnej jest fundamentem tworzenia tej wiedzy, a istnie-
nie polemicznych dyskurséow dotyczacych edukacji pozwala konfrontowac i re-
widowac poglady, co jest stalym elementem uprawiania filozofii wychowania'®.

Pamigtajac, ze dyskurs edukacyjny jest fenomenem odnoszacym si¢ do je¢-
zyka, myslenia oraz dziatania pedagogicznego, nalezy wskaza¢, ze funkcjonuje
on w trzech wymiarach: przekazywania idei, uzycia jezyka i w interakcjach'®.
Staje si¢ on wiec szansg na rekonstrukcje pewnego typu myslenia o praktyce edu-
kacyjnej oraz jej podstawach teoretycznych i metodologicznych, a nie tylko za-
stosowaniem jatowego pojecia-wytrycha'®!. Jak podkresla D. Klus-Stanska, tak
rozumiany dyskurs jest dziataniem komunikacyjnym, osadzonym w okres$lonej
sytuacji méwienia, zwigzanym ze statusem komunikujacych sie oséb i wladza,
ktéra determinuje relacje miedzy nimi. Badaczka stwierdza ponadto, ze ,,analiza
dyskursu pozwala ustali¢, kto jest kim w hierarchii spotecznej, do kogo nalezy
moc decydowania, kto ustala obowiazujace znaczenia i jakie one sa. Pozwala
takze zidentyfikowac te relacje i zrekonstruowaé znaczenia. Wymusza odejscie
od tradycyjnego myslenia o prawdzie, wiedzy i rzeczywistosci”'®2. Skoro tak,
to spoteczne uprawianie tego typu dyskursu moze by¢ zrodtem wielu impulsow
rekonstruujacych myslenie. Pytanie o dyskurs staje si¢ jednoczes$nie pytaniem
o tworzenie wiedzy w pedagogice.

Nalezy zauwazy¢, ze zastosowanie kategorii dyskursu do analizy teoretycz-
nych podstaw okres$lonej pedagogii pozostaje w Scislej relacji z praktyka pe-
dagogiczng jako pewnego rodzaju praktyka spoteczno-kulturowa. Kategoria ta
wzmacnia konstytutywne cechy i tozsamos¢ praktyki edukacyjnej. To wlasnie
reinterpretacja rzeczywisto$ci i nadawanie nowych znaczen praktyce edukacyj-
nej, nowego sensu dziataniom pedagogicznym jest podstawa rodzenia si¢ nowych

18 R. Schulz, Wyklady z pedagogiki..., t. 1,s. 69.

15 Dla porzadku nalezy przypomnie¢, ze w obszarze teoretycznych dociekan pedagogicznych
funkcjonuje grupa poje¢ odnoszacych si¢ do tego samego obszaru refleksji. Na przyktad: Karol Ko-
tlowski zamiennie stosowat pojecia ,,pedagogika filozoficzna” i ,.filozofia wychowania”; Stefan Wo-
oszyn utozsamiat , filozofi¢ wychowania” z ,,pedagogika ogdlng”, natomiast Stanistaw Palka tego
typu refleksje sytuuje w ramach pedagogiki teoretycznej. Por. R. Leppert, Pedagogiczne pere-
grynacje. Studia i szkice o pedagogice ogolnej i ksztatceniu pedagogow, Bydgoszcz 2002, s. 15-68.

160 Szerzej na ten temat: U. O strow sk a, Krytyczna analiza dyskursu..., s. 121.

11 Por. D. K1us-Stanska, Dyskursy pedagogiki..., s. 25-78.

162 Ibidem, s. 26
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teorii, ale takze nowych, czesto alternatywnych, praktyk's3. Jest to jednoczesnie
proces komunikowania nowych idei, wartosci i celow w rzeczywistosci spo-
tecznej, w tym edukacyjnej. Takie rozumienie dyskursu edukacyjnego pozostaje
w zgodzie z teza postawiong przez Z. Melosika, ktory — opisujac edukacje jako
teren walki dyskursow — stwierdza, ze ,,w kazdym spoteczenstwie trwa nieustanna
dyskursywna walka réznych «wersji» rzeczywisto$ci o uprawomocnienie. [...]
Edukacja i pedagogika stanowia wigc przestrzen, w ktorej roznorodne dyskursy,
dziatajagce zarowno na zewnatrz, jak wewnatrz edukacji, «krzyzuja si¢», tworzac
zawsze pewng «aktualng wypadkowa»™1¢4,

Jesli wigc przyjmiemy, ze rzeczywisto$¢ spoteczna, w tym edukacyjna, jest
dyskursywna, ptynna i ustalana spotecznie w zmiennych warunkach historycz-
no-kulturowych, to ,,rozumienie roli jezyka i dyskursow nim rzadzacych staje si¢
podstawowe dla rozumienia sposobow myslenia i dziatania spolecznego™'®,
w tym takze edukacyjnego. Za Dorotg Klus-Stanskg przyjmuje¢ przy tym, ze jezyk
1jego uzycie jest rowniez przejawem praktyki spolecznej, a ,,poprzez nazywanie
tego, co nas otacza i tego, jak w tym dziatamy, nadajemy tej rzeczywisto$ci zna-
czenia i poprzez te znaczenia interpretujemy $wiat™!,

Skoro tak, to badania dotyczace dyskursu edukacyjnego sg zrédlem wiedzy
pedagogicznej oraz zrodtem swiadomosci tego, ze ,,ani jezyk pedagogiki, ani pe-
dagogiczne dzialania nie majg charakteru obiektywnego, nie sa czyms oczywi-
stym, naturalnym ani Koniecznie pozadanym. Sa zawsze wynikiem nieustannie
prowadzonych kulturowych negocjacji spotecznych, uruchamianych wobec
potrzeby spolecznego ustalenia, jaki §wiat uznajemy za «swéj», jak go mamy
rozumie¢ i waloryzowa¢, jakie nadawaé¢ mu znaczenia”'®’. Nabywanie tego typu
swiadomos$ci wydaje si¢ by¢ podstawowa kompetencja wspotczesnego pedagoga
— prowadzone w niniejszej rozprawie rozwazania majg stanowic¢ jedno ze zrodet tej
swiadomosci. Jest to wazne, jezeli zgodzimy si¢ z twierdzeniem Z. Melosika, ktory
okresla $wiadomos¢ jako integralng cze$¢ rzeczywisto$ci edukacyjnej'®® oraz be-
dziemy postrzega¢ swiadomo$¢ w réznych jej odniesieniach (np. jako §wiadomos¢
tworcy teorii pedagogicznej lub $wiadomo$¢ dziatajacego praktyka wychowania).

163 Przyktadem tego typu dyskursu jest pedagogika alternatywna, o ktorej B. Sliwerski mowi
,,jako o dyskursie, w ramach ktérego idea alternatywnosci, praktyki i instytucje alternatywne uzy-
skuja swoje znaczenie i swojg rzeczywistos¢, dostarczajac na poziomie meta-kontekstu, w ktérym
nabierajg one okre§lonego sensu”; szerzej na ten temat: B. Sliwerski, Wstep. Czy(m) jest peda-
gogika alternatywna?, [w:] Pedagogika alternatywna — dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski,
Krakow 1998, s. 7.

164 7. Melosik, Pedagogika poststrukturalna: jak dziala¢ w swiecie bez wielkich liter?,
[w:] Pedagogika alternatywna..., s. 124—125.

15 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki..., s. 26.

196 Ihidem, s. 27.

197 Ibidem, s. 28.

168 Zob. Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokol edukacji, Torun—Poznan
1995, 5.47-58.
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W tej perspektywie badanie dyskursu edukacyjnego staje si¢ przestrzenia,
w ktorej teoria splata si¢ z praktyka, a jego interpretacja jest nabywaniem i komu-
nikowaniem wiedzy, idei oraz zrodlem do§wiadczenia edukacyjnego.

5. Przyjeta perspektywa badawcza i zastosowana metoda badan

Poszukiwanie wtasnego stanowiska badawczego zostalo oparte na zatozeniu
dotyczacym celu i sposobu uprawiania nauk humanistyczno-spotecznych. Zakta-
dam, ze ,,w rozwazaniach metodologicznych, czyli rozwazaniach nad sposobem
poznawania rzeczywisto$ci, momentem rozstrzygajacym o ich sensownosci jest
adekwatne sprz¢zenie sposobu poznawania z poznawanym przedmiotem”!®,
Przyjecie tego stwierdzenia sprawia, ze w pierwszym rzedzie nalezy si¢ odnie$c
do zalozenia dotyczacego cech badanego fragmentu rzeczywistosci. Zaktadam,
ze szeroko rozumiana rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa ma ,, intersubiektywnie
uzgodniony sens i $wiadomos$ciowo podzielong strukture istotnosci”'” i jako taka
stanowi przedmiot badan nauk humanistyczno-spotecznych. Poszukiwanie sta-
nowiska badawczego polega wiec na odnalezieniu lub stworzeniu takich metod,
ktére pozwola bada¢ zycie spoleczne jako swiat kultury i beda urzeczywistnie-
niem idei poznania rozumiejacego, w ktorym szczegdlng rolg odgrywa kontekst
kulturowy, stanowigcy uktad odniesienia dla badan humanistycznych.

Prezentowane analizy, mieszczace si¢ w zakresie badan jakosciowych!”!,
opieraja si¢ na filozofii poznania humanistycznego, ktérego fundamentalng za-
sadg sg ,dialektyczne relacje miedzy przedmiotem badan, podejsciem badaw-
czym i metodg badan. Priorytet ma by¢ przyznany nie jednemu z tych elementdw,
ale dialogowi migdzy nimi w toku catego procesu poznawania danego fenomenu.
[...] Z zasady tej wynikajg analogicznie dialektyczne relacje miedzy idiomatycz-
noscia, kontekstualnoscia i adekwatnoS$cig poznawania czlowieka we wszelkich
badaniach jako$ciowych. Cecha idiomatycznos$ci odnosi si¢ do przedmiotu badan
i okresla potrzebe nieustannego zglebienia istoty i jakosci danego fenomenu’'”2.
Kategoria jakoS$ci staje si¢ zatem podstawowa w tej perspektywie badawcze;.
Odwolujac si¢ do etymologii tego szerokiego pojecia, zaktadam, ze badania te
odnoszg sie¢ do szczegdlnego rozumienia terminu ,,jakos$¢”, ktory staje si¢ w tym
przypadku pojeciem kluczowym. ,,Max van Manen zaproponowat poszukiwanie

19 K.Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych, [w:] Orien-
tacje w metodologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakow 1998, s. 25.

" M. Nowak-Dziemianowicz Doswiadczenia rodzinne w narracjach..., s. 20.

7' Szerzej na ten temat: D. Kubinowski, Istota wspolczesnych badan jakosciowych,
[w:] id e m, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — metodyka — ewaluacja, Lublin 2011,
s. 55-89.

172 Ibidem, s. 65.
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wlasciwego sensu metodologicznego pojecia «jako$é» w tacinskim zapytaniu gu-
alis — jaki, jakie? Chodzi tu o pytania typu: Jakie co$ jest?, Jaki jest dany feno-
men?”'”. To rozumienie odnosi si¢ do jakosci, jako cech srodowiska zycia czto-
wieka, doswiadczanych przez wszystkie nasze zmysty. Jednak nalezy pamigtac,
ze w pojeciu jakosci miesi si¢ takze sens odnoszacy si¢ do wartosci, znaczenia,
istotnos$ci czegos, np. jakiego$ zjawiska czy procesu. Jako$¢ mozna wiec definio-
wac jako ,,znaczgce przejawy czy istotne cechy badanego zjawiska”!’*. Nalezy
przy tym pamigtac, ze — jak wskazuje Danuta Urbaniak-Zajac — badany $wiat
spoteczny (a sfera pedagogiczna jest bez watpienia fragmentem tego $wiata) ,,ma
procesualny charakter; jest tworzony, podtrzymywany i zmieniany przez ludzi
w praktykach dziataniowych i procesach interakcji. Z czego wynika historyczny,
kontekstowy i podmiotowy, a nie uniwersalny charakter rzeczywistosci spotecz-
nej”'”. Stad ,.konstytutywna cecha rzeczywistosci spotecznej jest to, iz zawsze
jest ,,czyjas”, zawsze jest prezentowana z jakiego$ punktu widzenia”!’®. Dlatego
poznanie jej ,, nie jest bezposrednim odwzorowaniem fragmentu rzeczywistosci,
lecz jego interpretacja, okreslonym ujeciem, przystaniajacym jednoczes$nie inne
mozliwe ujecia”””. Odwotanie si¢ do tej perspektywy metodologicznej sprawia,
ze w badaniach kladzie si¢ nacisk na interpretacje i negocjacje sensow S$wiata
spotecznego'™. W konsekwencji przyje¢cia wskazanego stanowiska, badania wta-
sne odnosz¢ do wybranego podejscia badawczego, do jednego z rodzajow badan
jakosciowych, mianowicie do badan interpretacyjnych'”.

Przyjeta perspektywa badawcza ma charakter interpretatywny, tzn. odnosi si¢
do takiego sposobu badania rzeczywistosci edukacyjnej (jako fragmentu rzeczy-
wisto$ci spotecznej), ktory zaktada, ze zjawiska funkcjonujace w tej przestrzeni
sa niejednoznaczne 1 mogg by¢ roéznie interpretowane — ze wzgledu na przyje-
te zatozenia teoretyczne oraz rézne perspektywy i punkty widzenia uczestnikow
procesow wychowawczych. Wielo$¢ kontekstow, do jakich odwotuja sie w tej
perspektywie badacze sprawia, ze mamy tu do czynienia z wieloscig ujec, inter-
pretacji oraz z przemieszaniem znaczen. W tym konteks$cie nie metoda badaw-
cza, ale badane zjawiska traktowane sa jako ztozony, wielowymiarowy obszar
doswiadczen, charakterystyczny dla przebiegu procesu wychowania. Dlatego
celem badan staje si¢ odstanianie réznorodnych wymiaréw i znaczen tego typu

173 Ibidem, s. 57.

174 Ibidem.

' D.Urbaniak-Zajac, Rzeczywistos¢ pedagogiczna a sposoby jej poznawania — per-
spektywa interpretacyjna, [w:] Konceptualizacje przedmiotu badan pedagogiki, red. K. Rubacha,
Krakow 2008, s. 191.

176 Ibidem.

177 Ibidem.

178 Szerzej na ten temat: S. Kvale, InterViews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu
badawczego, przekl. i red. S. Zabielski, Bialystok 2004, s. 49-56.

17 Na temat znaczenia perspektywy interpretacyjnej w badaniach pedagogicznych por.
D.Urbaniak--Zajgac, Rzeczywistos¢ pedagogiczna..., s. 191-194.
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doswiadczenia. Powstajace na tej drodze problemy badawcze wyznaczaja pule
dostepnych teorii i kategorii badawczych, majacych znaczenie dla przebiegu tego
typu analiz.

Badanie poszczegélnych zjawisk stanowigcych elementy przestrzeni edu-
kacyjnej, interpretowanej zarowno w wymiarze fizycznym, jak i symbolicznym,
koncentruje si¢ na poszukiwaniu i analizowaniu réznorodnych kontekstow dzia-
falnosci wychowawczej. W tego typu badaniach zaklada sig, Zze nie ma wiedzy
obiektywnej, a kazda jej odmiana lub wersja wynika z przyjetych uprzednio prze-
dzatozen i uogolnien, przybierajacych forme teorii. Jak podkresla D. Klus-Stan-
ska, ,,wiedza jest zalezna od poznawczych doswiadczen biograficznych jednost-
ki, od wtasciwych dla niej strategii rozumowania, jest zawsze czyjas. Jest tez,
glownie w zakresie regut ustalania warto$ci wiedzy, sposobow jej dystrybucji i jg-
zykowego opracowywania oraz tresci wiedzy spotecznej, silnie skontekstowana
kulturowo i polityczna”'®’.

Pamigtajac, ze ,,znaczenie zjawisk pedagogicznych nie jest nigdy jednoznacz-
ne, lecz zmienia si¢ wraz ze zmiang horyzontu rozumienia samych pedagogow™!8!
zaktadam, ze prowadzenie badan pedagogicznych jest sposobem nadawania okre-
$lonym teoriom czy koncepcjom wychowania nowych sensow i znaczen oraz sta-
nowi podstawe do rekonstrukcji myslenia i dziatania pedagogicznego.

Zastosowana w niniejszym opracowaniu metoda badan to hermeneutyczna
analiza tekstu'®?, rozumiana za sprawg W. Diltheya jako ,,fundamentalna meto-
da poznania humanistycznego, obejmujaca tu wszelkie akty i procesy ludzkie-
go rozumienia i interpretacji”'®. Interpretacja za$ ,,jest pracg mysli, ktora polega
na odszyfrowaniu sensu ukrytego w sensie widocznym, na rozwini¢ciu poziomow
znaczeniowych, zawartych w znaczeniu dostownym™!8 i jako taka ma prowadzi¢
do zaproponowania wyktadni rozumienia sensu tekstu, bedacego przedmiotem
analizy. Tak rozumiana interpretacja hermeneutyczna jest $cisle powiazana z fe-
nomenologia, ale pamieta¢ nalezy, ze ,,fenomenologia opisuje, jak ludzie orien-
tujg si¢ w $wiecie do$§wiadczenia zyciowego, hermeneutyka natomiast opisuje,
jak ludzie interpretuja «teksty» historii tego przezywania”'®. Jesli przy tym pa-
mietamy, ze podej$cie hermeneutyczne wyrdznia dazenie do rozumienia badanej
rzeczywistosci, a nie dagzenie do jej wyjasniania lub zmiany, to ten ciggly pro-
ces poszukiwania sensu i odkrywania nowych znaczen nie ma konca. Wynika
to z przyjetych w tej perspektywie zatozen ontologicznych i epistemologicznych
oraz z cech badanego przedmiotu.

130D, K1lus-Stanska, Dydaktyka. Wobec chaosu pojeé i zdarzen, Warszawa 2010, s. 139.

81 B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998, s. 25.

182 Przyjmuj¢ przy tym, ze nie kazda interpretacja ma charakter hermeneutyczny. Szerzej
na ten temat: J. Kruk, Filozoficzno-pedagogiczne aspekty rozumienia tekstu, Krakow 1998.

183 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne..., s. 28.

18 P.Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka..., s. 204.

135 D Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne..., s. 28.
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Szczegodlnie wyraznie daje si¢ to zauwazy¢ w przypadku pedagogicznych
badan hermeneutycznych, ktore dotycza rzeczywistosci wychowawczej, a ona
z kolei, ze swej istoty, podlega ciggtym przeobrazeniom, co rodzi potrzebe doko-
nywania ciaggle nowego ogladu, znoszacego uprzedni. Kazde kolejne badanie jest
indywidualne, jednostkowe i kontekstualne. Uznanie wieloznaczno$ci tego sposo-
bu poznawania ludzkiej rzeczywistosci (jako rzeczywisto$ci znaczen) wzmacnia
te procedure badawcza, jest takze opowiedzeniem si¢ za zlozonoscig badanego
fenomenu. W wigkszym stopniu polega na cigglym stawianiu pytan niz na poszu-
kiwaniu gotowych, jednoznacznych odpowiedzi. Pragne jednoczesnie podkreslic,
ze cho¢ ,,przedmiotem klasycznej hermeneutyki byty teksty literatury, religii, pra-
wa, nastgpito poszerzenie pojecia «tekstu», aby wlaczy¢ dyskurs, a nawet dzia-
tanie”'®¢. Stad przywotaé tu mozna przyktad hermeneutyki ludzkiej egzystencji,
sformulowanej przez Otto Friedricha Bollnowa, ,,w ktorej pedagogika staje si¢
sztukg rozumienia, objasniania i odstaniania sensu wychowawczych dziatan™'®’.

Jednoznacznie odwotujac si¢ do hermeneutycznej perspektywy badawcze;,
identyfikowanej z interpretowaniem znaczen i sensow nadawanych dziataniom
przez podmioty, mam nadzieje, ze prowadzone rozwazania pozostaja w zgodzie
z celem dyskursywnej analizy spotecznej, ktory jest okreslany jako odkrywanie
historycznie uksztattowanych regut i konwencji, umozliwiajacych wytwarzanie
znaczen w okreslonym kontekscie spotecznym. Cel ten wynika z dyskursywnosci
jako cechy badan jakosciowych, odnoszacej si¢ do ,,uwzglednienia roznych per-
spektyw interpretacyjnych, roznych punktow widzenia, a takze wzajemnego ich
oddziatywania na siebie”'®®. Tak dookreslone hermeneutyczne podejscie badaw-
cze jest sztukg rozumiejacego rozjasniania egzystencji w $wietle zobiektywizo-
wanych ekspresji ducha ludzkiego (czyli tekstow kulturowych) oraz poprzez opis
i analize sposobow bytowania jednostki w $wiecie. Jest to perspektywa odwotu-
jaca si¢ do tego, ze ,,interpretacja hermeneutyczna jest [...] wynikiem rozumie-
nia jako procesu dedukcyjnego i catosciowego odczytywania sensow i1 wartosci
zaposredniczonych w wytworach kulturowych, w ekspresjach i zachowaniach
ludzkich”'®,

Jesli przywotane wlasciwosci, dotyczace hermeneutycznej perspektywy
badawczej, odniesiemy do badania rzeczywisto$ci edukacyjnej, to szczegdlne
miejsce w analizie tego wymiaru rzeczywisto$ci ludzkiej zajmie hermeneutyka
pedagogiczna'’. Przyjmuj¢ za B. Milerskim, ze jest ona ,,pedagogiczng teorig

186 S Kvale, InterViews..., s. 56.

87 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy..., s. 73.

D.Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne...,s. T1.

B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa
2011, s. 13.

19 Pragne przy tym podkresli¢, ze odrozniam filozofi¢ hermeneutyczng od hermeneutyki filo-
zoficznej oraz pedagogike hermeneutyczng od hermeneutyki pedagogicznej. Szerzej na ten temat:
B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 73—136; B. Cyransk i, Aksjologiczne podsta-
wy..., s. 5-10, 15-39.
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rozumienia i interpretacji”' i hermeneutyka dziedzinowa. ,,Jej charakter peda-
gogiczny oznacza w tym przypadku, ze teoria rozumienia i interpretacji uwzgled-
nia kontekst pedagogiczny, a mianowicie znaczenie rozumienia i interpretacji
w ksztalceniu i badaniach pedagogicznych oraz wptyw do$wiadczen wychowaw-
czych na rozumienie i interpretacje”'*>. Na uwage zastuguje takze to, ze tak rozu-
miana hermeneutyka pedagogiczna nie odnosi si¢ jedynie do badan jakosciowych
wspotczesno$ci wychowania. Jak podkresla B. Milerski, metodologiczne ujecie
hermeneutyki pedagogicznej obejmuje takze badanie procesow historycznego
uswiadamiania sens6w i1 warto$ci konstytuujacych rézne wyktadnie rzeczywisto-
$ci wychowawcze;.

Zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej, ,,niezaleznie od zajmowanego stano-
wiska w sprawie statusu mys$lenia o edukacji, w tym takze «naukowosci» pe-
dagogiki/pedagogii, wytwarzanie wiedzy o edukacji (niezaleznie od obszaru
jezykowego) w nowoczesnym paradygmacie nauk humanistycznych wymaga
integracji filozoficzno-naukowego myslenia o czlowieku i §wiecie z historycz-
na narracja o jego zachowaniach i wytworach w okre§lonym miejscu oraz
czasie historycznym, a wszystko to ujete by¢ musi w kontekscie kultury, kto-
ra nie tylko jest wytworem czlowieka, ale czescig Swiata ksztaltujacego czlo-
wieka”'”. Ten wymiar hermeneutycznych badan pedagogicznych ma szczegolne
znaczenie dla analiz tekstow kulturowych, identyfikowanych jako teorie i koncep-
cje wychowania, cho¢ nie tylko dla nich. Dla tego typu ekspresji ducha, bedacych
jednoczesnie elementami przestrzeni edukacyjnej (gtownie w jej wymiarze sym-
bolicznym), perspektywa temporalnego czy historycznego istnienia oraz prze-
miany z tym zwigzane stanowi jeden z podstawowych kontekstow analiz'**. Jak
podkresla Stawomir Sztobryn, badanie ksztattowania si¢ mysli pedagogicznej po-
zostaje w relacji z badaniami nad wspotczesnymi kierunkami pedagogiki i powin-
no mie¢ charakter historyczny, musi odnosi¢ si¢ do pedagogiki i jej historyczne;j
$wiadomosci, budowanej w perspektywie analiz historycznych i filozoficznych.
Jego zdaniem, historiografia pedagogiczna, stanowigca komplementarng czes$¢
pedagogiki, powinna krytycznie wnika¢ w gtdwne trendy wspotczesnej dyskusji
dotyczacej pedagogiki zorientowanej teoretycznie i praktycznie'”. Przywotany
kontekst historyczny pozostaje w zgodzie z tezg coraz silniej dochodzaca do glo-

Y1 B Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 11.

92 Ibidem, s. 12.

 T.Hejnicka-Bezwinska, Integracja perspektywy poznawczej pedagogicznej i hi-
storycznej w procesie wytwarzania wiedzy naukowej o edukacji, [w:] Pogranicza pedagogiki i nauk
pomocniczych, red. S. Palka, Krakoéw 2004, s. 29.

94 Por. D. Benner, Aktualnosé wiedzy historycznej we wspolczesnym dyskursie pedagogicz-
nym, [w:] id e m, Edukacja jako ksztatcenie i ksztattowanie. Moralnos¢. Kultura. Demokracja. Re-
ligia, wyb. i przekl. D. Stepkowski, Warszawa 2008, s. 23-25.

195 Szerzej na ten temat: S. Szt o bry n, Polska mysl pedagogiczna i jej historia w XX wieku,
,»Lerazniejszos$¢. Cztowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2005, nr 2.
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su we wspotczesnej humanistyce, przyznajaca historii hermeneutyczne znaczenie
narzgdzia w badaniu cztowieka. Teza ta, oparta na znaczeniu, jakie historycznosci
i dziejowosci nadat W. Dilthey, odnosi si¢ takze do pytania o to, czego moze-
my si¢ dowiedziec¢ o cztowieku, jego aktywnos$ci i wytworach z historii oraz jaka
role odgrywa ona w procesie samorozumienia si¢ cztowieka i ksztattowania sie
jego cztowieczenstwa. ,,Namyst cztowieka nad samym soba, w ktorego rezultacie
dochodzi do samowiedzy, okazuje si¢ refleksyjnym zwrdoceniem si¢ ku przeszio-
$ci; to poprzez «historyczng §wiadomosé» tacznosci z poprzednikami, z przeszto-
Scig, poznajemy samych siebie”!*.
Jednak B. Sliwerski wskazuje, ze:

[...] badanie hermeneutyczne mysli pedagogicznej powinno uwzglednia¢ pewne domniema-
nia, zatozenia czy oczekiwania, ktére pochodzg z czaséw nam wspotczesnych. Rolg badacza
idei w perspektywie hermeneutycznej jest uruchomienie namyshu nad przedsadami myslenia
pedagogicznego, by wykry¢ rzeczywisty (ukryty) sens wiedzy, czyniac jg zarazem wiedzg pro-
blematyczna i niekonieczng. W podejsciu hermeneutycznym do danych teorii pedagogicznych
chodzi o cos$ wigcej niz tylko o ich reprodukcje, rekonstrukcja ich treéci nie moze bowiem by¢
ich prostym powtorzeniem, ale przeniesieniem tego, co jest do powiedzenia, w perspektywe
swego wlasnego mowienia”'"’.

Badacz podkresla dalej, ze ,,studiujac jaka$ teori¢ pedagogiczng, staje-
my si¢ jej interpretatorami, gdyz nie tylko reprodukujemy jej tres¢ — to, co
autor chcial powiedzie¢ — ale 1 sami dzialamy twoérczo, wnoszac w interpre-
tacje swe wlasne zatozenia”'’®. Do takiego rozumienia hermeneutyki mysli
pedagogicznej odnoszg si¢ prezentowane w niniejszej pracy badania, opiera-
ja si¢ one na interpretacyjnym charakterze refleksji nad edukacja, uchwyconym
w hermeneutycznej perspektywie prowadzenia badan. Sens tych badan odno-
si si¢ do mozliwo$ci prowadzenia interpretacji i namystu, a nastepnie wskaza-
nia znaczenia przypisywanego okreslonym doswiadczeniom pedagogicznym.
Dlatego tak wielkg wage przypisuje¢ do hermeneutyki pedagogicznej jako pe-
dagogicznej teorii rozumienia i interpretacji wyznaczonej okreslong tradycja
intelektualng.

Zdaniem B. Milerskiego, tak widziana hermeneutyka pedagogiczna moze
by¢ ujmowana w koncepcji metodologiczno-epistemologicznej jako ,.kwestia
poznania pedagogicznego i metoda badan rzeczywistosci wychowawczej” %
i jako taka ,,odnosi sie do metodologii badan pedagogicznych”?®. Daje ona

% E. Paczkowska-Lagowska, O historycznosci czlowieka. Studia filozoficzne,
Gdansk 2013, s. 9.

197 B. S1iwerski, Wspolczesna mysl pedagogiczna..., s. 163.

198 Ibidem.

19 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 134.

200 Ibidem, s. 74.
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mozliwo$¢ rozumienia i interpretacji rzeczywistosci wychowawczej, odnosza-
cej si¢ w prezentowanych w niniejszej pracy badaniach do projektu sposobu
bycia wychowawcy (praktyka wychowania) w sytuacji wychowawczej, a do-
ktadniej — w przestrzeni dziatania wychowawczego. Hermeneutyka pedago-
giczna opiera si¢ na teorii rozumienia, stanowiacej podstawe wszelkiego inter-
pretowania rzeczywistosci i rozumieniu, bedagcym konstytutywnym wymiarem
egzystencji ludzkiej. W tej perspektywie ,,cecha hermeneutyki pedagogicznej
jest krytyczna analiza struktury rozumienia jako aktu mentalnego polegajacego
na odczytywaniu rzeczywistosci ludzkiej, a mianowicie postaci egzystencji,
przekazdéw kulturowych, form zycia spotecznego czy dziatan jako znaczacych
catosci”?!. Tak scharakteryzowana hermeneutyka pedagogiczna jest skoncen-
trowana na rozumieniu i interpretacji jako podstawach badania rzeczywistosci
wychowawczej.

Jesli przy tym przyjmujemy, ze granice Swiata spotecznego sa ,,okreslane
w ludzkich interpretacjach rzeczywisto$ci™?%, to podejscie hermeneutyczne po-
zwala ukaza¢ bardzo wazny aspekt rzeczywisto$ci edukacyjnej, czyli problem ro-
zumienia dzialania wychowawczego. Jezeli rownoczesnie, jak stwierdza B. Mi-
lerski, teoria ma czyni¢ praktyke bardziej §wiadoma, a moze na nig oddziatywacé
poprzez glebsze jej rozumienie, to jest to pewnego typu hermeneutyka dziata-
nia, ktéra odwotuje si¢ do centralnego znaczenia doswiadczenia i przezycia. Jesli
wychowanie jest zdobywaniem tozsamos$ci podmiotowej, realizowanym za pomo-
ca $wiadomej aktywnosci cztowieka, to ta podmiotowa aktywnos$¢, jej doswiad-
czanie 1 rozumienie staje si¢ podstawowym problemem badan pedagogicznych.

,,Dzialajac, cztowiek spetnia siebie i aktualizuje swoje mozliwosci, swdj po-
tencjat. Tak zatem wiedz¢ o tym, kim jest cztowiek, mozemy zdoby¢ na drodze
gruntownej analizy czynu, a wiec badajac dzialanie cztowieka™*. Heinz-Her-
mann Kriiger stwierdza, ze ,,wzorzec metodologiczny nauk humanistycznych
[...] to rozumienie sensu i znaczenia ludzkiego dzialania™®. Analiza dziata-
nia, w tym dziatania wychowawczego, prowadzona w perspektywie hermeneu-
tycznej, podkresla jego zakorzenienie w egzystencji czlowieka, a takze w jego
aktywnos$ci poznawczej. Skoro tak, to perspektywa ta wigze nieodwracalnie
dziatanie z rozumieniem i1 doswiadczaniem. Charakteryzujac rozumienie jako
kategori¢ nauk humanistycznych, B. Milerski zauwaza, ze ,,cztowiek, aby by¢
prawdziwie cztowiekiem i tworzy¢ relacje migdzyludzkie, musi nieustannie po-
dejmowac wysitek rozumienia?®, Rozumienie to jest istotowym wymiarem by-
towania cztowieka w §wiecie, a cztowieczenstwo realizuje si¢ w rozumiejacym
pojmowaniu siebie.

21 Ibidem, s. 133.

22 T. Luckmann, O granicach Swiata spolecznego, przet. D. Lachowska, [w:] Fenomeno-
logia i socjologia. Zbior tekstow, red. Z. Krasnodebski, Warszawa 1989, s. 288.

23 M. N ow ak, Metodologia pedagogiki..., s. 149.

204 H-H.Kriuger, Wprowadzenie..., s. 21.

205 B, Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 61.
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Nalezy jednak pamietac, ze gtbwnym wykonawcg rekonstrukcji struktur rze-
czywisto$ci spotecznej (w tym edukacyjnej) jest cztowiek, ktory rownoczesnie
jest jej kreatorem. To on sam ,,poprzez swoje odczucia, przezycia, swa refleksyj-
no$¢ niejako narzuca wlasng interpretacje rzeczywistosci”%. To on, odwolujac si¢
do wtasnej zdolno$ci rozumienia znaczen, podejmuje wysitek odkrywania sensu.
Mam nadzieje, ze temu wilasnie bedg stuzyly zamieszczone w niniejszej rozpra-
wie analizy, Ze stang si¢ impulsem do badania intersubiektywnego doswiadczenia,
manifestujacego si¢ w dyskursie edukacyjnym.

Odnoszac interpretacje hermeneutyczng do zakresu badan wtasnych, pragne
podkresli¢, ze analizy poszczegdlnych teorii pedagogicznych, zawartych w inter-
pretowanych tekstach beda dotyczy¢: modeli dziatania wychowawczego, sformu-
towanych w poszczegolnych formacjach dyskursywnych?? oraz kategorii poje-
ciowych, oznaczajacych jego whasciwosci.

W tej perspektywie szczegdlnego znaczenia nabiera ten wymiar badan, ktory
polega na analizie struktur znaczeniowych badanych wypowiedzi, przybierajacych
forme tekstow pisanych. Ze wzgledu na specyfike i zakres prezentowanych badan,
najwazniejsze bedzie okreslenie pol pojeciowych powstatych wokoét terminu klu-
czowego (w tym przypadku terminu dziatanie wychowawcze), tworzonych przez
ten wyraz i zespot poje¢ majacych istotne oraz pozostajace w zwiazku z nim ce-
chy. Nalezy podkresli¢, ze analiza pol pojeciowych stosowana jest przede wszystkim
w procesie interpretacji dziet filozoficznych, idei, pogladéw i §wiatopogladow, stad
zastosowanie jej do badan szeroko rozumianej mysli pedagogicznej (w tym — forma-
¢cji dyskursywnych w niej funkcjonujacych) wydaje si¢ zabiegiem uzasadnionym?®,

Przyjmujac, ze ,trzeba odkrywac i objasniac tekst [...], pod katem jego im-
manentnego znaczenia i rzeczywistosci, ktorg prezentuje i odstania™*, opowia-
dam si¢ za twierdzeniem Helmuta Dannera moéwigcym, ze podstawowym zada-
niem hermeneutyki pedagogicznej jest interpretacja tekstow pedagogicznych,
rozumienie historycznego wymiaru pedagogiki, hermeneutyka formutowania hi-
potez pedagogicznych oraz rozumienie rzeczywistosci wychowawczej*'. W tej
interpretacji hermeneutyka pedagogiczna jako jedna z metod i jedno z mozliwych
podejs¢ badawczych dotyczy tych zjawisk pedagogicznych, ktore moga zostac
w petni ujete dzigki rozumieniu.

206

A. Ryk, (Po)nowoczesny podmiot w doswiadczeniu spotkania, Krakow 2006, s. 52.

27 Zaktadam przy tym, ze zbior tekstow jest ptaszczyzng dyskursu, a kazdy tekst stwarza
mozliwo$¢ wielu interpretacji, czyli w danym tek$cie rozni interpretatorzy moga odtworzy¢ rozne
dyskursy.

208 Szerzej na temat analizy pol pojeciowych por.: T. Buk sinski, Zasady i metody...,s. 61—
64.

29 P.Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja..., s. 206.

210 Zob. H. Danner, Methoden geisteswissenschafilicher Pidagogik. Einfiihrung in Her-
meneutik, Phdnomenologie und Dialektik, Miinchen—Basel 1998, s. 93 i nast., za: B. Milerski,

Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 104.
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Metodologiczny charakter hermeneutyki pedagogicznej rozszerzyt Jiirgen
Hiillen?", ktory odniost ja takze do podstaw teorii pedagogicznej, tj. do teorii
przedmiotu badan pedagogicznych. Jednoczesnie pozostat on na gruncie metodo-
logicznym, ,,namysl nad statusem przedmiotu badan jest bowiem czg¢$cia metodo-
logii”?'2. W jego ujeciu, hermeneutyka pedagogiczna dotyka kwestii fundamen-
talnych, wspdlnych dla réznych teoretycznych nurtow pedagogiki, dlatego tak
przydatna wydaje si¢ w badaniach dotyczacych teoretycznych podstaw wychowa-
nia, w tym dziatania wychowawczego, jako przedmiotu badan pedagogicznych.

6. Dziatanie wychowawcze jako kategoria pogranicza. Obszar
badan wiasnych na mapie podstawowych subdyscyplin
pedagogicznych i dziedzin wiedzy o wychowaniu

Sytuujac wilasne zainteresowania badawcze na mapie podstawowych sub-
dyscyplin pedagogicznych i dziedzin wiedzy o wychowaniu, pragne zauwazyc,
ze gtowna kategoria pojgciowa, wokot ktorej realizuje swoj projekt jest terminem
funkcjonujacym na styku kilku dyscyplin nauki®'?.

Wskazany wczesniej przedmiot badan, odnoszacy si¢ do teoretycznych pod-
staw dziatania wychowawczego, sformutowanych w okreslonej perspektywie
paradygmatycznej, przyjmuje forme teorii lub koncepcji pedagogicznej/wycho-
wania, urzeczywistnionej w postaci tekstow zrodtowych. Zrodta te komunikuja
okreslong wersje dziatania wychowawczego. Analiza tak okreslonego materiatu
badawczego polega na wskazaniu i odczytaniu cech, granic oraz mozliwosci od-
dzialywan wychowawczych. Rozwazania dotyczace dziatania wychowawczego
s tego typu aktywnoscig badawcza, ktorej nie da si¢ ,,zamkng¢” w granicach jed-
nej dziedziny czy tez dyscypliny wiedzy. Sytuacja ta sprawia, ze pojecie to sta-
je sie kategorig pogranicza®'*. Odwotanie si¢ do symbolu pogranicza nie jest tu

21 Szerzej na temat wktadu J. Hiillena w rozwdj metodologicznych aspektow hermeneutyki
pedagogicznej por.: B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 105-106.

212 Ibidem, s. 105.

213 Prowadzone ponizej analizy dotycza naniesienia obszaru badan wlasnych na mape nauk pe-
dagogicznych, cho¢ mam $wiadomo$¢ tego, ze osoby realizujace badania pedagogiczne si¢gaja tak-
ze do dorobku innych nauk humanistycznych i spotecznych (np. filozoficznych, psychologicznych,
socjologicznych) oraz przyrodniczych (np. biologicznych). Janusz Gnitecki tego typu dyscypliny
wiedzy nazywa naukami wspoldziatajacymi z pedagogika, petnigcymi glownie role pomocnicza i in-
spirujaca poszukiwania badawcze w obrebie nauk pedagogicznych. Szerzej na ten temat: J. Gni-
tecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Gorzow Wielkopolski 1999, s. 57-85.

214 Jean-Marie Barbier zalicza pojecie dziatania do kategorii pojec¢ transwersalnych, czyli ta-
kich, ktére maja do odegrania wazng rol¢ w konstruowaniu teorii taczacej aktywnos$¢ i subiektyw-
nos¢, w odroéznieniu od wspotczesnego jezyka naukowego, oddzielajacego na poziomie struktural-
nym dyscypliny analizujace aktywnos$¢ od dyscyplin podejmujacych zagadnienie subiektywnosci.
Szerzej na ten temat: J.-M. Barbier, Dziatanie w ksztalceniu i pracy socjalnej. Analiza podejsé,
przet. G. Karbowska, Katowice 2006, s. 175-176.
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przypadkowe, nie jest tylko figurg stylistyczng, ale jest sposobem ukazania inter-
i transdyscyplinarnosci tego pojecia.

Przywotane ustalenia, dotyczace przyjetego przedmiotu badan pozwalaja
takze stwierdzi¢, ze hermeneutyczna interpretacja tekstow pedagogicznych, opi-
sujacych pewna wersje dzialania wychowawczego, jest procesem badawczym
realizowanym na pograniczu kilku dyscyplin i dziedzin wiedzy pedagogiczne;j.

Pierwsza z nich jest pedagogika ogolna, ktora w zakresie swoich zaintereso-
wan badawczych odnosi si¢ do teoretycznych podstaw pedagogiki i dziatalnosci
edukacyjnej?’>. W zwigzku z tym analizuje ona te kategorie pojeciowe, ktorych
zastosowanie ma znaczenie w teorii 1 praktyce pedagogicznej, ustala metodolo-
giczne przestanki pedagogiki i jej tozsamo$¢, wskazuje ontyczne podstawy wy-
chowania i jego funkcje spoteczne, bada relacje istniejace miedzy teorig i prakty-
kg wychowania oraz miejsce edukacji w kontekscie przemian cywilizacyjnych?'¢.
Na uwage zashuguje to, ze pedagogika ogolna stawia pytania dotyczace uwarun-
kowan filozoficznych (ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych) sa-
mej pedagogiki i dziatalnosci edukacyjnej, w tym dotyczace aksjologii i teleologii
wychowania. W konsekwencji tego typu ustalen gromadzi wiedze pozwalajaca
opisywac i bada¢ wspodtczesne kierunki pedagogiczne oraz doktryny i ideologie
pedagogiczne. Biorgc pod uwage nakreslony tu jedynie przedmiot badan pedago-
giki ogolnej, mozna stwierdzi¢, ze komunikowana przez jej reprezentantow wie-
dza moze dotyczy¢ réznorodnych, teoretycznych ustalen, zwigzanych ze statusem
ontologicznym, strukturg i funkcja dziatania wychowawczego oraz perspektyw
metodologicznych, pozwalajacych ten fenomen badaé. Przyktadem takich analiz
mogg by¢ prace m.in.: K. Ablewicz, J. Gary, J. Gniteckiego, T. Hejnickiej-Bez-
winskiej, D. Kubinowskiego, Z. Melosika, B. Milerskiego, M. Nowaka, S. Palki,
K. Rubachy, B. Sliwerskiego, L. Witkowskiego i wielu innych.

Szczegodlng dziedzing refleksji (realizowanej w zakresie pedagogiki ogdlnej),
ktorej dorobek zajmuje znaczace miejsce w prezentowanych w niniejszej pracy
analizach jest pedagogika prakseologiczna®!’. Jej cechg charakterystyczng jest
to, ze odnosi si¢ do historyczno-humanistycznych tradycji takze spoza pedagogi-
ki. Odwoluje sie tutaj do tozsamosci pedagogiki prakseologicznej, ktorg nakreslit
J. Gnitecki. Opierat si¢ on na dorobku Tadeusza Kotarbinskiego, tworcy polskiej
szkoty prakseologicznej, ktory opracowat og6lng teori¢ czynu, czyli ogdlng teorie
sprawnosci ludzkich dziatan?'®. J. Gnitecki sytuowat swoja prakseologiczng orien-
tacje w pedagogice (czyli koncepcje pedagogiki prakseologicznej) na granicy

215 Por: Status pedagogiki ogélnej jako dziedziny dyskursu edukacyjnego, R. Schulz, Wykiady
z pedagogiki..., t. 1,s. 70-72.

216 Por. hasto Pedagogika ogdina, [w:] Pedagogika. Leksykon..., s. 154-155.

27 Por. J. Gnitecki, Zarys pedagogiki..., s. 53-85.

218 Szerzej na ten temat: T. Kotarbinski, Wybdr pism, t. 1: Mysli o dzialaniu, Warszawa
1957; id e m, Traktat o dobrej robocie, Warszawa 1969; 1 d e m, Abecadto praktycznosci, Warszawa
1972.
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dwoch nauk: pedagogiki i prakseologii. Okreslit jg jako prakseologi¢ szczegoto-
wa i zdefiniowat jako ,.teori¢ sprawnego dziatania pedagogicznego™'’. Formutu-
jac ja, odwotat si¢ do szeroko rozumianego obszaru mysli pedagogicznej i wska-
zat te pedagogiki praktycznie zorientowane, ktore mogg by¢ przyktadami refleks;ji
nad dziataniami pedagogicznymi, prowadzonej w ramach samej pedagogiki®?. Te
praktycznie zorientowane pedagogiki, wskazywane w perspektywie historii mysli
pedagogicznej (np. pedagogika praktyczna Johanna Friedricha Herbarta lub peda-
gogika pragmatyczna Johna Dewey) oraz wspolczesnej pedagogiki (np. pedago-
gika praktyczna w koncepcji pedagogiki S. Kunowskiego lub S. Palki), stanowia
podstawowy kontekst dla wytonienia si¢ tozsamosci pedagogiki prakseologicz-
nej. Nalezy przy tym podkresli¢, ze zakres przedmiotu badan tej dziedziny wiedzy
zostal przez niego precyzyjnie okreslony. J. Gnitecki wskazat:

— miejsce pedagogiki prakseologicznej w systemie nauk pedagogicznych;

— jej podstawowe kategorie badawcze;

— zakres 1 specyfike dziatalnosci pedagogicznej, do ktorej odnosza si¢ jej
badania;

— definicjg, strukture i parametry dziatania pedagogicznego®'.

Mam $wiadomos$¢ tego, ze dorobek pedagogiki prakseologicznej odnosi si¢
do szerszego zakresu dzialan niz wasko rozumiane dziatanie wychowawcze??.
Przyjmuje przy tym, ze ,sfera dziatania to obszar zjawisk obserwowalnych
i nieobserwowalnych. Sg one zwykle traktowane jako dzialania celowe i sta-
nowig domeng zainteresowan pedagogiki prakseologicznej. Zjawiska pedago-
giczne wystepujg tu rownoczesnie w postaci sygnatow i symboli. Sygnatem jest
tu obserwowalna czynnos¢ jednostki, a symbolem — warto$¢ ukierunkowujaca
jej dziatanie. Warto$¢ ukierunkowujaca dziatanie nazywa si¢ celem dziatania.
[...] W pedagogice prakseologicznej dokonuje si¢ rownocze$nie analizy i opi-
su czynnosci sktadajacych si¢ na dzialanie celowe oraz oceny (warto§ciowania)
celow dziatania z punktu widzenia warto$ci nadajacych im sens”?. Zatozenie
to sprawia, ze szczeg6lnego znaczenia nabiera antropologiczny kontekst dzia-
fania pedagogicznego, ktory wskazuje na cztowieka jako istote, ktorej dzialanie
nie ogranicza si¢ tylko do osiggania celow, ale dotyczy takze — a moze przede
wszystkim — poczucia sensu dziatania. Jak podkresla J. Gnitecki, ,,cztowiek nie

29 7. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Gora
1996, s. 17.

20 Szerzej na ten temat: ibidem, s. 23-24.

21 Szerzej na ten temat: J. Gnite c ki, Metodologiczne problemy..., s. 30-94.

222 J. Gnitecki odnosit przedmiot badan pedagogiki prakseologicznej do dziatan pedagogicz-
nych podejmowanych w réznych sytuacjach edukacyjnych. Ze wzgledu na specyficzny i uksztat-
towany przez tradycj¢ charakter dziatalnosci, w poszczegoélnych subdyscyplinach pedagogicznych
wskazywat dziatalno$¢ dydaktyczna, wychowawczg i opiekunczg. Szerzej na ten temat: J. . Gni-
te cki, Metodologiczne problemy..., s. 69-75.

223 Ibidem, s. 45.
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moze normalnie funkcjonowaé bez poczucia sensu dziatania™??*. Ten kontekst
pedagogicznego dziatania bardzo wyraznie wpisuje si¢ w zakres refleksji reali-
zowanych w ramach pedagogiki prakseologicznej, a takze szerzej — pedagogiki
ogolne;.

Na aktualno$¢ tego kontekstu, w perspektywie szeroko rozumianych nauk
o wychowaniu, wskazuje to, ze w obecnie toczacym si¢ dyskursie edukacyjnym
szczegblnego znaczenia nabiera samodzielna, zorientowana na dziatanie teoria
pedagogiczna Dietricha Bennera. Jego koncepcja pedagogiki prakseologicznej
opiera si¢ na teorii dotyczacej: rozumienia sensu ludzkiej praktyki, struktury pe-
dagogicznego myslenia i dziatania, pozycji praktyki pedagogicznej w calosciowej
praktyce zyciowe]j czlowieka, zasad myslenia i dziatania pedagogicznego oraz
powiazan miedzy praktyka pedagogiczna, pedagogiczng teoria dziatania i bada-
niami pedagogicznymi*®. Na uwage zastuguje to, ze D. Benner, podobnie jak
J. Gnitecki, budujac swoja koncepcje pedagogiki prakseologicznej odwotuje si¢
do etymologii i archetypu greckiej praxis. Czyni to §wiadomie podkreslajac,
ze kategoria ta taczy teorie pedagogiczne z ich realizacjg w postaci procesu wy-
chowania. Jednoczes$nie ,,za jej pomoca konstruuje podstawe dla dyskursu o wy-
chowaniu, zardbwno w nauce, jak i w sferze publicznej”?.

Dyskurs edukacyjny, realizowany w ramach pedagogiki ogdlnej, uzupetia-
ja rozwazania prowadzone w obszarze teorii wychowania, ktora koncentruje si¢
na systematyzowaniu i porzadkowaniu wiedzy o wychowaniu, jego celach, tre-
$ciach, metodach, formach, srodkach i uwarunkowaniach. Tozsamos¢ tej dyscy-
pliny wiedzy sprawia, ze wspolczesnie jest ona zasobem wielu réznych teorii,
nurtow i ideologii wychowania. Jest zbiorem zaréwno wielu koncepcji teore-
tycznych jak i modeli wychowania??’. Odwotanie si¢ do tego typu zrodet wie-
dzy o wychowaniu, a w przypadku niniejszej pracy o dziataniu wychowawczym,
pozwala nabywac takie kompetencje, ktore sa podstawg badania istoty i sensu
wychowania jako okres§lonej dziatalnosci ludzkiej, jako fenomenu §wiata zycia
cztowieka. Podkresli¢ nalezy, ze dyskurs dotyczacy istoty i cech wychowania
(a doktadniej — dziatania wychowawczego) oraz paradygmaty teorii wychowa-
nia z nim zwigzane, stanowig podstawowe zaplecze tresci, wykorzystywanych
do analiz prezentowanych w niniejszej rozprawie.

24 Ibidem.

25 Szerzej na ten temat: D. Benner, Pedagogika ogélna, [w:] Pedagogika, t. 1: Podsta-
wy nauk..., s. 115-194; H.-H. K r i g e 1, Pedagogika prakseologiczna, [w:] id e m, Wprowadzenie
w teorie..., s. 70-76.

26 D.Stepkowski, Przedmowa tlumacza, [w:] D. B enn er, Edukacja jako ksztalcenie...,
s. 8.

27 Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie...; i d e m, Teorie wychowania, [w:] Pedagogi-
ka, t.4: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukaciji, red. B. Sliwerski, Gdafisk 2010, s. 209-238;
M. N ow ak, Teorie i koncepcje...; id e m, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z od-
niesieniami do pedagogiki pielegniarstwa, Lublin 2012.
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Biorac pod uwagg przytoczone ustalenia moge stwierdzi¢, ze konstytutywny
dla niniejszej dysertacji termin — dziatanie wychowawcze — jest kategorig pogra-
nicza, poniewaz teorie dotyczace tego pojecia i jego desygnatow powstaja na sty-
ku kilku dyscyplin pedagogicznych.

Pragne podkreslic, ze kategoria pogranicza, jest przeze mnie rozumiana sym-
bolicznie jako ,,0bszar pomiedzy centrami, pomigdzy tym, co znajduje si¢ na gra-
nicach i przynaleze¢ moze do obu centréw, zachodzac na siebie*?*. Tak rozumia-
ne pogranicze jest szczegodlnego rodzaju miejscem uprzywilejowanym, w ktorym
mozna porownywac i konfrontowac¢ ze sobg rdzne idee i zrodta teoretyczne. Jest
takze obszarem myslowym, ktory sprzyja rozwojowi 1 zapobiega izolacji mysle-
nia. Dzigki ,,wychodzeniu” na pogranicza myslowe i badawcze mozna wskazy-
wac nieznane dotad lub zapomniane konteksty, przywotywa¢ zaniedbane obszary
mys$lenia. Dlatego sieganie do réznorodnych zroédet myslenia i wspolnych zrodet
warto$ci jest tu tak wazne. Przyjecie tej perspektywy sprawia, ze mozliwe sta-
ja sie wspodlne dazenia i dzialania, takze projekty badawcze.

Jednym z podstawowych warunkéw zaistnienia tego zjawiska w wymiarze
osobowym jest pojawienie si¢ pogranicza standw i aktéw swiadomosci jednostek
,»wychodzacych” na pogranicza myslowe. Przyjecie takiej postawy otwiera nowe
obszary refleksji i pola badawcze?”. Na gleboki sens funkcjonowania na pogra-
niczu myslowym czy badawczym wskazuje L. Witkowski, ktory stwierdza, ze:

[...] zyciodajne w kulturze sg punkty, ktore przenikaja granice, a nie te, ktore naleza do aro-
gancko izolujacego si¢ wngtrza, obudowanego granicami odpychajacymi mozliwos¢ watpli-
wosci, dylematow, kryzysow, przygladania si¢ sobie «z drugiej strony». [...]

Co wiecej, sednem edukacji, kulturowo operujacej «na pograniczu», przestaje by¢ samo
perswazyjne opowiadanie si¢ po ktorejs ze stron konfliktow ($wiatopogladowych, ideolo-
gicznych, moralnych). Wazniejsze jest zaangazowanie energii i konsekwencji intelektualnej
w dopuszczaniu do glosu nowych, autentycznych postaw ludzkich, calosciowych punktéw
widzenia, «pozycji my$§lowych»?.

Tak rozumiane pogranicze staje si¢ warunkiem otwarcia na dialog®!.

Istnienie pogranicza nauk/dziedzin wiedzy, w obszarze ktorego dokonuje si¢
ustalen teoretycznych dotyczacych dziatania wychowawczego (jako okre$lonego
typu aktywnosci ludzkiej) sprawia, ze kategoria ta zyskuje szczeg6lna moc. Jako

28 J.Nikitorowicz, Pogranicze, tozsamosé, edukacja miedzykulturowa, Biatystok 1995,
s. 11.

2 Por. Ibidem; J. Nikitorowicz, Region, tozsamosé, edukacja, Bialystok 2005;
P.P. Grzybowski, Edukacja migdzykulturowa — przewodnik. Pojecia — literatura — adresy, Kra-
kow 2011.

B0 1. Witkowski, Przekroje analityczne kwestii edukacyjnej (dyskusja spoteczno-krytycz-
na), [w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 32-33.

B Por. L. Ko czanowicz, Interdyscyplinarnosé¢ — miedzy rabunkiem a dialogiem, [w:] In-
terdyscyplinarnos¢ i transdyscyplinarnos¢ pedagogiki — wymiar teoretyczny i praktyczny, red.
R. Wilodarczyk, W. Ztobicki, Krakoéw 2011, s. 35-42.
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pojecie funkcjonujace na granicach dyscyplin, zanurzone jest w ich strukture, jed-
noczes$nie badacze probuja wyprowadzi¢ je poza nig, poszukujac takich ustalen
teoretycznych, ktore pozwola dookresli¢ jego desygnaty i ich wlasciwosci. W tej
perspektywie otwarcie si¢ na nowe idee i sposoby rozumienia wymaga podjecia
wspolnego problemu badawczego przez rdzne dyscypliny, z ktérych kazda za-
chowuje swoja autonomig. Stad potrzeba badan interdyscyplinarnych, ktore ozna-
czaja ,,nie tylko wspolne dzialanie co najmniej dwodch (sub)dyscyplin, ale takze
tworzenie wspoélnej terminologii. Interdyscyplinarna kooperacja moze polegac
na zaangazowaniu w rézne tematy, skutkujacym modernizacjg wiedzy w ramach
kazdej z dyscyplin, a czasem takze prowadzacym do powstania nowej (sub)dys-
cypliny”*2. Tak rozumiana ,,interdyscyplinarno$¢ ma miejsce wowczas, gdy kilka
dyscyplin wchodzi ze soba we wzajemna relacje nie po to, aby wykorzysta¢ swoja
wiedze (jak w wypadku wielodyscyplinarnosci), lecz po to, aby nawigza¢ ze soba
prawdziwy dialog — ma tu miejsce autentyczna wzajemna wymiana informacji,
ktorej celem jest rozwigzanie konkretnego problemu”?*. Jak zauwaza M. Nowak,
,hajczesciej tego rodzaju interdyscyplinarnos¢ znajduje miejsce w kregu dyscy-
plin najbardziej zblizonych i wzajemnie dla siebie pomocniczych, tzw. dyscyplin
pokrewnych”?*, Przyktadem tego typu procesu jest badanie teoretycznych pod-
staw dziatania pedagogicznego, w tym wychowawczego. Ustalenia poczynione
w tym zakresie wzbogacily jezyk i dorobek pedagogiki, w tym pedagogiki ogol-
nej*, zaistnialy w zakresie wspotczesnych teorii wychowania®*® i doprowadzity
do okreslenia tozsamosci pedagogiki prakseologicznej jako dziedziny wiedzy?>’.
Ponadto, jako prakseologia szczegdtowa, funkcjonujg one w obrebie szeroko ro-
zumianej prakseologii, a dalej filozofii, w tym — filozofii edukacji**.

Jeszcze bardziej otwarta perspektywa mysSlenia o pograniczu badan jest
koncepcja badan transdyscyplinarnych?®, ktore opierajg sie na ,,odrzuceniu gra-
nic dyscyplinarnych i prowadzeniu konkretnego procesu badawczego na pod-
stawie wspolnych przestanek teoretycznych”®. Jak podkresla W. Ztobicki,
Ltransdyscyplinarna praca sprzyja definiowaniu oraz rozwigzywaniu skompli-
kowanych problemoéw, rozwija ponaddyscyplinarng teori¢ i jest skuteczna tam,

%2 W. Ztobicki, Pedagoga rozwazania o granicach dyscyplin wiedzy, [w:] Interdyscypli-
narnos¢ i transdyscyplinarnosé..., s. 104.

33 M. Nowak, Pedagogiczny profil..., s. 252.

24 Ibidem, s. 255.

235 Szerzej na ten temat: J Gnitecki, Zarys pedagogiki..., s. 57-85.

26 Por. M. N o w ak, Pedagogiczny profil..., s. 210-260.

7 Por. W. K ojs, Edukacja, pedagogika i prakseologia — wybrane plaszczyzny wspoldziata-
nia, [w:] Pogranicza pedagogiki..., s. 97-109.

8 Por. R. G od o, Migdzy mysleniem a dziataniem...

39 Por. R. Wtodarczyk, Transgresja — transdyscyplinarnosé — translacja, [w:] Interdyscy-
plinarnosé i transdyscyplinarnosé..., s. 53—68.

0 W, Ztobicki, Pedagoga rozwazania...,s. 104.
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gdzie pojedyncze dyscypliny zawodzg”?*!. Transdyscyplinarno$¢ jako nowy
kierunek tworzenia wiedzy o wychowaniu odwotuje si¢ do tego typu myslenia
o dziatalno$ci badawczej, ktore dazy do likwidacji ostrych granic i separacji
migdzy dyscyplinami. Pomocne sg tutaj tzw. dyscypliny graniczne lub tez po-
srednie, ktore ,,nie tylko likwiduja ostre granice i izolacj¢ miedzy dyscyplinami,
ale rowniez pomagaja znalez¢ «wspolny jezyk» interdyscyplinarny — i takg role
wydaje sie coraz bardziej spelnia¢ wlasnie wspotczesna pedagogika?*2. Nalezy
przy tym pamigtaé, ze ,,0 transdyscyplinarnosci nauk o wychowaniu mozemy
mowi¢ wowcezas, gdy zdotamy rowniez wytworzy¢ funkcjonujace miedzy nimi
odpowiednie metody badan, kategorie i modele badanej rzeczywistosci, przy-
noszace korzys$¢ poszczegdlnym dyscyplinom, a zarazem wielu naukom w ogo-
le, nade wszystko za$ praktycznej dziatalno$ci”?*. M. Nowak réwnoczesnie
podkresla, ze interdyscyplinarno$¢ ma bardziej istotne znaczenie w tworzeniu
teorii, a transdyscyplinarnos$¢ staje si¢ szczegdlnie wazna na gruncie praktyki.

Biorgc pod uwage zakres wilasnych poszukiwan badawczych i przyjeta
w nich perspektywe relacji istniejacej migedzy teorig i praktyka pedagogiczng
stwierdzam, ze kategoria dziatania wychowawczego moze by¢ osnowa badan za-
réwno inter-, jak i transdyscyplinarnych. Obie te perspektywy badawcze pozwa-
lajg pomnaza¢ wiedze dotyczaca tego pojecia i jego desygnatow — elementow
przestrzeni edukacyjne;j.

W kontekscie zastosowanej metody badan — interpretacji hermeneutycznej
— nalezy podkresli¢, ze sama ,,hermeneutyka ma charakter trans- i interdyscy-
plinarny, co oznacza, ze wyniki badan hermeneutycznych maja znaczenie wy-
kraczajace poza zakres merytoryczny konkretnej dyscypliny, i ze w szczegdto-
wych badaniach wykorzystuje si¢ inspiracje ptynace z réoznych hermeneutyk
dziedzinowych”?*. Wierze, ze niniejsze rozwazania pomnozg dorobek réznych
nauk pedagogicznych, ze szczegdlnym uwzglednieniem tych dziedzin wiedzy
pedagogicznej, ktore stanowia zrodlo teoretycznych podstaw dziatalnosci wy-
chowawczej. Jesli przy tym odwotujemy si¢ do tego sposobu uprawiania nauk
pedagogicznych, ktory osadzony jest w paradygmacie interpretacyjnym, jak ma
to miejsce w niniejszych rozwazaniach, to — zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej
— ,,potrzeba «rozumienia» jest wtasnie tym czynnikiem, ktory wrecz wymusza
potrzebe integracji wiedzy, sklania do przekraczania sztucznych podziatéw po-
migdzy dyscyplinami i subdyscyplinami naukowymi, zacheca do demistyfikacji
dotychczasowych przekonan, przelamywania stereotypdw, schematow i innych
deformacji poznawczych”**.

241 Ibidem.

22 M. Nowak, Pedagogiczny profil..., s. 255.

23 Ibidem, s. 256.

244 B, Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna...,s. 18.

2 T.Hejnicka-Bezwinska, Integracja perspektywy poznawczej..., s. 33.
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7. Dziatanie wychowawcze jako kategoria badawcza.
Poszukiwanie znaczen®

Prowadzac dalsze rozwazania pozostaje na stanowisku moéwigcym o tym,
ze dziatanie wychowawcze jest statym elementem przestrzeni edukacyjnej, inter-
pretowanej zar6wno w wymiarze fizycznym, jak i symbolicznym?’. W tym kon-
teks$cie pragng takze dokona¢ analizy dziatania wychowawczego jako okreslonej
kategorii badawczej. Zaktadam, ze odwotanie si¢ do niej pozwala gromadzi¢ taka
wiedze, ktora stuzy poznaniu réznorodnych zjawisk edukacyjnych i wzbogaca
interpretacje rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Pamigta¢ przy tym nalezy,
ze rzeczywisto$¢ edukacyjna jest ztozona, a jej analiza wielokontekstowa, stad
pedagogika interpretowana jako teoria rzeczywistosci edukacyjnej ma za zadanie
dostarcza¢ takich instrumentow, ktore pozwola te ztozong przestrzen badac. W tej
perspektywie szczegolnego znaczenia nabieraja wigc kategorie badawcze funk-
cjonujace w nauce, szczegdlnie w naukach humanistyczno-spotecznych, ktorych
reprezentantka jest pedagogika.

Odwolujac si¢ do zakresu analiz zarysowanych w tytule podrozdziatu, chce
zaznaczy¢, ze wybrang kategori¢ interpretuj¢ dwojako. Jest ona pojeciem posia-
dajacym okreslone znaczenie, jest kategorig teoretyczna, ale jest takze jezykowa
reprezentacja okreslonego fragmentu rzeczywistosci wychowawczej, praktyki
pedagogicznej, a to znaczenie ma szczegdlng wage dla pedagogiki jako nauki
empirycznej — ze wzgledu na konstytutywny dla niej zwigzek teorii z praktyka>*.
Przyjmuje przy tym, ze pedagogika, jak wszystkie nauki empiryczne, moze budo-
wac swoje teorie, czyli poznawcze i symboliczne reprezentacje wlasnego przed-
miotu badan®®.

W konsekwencji poczynionych ustalen zaktadam, ze teorie sformutowane
w oparciu o kategori¢ dziatania wychowawczego moga dotyczy¢ konkretnej
praktyki wychowawczej. Nalezy przy tym pamigtaé, ze ta opcja budowania
teorii pedagogicznych nie jest utozsamiana z dostarczaniem praktykom dy-
rektyw wychowawczego dziatania. Ten typ uprawiania pedagogiki, cho¢ jest
jednym ze sposobow okreslania jej tozsamosci (sensu budowania jej teorii),
nie oddaje przyjetego przeze mnie celu uprawiania tej dziedziny wiedzy.

246 Rozwazania zaprezentowane w niniejszym podrozdziale zostaty opublikowane jako arty-
kut pod tym samym tytutlem w czasopismie ,,Studia z Teorii Wychowania” 2012, nr 2 (5), vol. 3,
s. 62-78.

27 Por, Teoretyczne i empiryczne spojrzenie na przestrzen edukacyjna, W. Ztobicki, Ukry-
ty program..., s. 39-47.

248 Por. Powigzanie przedmiotu badan pedagogiki z jego jezykowa reprezentacja, J. Gnitec -
ki, Zarys pedagogiki..., s. 272.

249 Szerzej na ten temat: K. Pactaw ska, Teoria pedagogiczna a badania empiryczne — pro-
ba egzemplifikacji, [w:] Zagadnienia teorii pedagogicznej..., s. 105-114.
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W proponowanym w niniejszych analizach ujeciu, szczegdlng role peini ten
sposob okreslenia tozsamosci pedagogiki, ktory wprawdzie odnosi si¢ do niej
jak do nauki praktycznej, ale takiej, ktora wychodzac od pewnych z goéry zato-
zonych celow dziatalno$ci wychowawczej, poszukuje, gromadzi i systematy-
zuje wiedz¢ o warunkach oraz mozliwych kontekstach ich realizacji. Wskazuje
ona takze pewne zaleznos$ci, w jakich pozostaja okreslone zjawiska, bedace
elementami przestrzeni edukacyjnej. Prowadzac badania pedagogiczne, pyta-
my o natur¢ badanego zjawiska, istote zwiazkéw miedzy jego cechami oraz
istote relacji miedzy cechami badanych procesoéw, w przypadku pedagogiki
— procesoOw edukacyjnych. Dlatego teorie pedagogiczne powinny zawierac
twierdzenia pozwalajace poznawac i rozumie¢ zjawiska zachodzace w rzeczy-
wistosci wychowawczej.

Proponowana w niniejszej pracy analiza odnosi si¢ do tego, jakie znaczenie
dla budowania tego typu teorii ma odwotanie si¢ do dziatania wychowawczego
jako kategorii badawczej. Poszukiwanie odpowiedzi na tak postawione pytanie
opieram na zatozeniu moéwigcym, ze ,,perspektywa dziatania same koncepcje
dziatan pozwala traktowaé jako swoiste oferty interpretacyjne posiadajace gle-
bokie uzasadnienie, ale nie bedace ofertami traktowanymi apodyktycznie, jako
oferty jedyne i najlepsze”**. Przyjmuj¢ przy tym, ze perspektywa dziatania i teo-
ria dziatania stanowig bardzo wazny kontekst, majacy znaczenie w procesie anali-
zowania rzeczywistosci edukacyjnej oraz interpretacji czynnikow zmieniajacych
te rzeczywisto$¢. Zakladam, ze pedagogiczne teorie dziatania dotyczg objasniania
pojecia dziatania wychowawczego, a na przyklad socjologiczne teorie dziatania
s zainteresowane pojeciem dziatania spotecznego®!. Podobnie jak w przypadku
socjologii, takze pedagogiczne teorie dziatania odrdzniajg sie od tych teorii dzia-
tania, ktore budowane sg w innych naukach humanistyczno-spotecznych??. Cho¢
w kazdej z tych dziedzin chodzi o dziatanie jako specyficzna ludzka aktywnosc,
to kazda z tych nauk w charakterystyczny dla siebie sposob okresla parametry
tego dziatania i jego istote®*® oraz odnosi te kategori¢ pojeciowa do wilasnego
przedmiotu badan. Na przyktad, ,,socjologiczna teoria dziatania nie wykazuje
zainteresowania |[...] zasadniczymi kwestiami woli i przyczynowos$ci, stosunku
migdzy dusza a cialem, problemem intencjonalnosci itd., ktore rownie dobrze

»0 J. Piekarski, Koncepcje dzialania i praktyka edukacyjna — uwagi teoretyczno-metodo-
logiczne, [w:] Granice autonomii..., t. 1, s. 65.

31 Por. Dzialanie spoleczne, [w:] S. Mandes, Swiat przezywany w socjologii, Warszawa
2012, s. 99-106.

32 Zob. Kategoria dzialania spotecznego w pedagogice spolecznej— sens i znaczenie dzialania
spotecznego, [w:] E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna..., t. 1,s. 77-110.

23 Por. Uczenie si¢ jako dzialanie w spotecznej teorii uczenia si¢ Etienne’a Wengera, za:
J.M.Michalak, Przestrzen uczenia si¢ nauczycieli — idea spolecznej teorii uczenia si¢ we wspol-
nocie praktykow Etienne’a Wengera, [w:] Ciggtos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoleczne i wy-
chowawcze obszary napigé, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, £.6dz 2010, s. 115-127.
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mozna rozpatrywa¢ w kontekstach ontologicznych, teoriopoznawczych i w kon-
tekscie teorii jezyka, jak i filozoficznej teorii dziatania. Poniewaz zadaniem so-
cjologicznej teorii dziatania jest wyjasnienie intersubiektywnie podzielanego tadu
spotecznego, to odwodzi jg to w koncu od przestanek filozofii §wiadomosci”*.
Podobnie rzecz si¢ ma z analiza ludzkich dziatan, dokonang w perspektywie psy-
chologicznej — w tym przypadku specyfika prowadzonych badan nakierowana jest
na kontekst zycia psychicznego cztowieka i parametry funkcjonowania, okreslone
w tym zakresie. W perspektywie teorii psychologicznych dzialanie jest badane

jako zachowanie celowe i odnosi sie do $wiadomego funkcjonowania umyshu®.

7.1. Pedagogiczna teoria dziatania

Formutujac pedagogiczng teori¢ dzialania nalezy w pierwszym rzg¢dzie osa-
dzi¢ ja w zakresie przedmiotu zainteresowan nauk pedagogicznych, czyli rzeczy-
wistosci wychowawczej rozumianej jako praktyka pedagogiczna, inaczej — prak-
tyka edukacyjna. Pojecie to jest konsekwencja przyjecia najszerszego znaczenia
pojecia edukacja, przez ktore ,,rozumie si¢ ogot oddzialywan stuzacych formo-
waniu si¢ zdolnosci zyciowych czlowieka. Tak definiowana praktyka edukacyjna
jest pojeciem bardzo szerokim i wewngtrznie zréznicowanym”?¢. Jednym z pod-
stawowych wymiaréw praktyki pedagogicznej jest dziatalnos¢ wychowawcza,
ktorej konstytutywnym elementem jest dziatanie wychowawcze. Praktyka edu-
kacji, jako przedmiot badan pedagogiki, nie wyczerpuje jednak zakresu jej zain-
teresowan, poniewaz mieszcza si¢ w nim takze ustalenia teoretyczne, przestanki
pozwalajace bada¢ edukacj¢ jako praktyke spoteczno-kulturows i pozwalajace
formutowac jej teorie.

Koncentrujac si¢ na zakresie analiz przyjetych w niniejszym podrozdziale,
moge stwierdzi¢, ze dzialanie wychowawcze jako kategoria badawcza staje si¢
osnowa dla teorii odnoszacych si¢ do:

—ustalen etymologicznych/semantycznych i definicyjnych dotyczacych poje-
cia ,,dziatanie wychowawcze”;

— dziatania jako kategorii poznawczej, dzigki ktorej dokona¢ mozna anali-
zy wybranych fragmentow rzeczywistosci wychowawczej (w réznorodnych jej
aspektach);

— struktury procesu wychowawczego i modeli dziatania;

— cech wychowania jako dziatania;

— teoretycznych podstaw dzialania wychowawczego jako okreslonej dziedzi-
ny wiedzy pedagogicznej i przedmiotu badan.

24 J.Habermas, Pojecie dzialania komunikacyjnego, przet. A. M. Kaniowski, ,,Kultura
i Spoteczenstwo” 1986, nr 3, vol. 30, s. 22.

25 Por. J. Bobryk, Przyczynowosé i intencjonalnosé, Warszawa 1992; id e m, Akty swiado-
mosci i procesy poznawcze, Wroctaw 1996.

26 K.Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki..., s. 21.
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Nalezy przy tym podkresli¢, ze poszczegélne twierdzenia dotyczace wy-
zej przywotanych kontekstow moga powstawa¢ na gruncie roznorodnych
subdyscyplin pedagogicznych: pedagogiki ogolnej, teorii wychowania, aksjologii
pedagogicznej, pedagogiki antropologicznej, pedagogiki poréwnawczej, pedago-
giki prakseologicznej, pedagogiki spoteczne;j itd.

7.2. Pojecie dziatania wychowawczego

Ustalenia dotyczace znaczenia przywotanego terminu musza by¢ odniesio-
ne do pojecia dziatania jako takiego. We wspolczesnej humanistyce dziatanie ro-
zumiane jest jako czynno$¢ zamierzona i §wiadoma, a wigc celowa. Refleksja
nad dziataniem jako czynnoscig celowa ma dtugg tradycje*’. Fenomen ludzkiego
$wiadomego dzialania byt i jest przedmiotem badan wielu dziedzin wiedzy. Jako
kategoria, pojecie to funkcjonuje w wymiarze interdyscyplinarnym, jednak kazda
nauka — odnoszac si¢ do pola wlasnych zainteresowan — zaweza ten przedmiot
badan. Mozna np. bada¢ pracg lub tworczos¢ artystyczng jako forme ludzkiego
swiadomego dziatania®*® lub rozszerzy¢ te nazwe, dodajac zwrot/epitet nakiero-
wujacy na dany wymiar czy forme dziatalnosci ludzkiej. Wowczas bada si¢ dzia-
fanie komunikacyjne, polityczne, spoteczne, wychowawcze itd.

Zakres prowadzonych w niniejszym tekscie rozwazan sprawia, ze dalsze ana-
lizy odnoszone beda do dziatania wychowawczego. ,,Koncepcja dziatania jako
czynnos$ci ukierunkowanej na cel i podejmowanej w zwigzku z uprzednim namy-
stem — w sposdb umotywowany i zamierzony — lezy u podstaw wigkszosci kon-
cepcji pedagogicznych, w ktorych bezposrednio opisywany jest przebieg dziatania
wychowawczego™>. W naukach pedagogicznych rozumienie tej kategorii poje-
ciowej jest budowane na podstawie dorobku innych nauk humanistyczno-spotecz-
nych, glownie filozofii, antropologii, prakseologii, socjologii i psychologii.

Dokonujac ustalen definicyjnych nalezy zauwazy¢, ze w literaturze peda-
gogicznej dzialanie wychowawcze odnoszone jest do grupy poje¢ dotyczacych
dziatalnosci pedagogicznej, akcentujacych jej praktyczny wymiar. Funkcjonuja
np. takie okreslenia, jak:

—dziatanie (oddziatywanie) pedagogiczne, jako tancuch powiazanych ze soba
aktow pedagogicznych?®;

— czynno$¢ wychowywania jako dziatanie celowe?®!;

257

s. 9-19.

258

Szerzej na ten temat: W. K ojs, Dzialanie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1994,

Por. D. Benner, O pozycji praktyki pedagogicznej..., s. 127-148.
J.Piekarski, Koncepcje dziatania..., s. 65.
Szerzej na ten temat: K. K o tto w sk i, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Wroctaw
1964, s. 26-33.
21 Por. K. So $nicki, Teoria srodkéw wychowania, Warszawa 1973, s. 5-17.

259

260
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— sytuacja wychowawcza jako cigg czynnosci wychowywania?®?;

— dziatanie pedagogiczne jako struktura czynnosci?®;

— wychowanie jako dzialanie-doznawanie i swoisty typ wzajemnych oddzia-
tywan?;

— wychowanie jako celowe dziatanie czlowieka skierowane na jego osobo-
wos¢293;

— wychowanie jako dziatanie 2%;

—wychowanie jako ,,0kre$lony rodzaj dzialania (dziatan), czyli zespot zin-
tegrowanych czynno$ci, skierowanych na osiagnigcie jakiego$ zatozonego stanu
rzeczy ",

— wychowanie jako symbolicznie przekazywane dziatanie komunikacyjne,
symboliczna interakcja dziatajacych?®®;

— proces wychowania/proces wychowawczy/proces pedagogiczny jako okre-
Slona struktura, ktorej elementem jest cigg dziatah wychowawczych?®,

Istnienie w literaturze pedagogicznej przywotanych sformutowan staje si¢
impulsem do tworzenia réznorodnych teorii dziatania wychowawczego. Wielos¢
okreslen stanowi zrédto tego typu analiz, ktore pokazujg zaleznosci i relacje ist-
niejace migdzy zakresami znaczeniowymi poszczegdlnych pojec¢, wskazuja takze
tropy pozwalajace okresli¢, dla jakiej formacji dyskursywnej dane pojecie jest
charakterystyczne i przesadza o interpretacji zjawisk, bedacych jego desygnatami.

Przyjmujac, ze wychowanie moze by¢ badane jako dziatanie lub cigg dziatan,
nalezy zauwazy¢, ze okreslenie ,,dziatanie wychowawcze” staje si¢ kategoria po-
znawcza pozwalajaca budowac wokot niego okreslone twierdzenia, ktore — upo-
rzadkowane 1 wyrazone w przyjetym w danym paradygmacie jezyku — stanowig
podstawowy element teorii pedagogicznej/wychowania.

Przywotane ustalenia pozostajag w zgodzie z twierdzeniem Bogustawy Doroty
Golebniak, ktora stwierdza, ze ,,wszystkie celowe dziatania — a takim jest wychowa-
nie —majg okreslong podstawe poznawcza ", czyli okreslone podstawy teoretyczne.

262 Szerzej na ten temat: K. So $nicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1967, s. 7-13.

Por. J. Gnitecki, Metodologiczne problemy..., s. 69-87.
Por. B. $1iwerski, Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 17-36.
H. Muszynski, Wokdt definicji wychowania, [w:] O wychowaniu i jego antynomiach,
red. E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Bydgoszcz 2008, s. 28.

%6 Por. B. Sliwerski, Wychowanie jako dzialanie, [w:] i d e m, Podstawowe prawidlowo-
Sci..., s. 118-154.

27 E. Muszynska, Teoria a praktyka wychowania, [w:] Tozsamos$¢ teorii wychowania...,
s. 102.
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F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 46-47.

29 Por.K.Sos$nicki, Istotaicele...,s. 7-9; M. N o w a k, Teorie i koncepcje..., rozdz. Struk-
tura procesu wychowawczego, s. 288-324; B. S1iw ersk i, Podstawowe prawidlowosci..., rozdz.
Wychowanie jako proces, s. 188-201; F. M. Kr on, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., r0zdz.
Proces wychowania, s. 152-214.

20 B. D. Gote¢bniak, Ku pedeutologii refleksyjnej, [w:] Etyka i profesjonalizm w zawodzie
nauczyciela, red. J. M. Michalak, £.6dz 2010, s. 157.
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7.3. Dziatanie wychowawcze jako kategoria poznawcza

Odwotlanie si¢ do dziatania wychowawczego jako kategorii poznawczej wy-
nika ze szczegolnej roli, jaka przypisuje tej kategorii pojeciowej w procesie po-
strzegania 1 analizowania rzeczywisto$ci wychowawczej. Poczynione ustalenia
pozwalaja stwierdzi¢, ze pojecie dziatania wychowawczego, stajac si¢ katego-
rig, pozwala dokonywa¢ reinterpretacji przestrzeni edukacyjnej, odnoszacej si¢
np. do analizy teoretycznych podstaw wychowania, przeprowadzonej w perspek-
tywie wybranych formacji dyskursywnych, czyli gléwnych typoéw paradygma-
tow funkcjonujacych w naukach humanistyczno-spotecznych?’!. Dzigki takiemu
ujeciu mozna wskaza¢ podstawowe typy, czy modele dziatania wychowawczego,
rozumianego jako:

— zespot metod i srodkow — w perspektywie strukturalistyczne;j;

—aktywno$¢ zdeterminowana spotecznie —w kontekscie funkcjonalistycznym;

— subiektywne doswiadczenie zdobywane na drodze testowania wiedzy
w praktyce konkretnych spotecznosci — w perspektywie paradygmatu interpreta-
tywnego;

— specyficzna podmiotowa aktywno$¢ — w perspektywie paradygmatu rady-
kalnie humanistycznego.

Proces badawczy realizowany z zastosowaniem przywotanej kategorii sta-
je sig¢ wobec tego pewnego typu dyskursem, dzigki ktéremu mozna komunikowac
okreslone idee i sensy pedagogicznego dziatania. Tego typu akt komunikacyjny
pozwala pomnaza¢ wiedze¢ pedagogiczng i stanowi podstawowy element badan
pedagogicznych.

Nalezy takze zauwazy¢, ze ,,badanie podstawowych poje¢ w poszczegol-
nych dyscyplinach nauk pedagogicznych moze przyczyni¢ si¢ do tego, ze nie
tylko poszerzamy wiedze o ich znaczeniach poznawczych, ale i ulatwiamy
prowadzenie badan empirycznych nad podstawami rzeczywisto$ci wychowaw-
czej. Kategorie pojeciowe w naukach o wychowaniu sag bowiem elementami
rzeczywistos$ci realnej i symbolicznej, stanowigcymi pewna funkcjonalng ca-
to$¢, bedaca zestrojeniem elementoéw przynaleznych do roznych obiektow rze-
czywistosci, takze w jaki$ sposéb ustrukturyzowanych”?’2, Dlatego przyjmuje,
ze zastosowanie poje¢cia ,,dziatanie wychowawcze” jako kategorii badawczej
pozwala opisa¢ wychowanie jako dziatanie i okresli¢ jego miejsce wsrdd in-
nych oddziatywan i sposobow wywierania wplywu na czlowieka. Pozwala
takze wskaza¢ cechy przypisywane wychowaniu, bedacemu okre$long forma
dziatania®”.

21 Por. K. Rubacha, Paradygmaty nauk spotecznych..., s. 59-67.
2 B, Sliwerski, Podstawowe prawidiowosci..., s. 10.
23 Por. Wychowanie jako dzialanie, B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci. .., s. 118—154.
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7.4. Struktura procesu wychowawczego i modele dziatania

Analiza dzialania wychowawczego (jako specyficznej ludzkiej aktywno-
$ci) pozwala wskaza¢ miejsce jakie zajmuje ono w strukturze procesu wycho-
wania 1 konstytutywne elementy samego dziatania, majace szczegolne znacze-
nie ze wzgledu na jego pedagogiczny charakter. Przyktadem tego typu analiz,
funkcjonujacych na gruncie pedagogicznym, sg koncepcje K. Sosnickiego i K. Ko-
tlowskiego. Pierwszy z wymienionych badaczy, formutujac teori¢ srodkow wy-
chowania, zbudowat autorski schemat struktury procesu wychowania. Odniost go
do sytuacji wychowawczych, na ktore, jego zdaniem, sktadaja si¢ m.in. czynnosci
wychowawcy, podejmowane celowo i $wiadomie?’*. Drugi — K. Kotlowski — osa-
dzit rozwazania dotyczace struktury procesu wychowania w innej grupie pojec.
Zdaniem K. Kottowskiego, dziatanie wychowawcze jest powigzane z aktem pe-
dagogicznym, rozumianym jako §wiadoma czynno$¢ podejmowana przez peda-
goga, majacego na widoku jakikolwiek cel wychowawczy?’.

Dzialanie (oddzialywanie) pedagogiczne jest — zdaniem Karola Kotlowskiego- pewnym lan-
cuchem powigzanych ze soba aktow pedagogicznych. Cechuje je $wiadomos¢ i celowos$e,
a zatem zmienianie rzeczywisto$ci z namystem, w sposob mniej lub bardziej $wiadomy, za po-

moca wlasciwych srodkow i po to, by dojs$¢ od warunkéw istniejacych do warunkéw odpowia-

dajacych przyjetemu celowi wychowawczemu?’s.

Oba wskazane modele struktury procesu wychowawczego taczy normatyw-
ny wymiar tej aktywnos$ci, co odréznia, zwlaszcza w kontekscie badan pedago-
gicznych, dzialanie wychowawcze od innych sposobow wywierania wplywu
na cztowieka. Cytowane modele stanowig element sktadowy teorii pedagogicz-
nych i umozliwiaja zredukowanie ztozonej rzeczywistosci wychowawczej do po-
szczegolnych, zwykle najwazniejszych, jej elementow. Modele stajg si¢ wigc
elementami procesu formowania teorii, odgrywajac zarazem wazng rolg posred-
niczaca w odniesieniu do praktyki®”’. Na ich podstawie mozna budowac¢ koncep-
cje wychowania, stanowigce podstawe dziatania, bedace projektem postgpowania
i przestaniem wyprowadzonym z teorii dla praktyki wychowania.

W tej perspektywie mozna wskaza¢ miejsce teorii pedagogicznej jako okre-
slonego konstruktu, ktérego istnienie/funkcjonowanie w §wiadomosci dziatajace-
go pedagoga przektada sie na stan rzeczywisto$ci wychowawczej?’®. Jak podkresla

274 Szerzej na ten temat: K. So$nicki, Istota i cele...,s. 7-13.

25 Zob. K. K ottowski, Podstawowe prawidlowosci..., s. 26-31.

76 B, $1iwerski, Myslec¢ jak pedagog, Sopot 2010, s. 99—100.

277 Szerzej na ten temat: M. N o w a k, Teorie i koncepcje..., rozdz. Modele i koncepcje a teorie
wychowania, s. 35-39; F. W. Kr o n, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 260-268.

28 Por. Myslenie pedagogiczne w procesie wychowania, [w:] B. Sliwerski, Mysle¢ jak
pedagog..., s. 74-120; A. Walczak, (Samo)swiadomosé — w kierunku dojrzatosci etycznej na-
uczyciela, [w:] Etyka i profesjonalizm..., s. 209-233.
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B. Sliwerski, ,,pedagogika jest wprawdzie bardziej naukg o praktyce i dla praktyki
wychowaweczej niz o ideach, kierunkach czy modelach wychowania, jednak zako-
twiczona w praktyce, w rzeczywistosci powinna wyjasnia¢ proces wychowania,
stajac si¢ forma spotecznego i kulturowego krytycyzmu™?”. A wigc ,,dochodzimy
do granic, jakie zarysowuja si¢ miedzy pedagogika a pedagogia, gdzie ta pierwsza
jest terminem zarezerwowanym w nauce do okreslania za jego posrednictwem
odrebnosci dyscypliny naukowej (lub dziedziny wiedzy) o procesach edukacyj-
nych, jej zadaniem jest wytwarzanie wiedzy o caloksztatcie praktyki oraz minio-
nej i aktualnej teorii edukacyjnej, ta druga zas$ jest spoteczng praktyka wychowaw-
czg, majacg swoje uzasadnienie w refleksji, do§wiadczeniu biograficznym, a wiec
wiedzy potocznej, ale takze czgsciowo naukowej”?*°. Zdaniem W. Starnawskiego,
»pedagogia jest przede wszystkim umieje¢tnoscia, to znaczy dziataniem (postepo-
waniem), a w pewnej mierze takze poznawaniem. Dzialanie (postgpowanie) jest
czyms$ r6znym od poznawania, nie znaczy to jednak, ze nalezy przeciwstawiaé
obydwie formy aktywnosci. Sens ludzkiego dziatania (w odr6znieniu np. od in-
stynktownego zachowania si¢ zwierzat) polega na §wiadomym dazeniu do celu,
a to znaczy, ze w rozpoznaniu celu i w samej decyzji o podj¢ciu dziatania zawiera-
ja si¢ elementy poznawcze™?*!, stad tak wielka rola kategorii badawczych. Skoro
kazdy, kto wychowuje — dziata, to ,,nalezy pyta¢ o to, kim jest ten, kto dziata, aby
wypowiadac si¢ o tym, jak to czyni, dlaczego, po co i z jakim skutkiem™?*2,

Poszukiwanie odpowiedzi na postawione pytania stanowi droge do okresle-
nia specyfiki tego dziatania, jego funkcji, a przede wszystkim sensu. Podazanie
tym tropem badawczym pozwala wskaza¢ nastgpujace elementy struktury dziata-
nia wychowawczego?3:

* podmiot dziatajacy — kto dziata?;

* kto lub co jest przedmiotem dziatania?;

* jakie cele stawiane sg przed dziataniem?;

* jak dziata — jakie metody i $rodki sg stosowane w dzialaniu?;

* jakie sa uwarunkowania/warunki dziatania?;

* jakie sg jego rezultaty?

Teorie budowane w perspektywie tak sformutowanych pytan stanowia pod-
stawowy element wiedzy pedagogicznej, dotyczacej gtdéwnego fenomenu nauk
o wychowaniu, shuza porzadkowaniu poje¢ pedagogicznych i sposobow ich in-

7 B, Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci.., s. 15.

20 [ibidem.

8L W. Starnawski, Prawda jako zasada..., s. 54.

B. Sliwerski, Podstawowe prawidtowosci..., s. 15.

Por. Ogniwa aktu dziatania, S. Szuman, Rola dziatania w rozwoju umystowym matego
dziecka, Wroctaw 1955; Wybrane aspekty analizy dziatania pedagogow, [w:] K. Olbrycht, Sztu-
ka a dziatania pedagogow, Katowice 1987, s. 34-56; Dzialanie — struktura i funkcje metodologicz-
ne, [w:] W. K ojs, Dziatanie..., s. 9-36; Dziatanie o okreslonej tresci jako przedmiot zainteresowan
badawczych, [w:]J. Gnitecki, Metodologiczne problemy..., s. 69-86.
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terpretacji. Nalezy takze zauwazy¢, ze twierdzenia powstajace na podstawie tego
typu analiz moga przybiera¢ wymiar meta-teoretyczny. F. W. Kron podkresla,
ze moze to by¢ refleksja prowadzona na metaptaszczyznie oraz dodaje, ze ,ta
forma refleksji jest konieczna i wystepuje w kazdej z nauk. Ciggle bowiem trzeba
przygladac sie warunkom w jakich dzialaja subdyscypliny, to jest poddawac¢ kon-
troli stosowane przez nie metody i obowigzujace w nich systemy wypowiedzi’?*,
Dlatego tez teorie pedagogiczne i funkcjonujace w nich kategorie pojeciowe zy-
skuja w tym kontek$cie znaczenie zasadnicze.

1.5. Teoretyczne podstawy dziatania wychowawczego jako dziedzina
wiedzy pedagogicznej i przedmiot badan

Sformutowanie teoretycznych podstaw dzialania wychowawczego jest pro-
cedura badawcza, kojarzong najczesciej z pedagogika ogolna i teoria wychowa-
nia jako podstawowymi subdyscyplinami pedagogicznymi. Biorac pod uwage
to, ze wspodlczesny dyskurs pedagogiczny jest ztozony, pluralistyczny i obejmuje
wiele roznorodnych formacji dyskursywnych, wiele teorii pedagogicznych, moz-
na wskaza¢ réznorodne typy myslenia o dziataniu wychowawczym. Pamictajac
o wieloznacznosci zjawisk pedagogicznych zaktadam, ze ciagta analiza i reinter-
pretacja teoretycznych podstaw dzialania wychowawczego jest sposobem nada-
wania nowych senséw i znaczen okreslonym koncepcjom czy teoriom wychowa-
nia oraz stanowi podstawe do rekonstrukcji my$lenia i dziatania pedagogicznego.
Przykladem tego typu analiz s3 badania przeprowadzone przez B. Sliwerskiego,
skoncentrowane na wspotczesnych teoriach i nurtach wychowania®®® oraz przez
M. Nowaka, dotyczace ,,bogactwa podejs¢ i ujec teoretycznych, z jakimi spotyka-
my si¢ w teorii wychowania”?,

Jesli za B. Sliwerskim przyjmiemy, ze ,,teoria wychowania powinna by¢ na-
uka o wychowaniu jako jednym z najprostszych faktow zycia codziennego™’,
a za dziedzing tak ujmowanej teorii wychowania uznamy ,,pewien zespdt «ob-
serwowalnych» faktow (zjawisk), do ktérych teoria si¢ odnosi”?%¥, to dziatanie
wychowawcze jest takim fenomenem, ktérego badanie moze zaowocowac po-
wstawaniem nowych teorii. Teorie te moga stanowic tre$¢ wiedzy pedagogicznej
i poszerzac ,,refleksje nad naturg i sensem pedagogiki jako formy poznania, pogte-
bia¢ badania metapedagogiczne, odstaniajac wewngtrzne zréoznicowanie tej nauki
i inspirujgc nowe obszary badan”*.
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F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 19.

Zob. B. Sliwerski, Wspolczesne teorie...

M. N ow ak, Teorie i koncepcje..., s. 15.

B. Sliwerski, Teorie wychowania..., s. 209.

28 Ibidem.

% B. Sliwerski, Wprowadzenie, [w:] Pedagogika, t. 4: Subdyscypliny i dziedziny..., s. X.
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Pamigtajac o tym, ze wraz ze zmiang rzeczywisto$ci nastepuje zmiana znaczen
fundamentalnych dla pedagogiki poj¢¢, nalezy dba¢ o odczytywanie doswiadcza-
nej codziennosci i nadawanie jej okreslonych sensow. Mam nadzieje, ze odwota-
nie si¢ do dziatania wychowawczego jako kategorii badawczej stanie si¢ pomocne
w reinterpretacji réznorodnych zjawisk wystepujacych w przestrzeni edukacyjnej
oraz pozwoli ukaza¢ — by¢ moze nieznane dotad — sensy i znaczenia fenomenu
wychowania. Komplementarno$¢ teorii i praktyki moze si¢ ujawni¢ w nadawaniu
nowych znaczen.

Opowiadajgc si¢ za tym, ze ,,jednym z celdow prowadzenia rozwazan nad edu-
kacja jest [...] wypracowanie swiezego spojrzenia na zagadnienia pedagogiczne
i zdobycie nowego rozpoznania otaczajacej nas rzeczywisto$ci”*, nalezy reali-
zowac¢ ciagly namyst nad sensem praktyki wychowania, czemu ma stuzy¢ odwo-
fanie si¢ do kategorii dzialania wychowawczego. Podstawa tego namysthu nie jest
zabieganie o zmian¢ rzeczywistosci, ale ciggte podejmowanie wysitku rozumie-
nia praktyki pedagogicznej 1 jej uwarunkowan.

20 R. G odon, Migdzy mysleniem a dzialaniem..., s. 124.
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Intencjonalnos¢ jako kategoria badawcza
i jej miejsce na mapach mysli wspétczesnych nauk
humanistyczno-spotecznych. Wybrane egzemplifikacje

Aby zbada¢, jak zastosowanie kategorii intencjonalnosci zmienia strukturg
teorii pedagogicznej/teorii wychowania i sens nadany dzialaniu wychowawcze-
mu, w pierwszej kolejnosci odwotam si¢ do tego, jakie miejsce zajmuje ta kate-
goria na mapach mysli wspotczesnych nauk humanistyczno-spotecznych. Zakta-
dam przy tym, ze pojecie to ma okre§long moc sensotwoérczg i jako takie pozwala
poszerza¢ konteksty rozumienia poszczegdlnych zjawisk funkcjonujacych w rze-
czywisto$ci spoteczno-kulturowej oraz wskazywaé nowe obszary interpretacyjne,
dajace mozliwos$¢ budowania wokot nich teorii.

Odwotanie si¢ do tego zakresu ,,map poznawczych” podyktowane jest tym,
ze przywotane nauki stanowig zrodlo podstawowych (ale nie jedynych) kon-
tekstow, do ktorych odwotuja si¢ pedagodzy, prowadzac wlasne poszukiwania
badawcze, a wyptywajace z ich dorobku inspiracje wyraznie przektadaja sie
na zakres i specyfike badan pedagogicznych. Pragng przy tym podkresli¢, ze za-
mieszczenie w niniejszej rozprawie petnego zestawu badan dotyczacych intencjo-
nalnosci przekracza jej ramy, dlatego wskazane przyktady bedg miaty charakter
egzemplaryczny, a ich przywotanie postuzy stworzeniu struktury pola mentalnego
— mapy poznawcze;j.

Zdaj¢ sobie sprawe z trudnosci, jakie mogg si¢ pojawi¢ podczas opisywa-
nia drog i przestrzeni wspotczesnej mysli humanistyczno-spotecznej oraz z tego,
ze bedzie to ujecie schematyczne. Rozwazania dotyczace problematyki intencjo-
nalnosci sg wielowarstwowe, zawieraja wiele typow problemow i odwotujg sie
do réznorodnych tradycji poznawczych. Najwyrazniej widaé to na przyktadzie
mysli filozoficznej, w obrgbie ktorej nie zawsze mozna oddzieli¢ to, co jest wla-
sciwe metafizyce, od tego, co teoriopoznawcze lub to, co wiasciwe etyce, od tego,
co przypisa¢ mozna antropologii filozoficznej. Zakladam, Zze zaproponowane
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ponizej ustalenia pozwola nakresli¢ taki schemat kartograficzny, ktory wskaze
miejsca jakie zajmuje kategoria intencjonalno$ci na mapach wspotczesnej mysli
humanistyczno-spoteczne;j.

1. Intencjonalnos¢ jako kategoria interdyscyplinarna

1.1. Intencjonalno$¢ w mysli filozoficznej

Wspotczesnie stowo ,,intencjonalnos¢” pojawia si¢ w wielu roznych kontek-
stach, ktore dookreslaja jego znacznie. Jest pojeciem wieloznacznym, wystepuja-
cym w wielu zwigzkach frazeologicznych, ale najczgsciej odnoszone jest do rela-
cji istniejacej miedzy:

— ludzkim umystem, jako nosnikiem wielu réznorodnych aktow i stanéw
Swiadomosci;

— jezykiem jako tym fenomenem, ktory wyraza tre$¢ naszych stanow men-
talnych, pozwala si¢ komunikowac, odzwierciedla rzeczywisto$¢ i umozliwia jej
lepsze poznanie;

— $wiatem jako zlozona, wielosktadnikowa struktura, na ktorg skladaja sig
réznorodne byty, obiekty, zdarzenia i procesy, poddajace si¢ poznawaniu (wiedze
o nich mozna wyraza¢ za posrednictwem jezyka).

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze ludzki umyst, jezyk i §wiat oraz relacje mi¢dzy
nimi to wiodace tematy wspodtczesnej filozofii. Aby wskaza¢, co w tej perspekty-
wie oznacza pojecie intencjonalnosci, nalezy w pierwszej kolejnosci odnies¢ si¢
do jego etymologii.

Idea intencjonalnosci pojawia si¢ juz u Arystotelesa. Zastosowany przez nie-
go termin noema (pojgcie) scholastycy przettumaczyli na tacinskie intentio.

Najprawdopodobniej wybor padl na termin intentio ze wzgledu na analogi¢ pomi¢dzy roz-
ciggnigciem albo nakierowaniem tuku na jakis cel (intendere arcum in) a nakierowaniem czy
nastawieniem uwagi czy umystu na co$ (intendere anima in). To wlasnie wpisana w intencje
intencjonalnos$¢ sprawia, ze intencja ma swdj przedmiot, jest zawsze intencjg czego$, tak jak
pragnienie jest pragnieniem czego$, postrzeganie — postrzeganiem czegos itd.!

Intencja rozumiana jest w tym przypadku jako zamiar, zamyst, jako pewien
stan umystu, rezultat wspotpracy m.in. samej intencjonalno$ci, pragnien i inte-
lektu, dzigki ktoremu predysponowani jesteSmy do dziatania. Intencja jest wigc
zrodtem dziatania, a intencjonalnosc¢ jest wpisana w intencje, ale ja rOwnocze$nie
poprzedza, poniewaz jest bardziej pierwotna.

Porzadkujac etymologi¢ pojecia ,.intencjonalno$¢” nalezy przypomniec,

' A. Dabrowski, Intencjonalnosé¢ i semantyka, Krakow 2013, s. 16.
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ze tacinskie intentio pochodzi albo od czasownika intendere, ktory oznacza nie-
przechodnio: ‘skierowaé si¢’, ‘zwrocic’, ‘dazy¢’, ‘zmierzac’; przechodnio za$
(z wymaganym dopetnieniem blizszym): ‘skierowac si¢ ku czemu$’, ‘zwracac si¢
do czegos’, albo od tendere — ‘rozciggac’, ‘napinaé¢’ (np. uwagg na coS), ‘usi-
lowac¢’, ‘kierowaé¢’. Pochodzace od czasownika infendere abstractum intentio
(-onis) oznacza: ‘napigcie’, ‘natgzenie’, ‘wysitek’, ‘usilowanie’, ‘uwage’ i ‘tro-
ske’. Andrzej Dabrowski podkresla, ze u wczesnych pisarzy chrzescijanskich in-
tentio pojawia si¢ w znaczeniu: ‘napina¢ uwage’, ‘pojmowac’?.

Pojecie intencjonalnosci, ufundowane na przedstawionym fundamencie ety-
mologicznym, ogolnie jest uyymowane jako kategoria oznaczajaca wtasnos¢ umy-
stu, a w szczegolnosci — jako wlasnos$¢ aktow psychicznych podmiotu: postrze-
gania, myslenia, pamigci, woli, wyobrazni, §wiadomosci itd. Intencjonalno$¢ tak
rozumiana decyduje o swoistym nakierowaniu tych zjawisk, jest quasi-relacja,
odniesieniem. Jak podkresla A. Dabrowski, ,,dzigki niej postrzeganie nasze jest
zawsze postrzeganiem czego$, myslenie — mys$leniem o czyms, poznawanie — po-
znawaniem czego$™. Za sprawg tak rozumianej intencjonalnos$ci mozliwe jest na-
kierowanie umystu na jaki$ obiekt, przy czym mamy tu na mysli intencjonalno$¢
swiadomosci (w przeciwienstwie do tego, co nieSwiadome), intencjonalnos¢ tego,
co mentalne (w przeciwienstwie do tego, co fizykalne) czy umystowe (w przeci-
wienstwie do cielesnosci). Intencjonalno$¢ jako wiasno$¢ tego, co psychiczne,
jest wpisana w nasz umyst i jako taka pozostaje w relacji z nowotacinskim poje-
ciem intentionalis, (‘zamierzony’, ‘umys$lny’). Stanowi ona wlasciwos¢ tego, co
zmierza w okreslonym kierunku, jest cechg aktow psychicznych skierowanych
na przedmiot.

Do tak rozumianej problematyki intencjonalno$ci (jako intencjonalnosci ak-
tow psychicznych) odwotywat si¢ Franz Brentano, ktory przywrocit te katego-
ri¢ wspotczesnej filozofii*. Przywrdcil, poniewaz pojecie intencjonalno$ci, majace
korzenie starozytne, pojawiato si¢ w pogladach filozofow $redniowiecza (glow-
nie w twierdzeniach $w. Tomasza z Akwinu i filozofii tomistycznej), ale w kolej-
nych wiekach przywotywano je rzadko®. To wtasnie austriacki filozof, zyjacy w la-
tach 1838-1917, jest uwazany za tworce wspolczesnej koncepcji intencjonalnosci.
Jego praca Psychologia z empirycznego punktu widzenia®, po raz pierwszy wydana

2 Szerzej na temat etymologii pojecia ,,intencjonalno$¢”: A. Dabrowski, Radykalna in-
terpretacja intencjonalnosci w filozofii Martina Heideggera, ,,Analiza i Egzystencja” 2012, nr 18.

3 Ibidem, s. 21.

4 Zob. M. Maciejczak, Franza Brentana koncepcja intencjonalnosci, ,,Kwartalnik Filo-
zoficzny” 2000, tom XXVIII, z. 2, s. 33-65; J. Czerny, Brentanizm i jego recepcja w filozofii
europejskiej, Katowice 1987.

5 Szerzej na temat kontekstow historycznych (starozytno$é, okres hellenistyczny, srednio-
wiecze, okres nowozytny) zagadnienia intencjonalnosci: A. Dabrowski, Intencjonalnosé...,
s. 31-59.

¢ Zob. F. Brentano, Psychologia z empirycznego punktu widzenia, przet. W. Galewicz,
Warszawa 1999.
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w 1874 r., stanowi zrodlo wykorzystywane we wspotczesnych dyskusjach wokot
swiadomosci i intencjonalnosci. ,,We wczesnej fazie swoich pogladdéw, zwanej
«psychologiczng», dat on podstawy analizie §wiadomosci, a w pdzniejszej zwanej
«reistyczng» — analizie jezyka™. W gtownym swym dziele ,,wysunagt koncepcje
psychologii opisowej, zaproponowal wyjasnienie podstaw poznania przez ustale-
nie struktury i funkcji §wiadomosci. W tym kontekscie sformutowat przetomowa
w dziejach filozofii i psychologii tez¢ o intencjonalnosci zjawisk psychicznych,
o intencjonalno$ci $wiadomosci. [...] Sama intencjonalno$¢ [...] okreslit jako
zdolnos¢ (umystu) do uchwycenia (widzenia) swych wilasnych przezy¢ (aktow)
w bezposrednim spostrzeganiu i jednoczesnie bezbtgdnego uchwycenia tego, co
w nich dane (przedmiotu). Intencjonalnos¢ byta wiec relacja miedzy umystem (ak-
tem) a jego wlasnymi obiektami (tre$ciami)”®. W jego rozumieniu intencjonalnos¢
wigzala si¢ z teza, ze kazdy akt psychiczny (poznawczy) jest intencjonalnie skie-
rowany na réznie pojmowany przedmiot. Jednak, jak podkresla Marek Maciej-
czak, Brentano nie sprecyzowatl ani roli przedmiotéw intencjonalnych w relacji
intencjonalnej, ani ich ontologicznej natury. ,,Dalekie od jednoznacznosci byto
okreslenie tej relacji jako «odniesienia do tresci» czy «skierowania na przedmioty.
Rowniez wyrazenie: «zawieranie si¢ przedmiotu w akcie» nasuwato pytanie, czy
tres¢ 1 przedmiot sg tym samym, czy czyms$ réznym. Dodatkowe trudnosci spra-
wiato samo pojecie zjawiska psychicznego™. Zwrocit on uwage na podstawowe
wilasnosci przezy¢: jednosé¢, samoswiadomos$¢, intencjonalno$é (przedmiotowosc)
i jezykowo$¢ (pojeciowos$c), nie zdotat jednak ich potaczy¢ w spojna teorie swia-
domosci. Na dalszych etapach wtasnych poszukiwan badawczych uzupehit weze-
$niejsze opisowe ujecie Swiadomosci ujeciem ontologicznym.

Pojecia czgsci 1 cato$cei, jakimi si¢ postuzyt do analizy aktow, pozwolily mu $cislej okresli¢
jedno$¢ swiadomoscei 1 doktadniej niz w Psychologii z empirycznego punktu widzenia pokazaé,
jak ztozone zjawiska psychiczne buduja si¢ z prostszych elementéw. Jednakze ontologicz-
na teoria réoznych typow czgsci §wiadomoscei 1 wiazacych je relacji potwierdzila interpretacje
przedmiotu intencjonalnego jako istniejacego w $wiadomosci. |[...]

W pdzniejszym, reistycznym okresie rozwoju swoich pogladow, Brentano zdat sobie sprawe,
ze klopoty w wyjasnieniu intencjonalnosci zwigzane byty z niejasnym statusem ontologicz-
nym przedmiotéw $wiadomosci. Nie poprawial swojej wezesniejszej teorii intencjonalnoscei,
natomiast wigcej uwagi poswigcit jezykowi i jego funkcjom'.

W tym okresie Brentano interpretowal intencjonalnos¢ jako wtasno$¢ seman-
tyczng symboli, a funkcje Swiadomosci (umystu) — jako pochodng tej wlasnosci.

" M.Maciejczak, Brentano i Husserl. Pytanie epistemologiczne, Warszawa 2001, s. 7.
8 Ibidem.

o Ibidem.

10 Jbidem, s. 8.
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Cho¢ trudnosci i watpliwosci Brentanowskiej teorii starali si¢ rozwigzac jego
uczniowie, to nie ulega watpliwosci, ze bez jego dorobku trudno bytoby sobie wy-
obrazi¢ stan dwoch wplywowych nurtoéw wspotczesnej filozofii — fenomenologii
i filozofii jezyka!'l. Jak podkresla M. Maciejczak, prowadzacy wspotczesne bada-
nia na pograniczu tych dwoch dziedzin, ,,badanie proceséw poznawczych, funkcji
i struktury umyshu pozwala lepiej zrozumie¢ jezyk i odwrotnie, im wigcej wiemy
0 jezyku, tym lepiej rozumiemy nature umyshu”'2,

Dzisiejsze badania dotyczace intencjonalno$ci prowadzone sa wieloaspekto-
wo, w roznych obszarach filozofii. Aby nanie$¢ kategorig intencjonalno$ci na mape
mysli filozoficznej, odwotam si¢ do struktury podstawowych dziatow, dyscyplin
1 dziedzin filozofii oraz najwazniejszych wspotczesnych kierunkow filozoficznych.
Zaktadam przy tym, ze mysl filozoficzna obejmuje bardzo réznorodng problema-
tyke, w zakresie ktorej mozna wyrozni¢ pewne kregi zagadnien, stanowigce dziaty
tej nauki. Przyjmuje¢ takze, ze kazdy z tych dziatow ma okreslony przedmiot zain-
teresowania i jest zarazem odrgbna dyscypling filozoficzng'®. Podstawowym kry-
terium dotyczacym przywotania okreslonego dzialu czy kierunku filozoficznego
bedzie miejsce, jakie zajmuje w nim intencjonalno$¢ jako kategoria badawcza'®.

Biorac pod uwage jeden z najstarszych — wywodzacy si¢ od Arystotelesa
— podziatow mysli filozoficznej, mozna wskazac filozofi¢ teoretyczng i praktycz-
na'®. W perspektywie tego podziatu kategoria intencjonalnosci funkcjonuje w fi-
lozofii teoretycznej, odnoszonej do takich jej dzialow jak: ontologia, jako teoria
bytu (w tym antropologia filozoficzna jako filozofia cztowieka) i epistemologia,
jako teoria poznania naukowego oraz gnoseologia, jako teorii poznania w ogole.
W tym zakresie dominuja badania prowadzone na gruncie ontologii, ktére doty-
czg natury samych przedmiotéw intencjonalnych.

W podejsciu takim, nazywanym ,,ontologiczng epistemologia”», zwraca si¢ uwagg na specy-
fike przedmiotow intencjonalnych, ktore wyznaczajg nie tylko swoje wlasciwosci, ale takze
relacje, w jakich pozostajg do podmiotéw aktow intencjonalnych. Na szczegolng uwage w tym

1" Zob. M. M aciejczak, Znaczenie jezykowe w szkole Brentana, [w:] id e m, Intencjonal-
nos¢ i znaczenie jezykowe, Warszawa 2010, s. 107—138.

2 M.Maciejczak, Intencjonalnosé..., s. 10; Zobacz takze: i d e m, Zwrot jezykowy w filo-
zofii. Od Fregego do Searle’a, Warszawa 2010.

13 Bioragc pod uwage periodyzacj¢ filozofii, rozwazania wiasne odnosze do obszaru filozofii
wspotezesnej jako czesci okresu nowozytnego, trwajacej od konca XIX wieku po dzien dzisiejszy.
Zob. rozwazania Tadeusza Gadacza dotyczace ram czasowych filozofii wspotczesnej, idem,
Wstep, [w:] Historia filozofii XX wieku. Nurty, t. 1, Krakow 2009.

14 Chciatabym przy tym zaznaczy¢, ze sposob, w jaki odczytuje dang koncepcj¢ czy poglady
danego filozofa jest mojg interpretacja, odwotujaca si¢ do literatury przedmiotu, ale niepretendujaca
w zadnym wypadku do wytacznosci.

15 Zob. J. Legowicz, Zarys historii filozofii. Elementy doksografii, Warszawa 1976, s. 81;
W. Vossenkuhl, Praktyka, przet. K. Krzemieniowa, [w:] Filozofia. Podstawowe pytania, red.
E. Martens, H. Schniddelbach, Warszawa 1995, s. 243-246.
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kontekscie zastuguje rozwazenie ontologicznego statusu obiektow intencjonalnych. Wymaga
to odrdznienia indywidudw intencjonalnych od intencjonalnych stanow rzeczy.

Odmienne od ontologicznego ujecia problemu jest ujecie egzystencjalne. Analiza statusu eg-
zystencjalnego obiektow intencjonalnych wymaga z kolei rozwazenia sposobow istnienia ta-
kich indywidudéw, ich charakteru i rodzajow wspodtzaleznoséci bytowych oraz ich wyjatkowo
ztozonej struktury formalnej. W zakresie tego typu badan mieszcza si¢ badania nad przedmio-
tami intencjonalnymi nieistniejacymi realnie, a takze przedmiotami sprzecznymi czy antyno-
mialnymi. Mieszcza si¢ tu rowniez nowsze badania odwotujace si¢ do koncepcji stanow rze-
czy. Dotycza one w tym kontekscie przedmiotow intencjonalnych i stanow rzeczy tworzacych
razem nasza przestrzen poznawcza. W poznawaniu natury i wlasnosci tej przestrzeni wazne
miejsce zajmuje badanie przedmiotéow fikcyjnych, wymagajace szerszych analiz ontologicz-
nych wytworow roznego rodzaju fikcji. Rozwazania tego typu natrafiajg na problem rozwikta-
nia wieloznacznosci lezacej u podstaw Brentanowskiego paradygmatu intencjonalno$ci. Pro-
blem ten dotyczy trudnoséci w odr6znieniu przedmiotu intendowanego (realnego przedmiotu,
na ktory skierowany jest akt) od przedmiotu ,,czysto intencjonalnego”'¢.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze jesli kategoria intencjonalnosci jest od-
noszona do zakresu epistemologii, to dotyczy cech procesu poznania, jesli funk-
cjonuje w ramach ontologii, to badaniu podlega natura samych przedmiotow in-
tencjonalnych, za$ jesli zastosujemy ja w rozwazaniach z obszaru antropologii
filozoficznej, to dotyczy ona wihasnosci, cech podmiotu poznajacego (jako niere-
dukowalna cecha §wiadomosci) lub utozsamiana jest z podmiotowoscig!”.

Intencjonalnos$¢ odnajduje swoje miejsce takze w zakresie badan realizowa-
nych w obszarze filozofii praktycznej, w ramach ktorej wskaza¢ mozna rozwaza-
nia dotyczace aksjologii i etyki dziatania. W tym obszarze postepowanie cztowie-
ka, jego ukierunkowanie (celowos$¢ jako kategoria $wiadomos$ciowa) oraz analiza
w perspektywie dobra i zta stanowi glowny kontekst badan. Podstawowe pytania
etyki dotyczg dobra, ktorym ludzie powinni si¢ kierowa¢ w swych zamiarach i po-
stepowaniach oraz struktury dziatania i jego cech'®.

Jesli spojrzymy na wspoétczesng mysl filozoficzng z perspektywy kryterium
problemowego, odnoszacego si¢ do poszczegdlnych dziedzin wiedzy filozoficz-
nej, mozemy wskazaé¢ takie dyscypliny, dla ktorych kategoria intencjonalnosci
jest pojeciem konstytutywnym. Do najwazniejszych naleza: filozofia umystu
(w tym — filozofia $wiadomosci), filozofia jezyka i filozofia dziatania.

1 Z. Muszynski, J. Pasniczek, Wprowadzenie, [w:] Intencjonalnosé jako kategoria
filozofii umystu i jezyka, red. Z. Muszynski, J. Pasniczek, Lublin 2004, s. 7-8.

17 Zob. A. Chrudzimski, Teoria przedmiotow intencjonalnych kontra teoria przystowko-
wa, ,,Analiza i Egzystencja” 2005, nr 1, s. 117-130.

18 Zob. T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wroctaw 1982; id e m, Wybor pism,
t. L:Mysli o dziataniu, Warszawa 1957; W. Vossenkuhl, Praktyka, s. 243-246; R. Spa-
emann, Granice. O etycznym wymiarze dziatania, przet. J. Merecki, Warszawa 2006; R. Spa -
emann, R. L 6w, Cele naturalne. Dzieje i ponowne odkrycie myslenia teleologicznego, przet.
A. Pottawski, Warszawa 2008; A. MacIntyre, Etyka i polityka, przet. A. Chmielewski, War-
szawa 2009.
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Badania realizowane w tych obszarach rowniez nawigzujg do tezy F. Bren-
tany, zgodnie z ktorg kazdy akt psychiczny jest intencjonalnie skierowany
na roéznie pojmowany przedmiot, a intencjonalno$¢ stanowi kryterium odroz-
nienia zjawisk mentalnych (umystowych) od fizycznych. Jednak w ustaleniach
formutowanych w ramach filozofii j¢zyka problematyka intencjonalnosci wia-
zana jest z zagadnieniami znaczenia i referencji, aktow mowy i dziatania komu-
nikacyjnego.

Istnienie zwiazku intencjonalno$ci z jezykiem, a w szczegolnosci ze znaczeniem, wska-
zuje na to, ze intencjonalno$¢ odgrywa istotng role w probach wyjasniania natury i jako-
$ci przebiegu procesu komunikowania oraz, uogolniajac, wszelkich zjawisk o charakterze
symbolicznym. Zaktada si¢ powszechnie, ze kazdej wypowiedzi w aktach komunikacji
towarzyszy moment intencji, okres§lajacy zaré6wno charakter wypowiedzi, jak i jej skiero-
wanie. Dlatego tez zastosowanie pojgcia intencjonalnosci w teorii komunikacji wydaje sig¢
oczywiste'.

Jednoczes$nie podkresli¢ nalezy, ze ,,filozofowie zajmujacy si¢ intencjonal-
noscig sa na ogot zgodni, ze czes¢ teorii jezyka, gtownie semantyki jezyka natu-
ralnego, wchodzi w sktad ogolnej teorii intencjonalnosci, dlatego tez wigkszos¢
probleméw intencjonalnosci znajduje swoj odpowiednik w problemach seman-
tyczno-pragmatycznych. W zwigzku z tym waznym elementem badan nad inten-
cjonalnos$cia staja si¢ badania porownawcze relacji semantycznych (odniesien
przedmiotowych jezyka) z relacjg intencjonalno$ci. Szczegoélnie trudny jest pro-
blem mozliwosci (resp. niemozliwosci) redukcji jednej z tych relacji do drugie;j.
Wyniki takich analiz mogg z jednej strony rzuci¢ §wiatto na problemy znaczenia
jezykowego, z drugiej za$ na problemy samej intencjonalnosci”®. Inaczej rzecz
ujmujac, mozna stwierdzié, ze semantyka — dziedzina zajmujaca si¢ zwigzkami
miedzy jezykiem a §wiatem, $cislej: migdzy znakami (wyrazeniami) jezykowymi
a przedmiotami, ktore oznaczajg — jest takze zainteresowana kategorig intencjo-
nalno$ci, odnoszaca si¢ do znaczenia i odniesienia jezykowego oraz tresci na-
szych mysli, odzwierciedlonych przez znak stowny.

Najnowsze badania dotyczace jezyka wigza jednak te problematyke badawcza
zumystem i jego wlasciwosciami, poniewaz tym, co wyprowadza nasze mysli z umy-
stu jest jezyk. Wyraza on tresci naszych stanoéw mentalnych. W tym obszarze refleks;ji
przyjmuje sie, ze istnieje zwigzek miedzy wyrazeniami jezykowymi odnoszacymi si¢
do danego przedmiotu/stanu rzeczy i stanami naszego umystu/aktami $wiadomosci,
ktore sg skierowane na ten przedmiot/stan rzeczy. Najwazniejsza jest wiec w tym kon-
tekscie intencjonalno$¢ mysli oraz intencjonalnos¢ standw §wiadomosci, poniewaz
,.wszystko, co jest intencjonalne, jest takie dzicki swiadomosci i nie byloby takie,

¥ Z. Muszynski, J. Pasniczek, Wprowadzenie, [w:] Intencjonalnosé¢ jako kategoria
filozofii umystu i filozofii jezyka, red. Z. Muszynski, J. Pasniczek, Lublin 2004, s. 8.
2 Ibidem.
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gdyby nie ten wlasnie fakt™*'. Filozofowie umystu przypisuja prymat intencjonalnosci
stanom $wiadomosci, a dopiero wtornie jezykowi?. Stad intencjonalno$¢ jest przez
nich traktowana jako zasadnicza, wrecz definicyjna wlasno$¢ umystu®.

Filozofia umyshu — najintensywniej rozwijany dziat filozofii wspotczesnej
— pozostaje w bliskich zwigzkach z tradycyjnymi dyscyplinami filozoficznymi
(antropologia, ontologia, teorig poznania), a takze naukami formalnymi (np. logi-
ka) i empirycznymi (np. psychologia). Ztozono$¢ kategorii badawczej, jaka jest
umysl, réznorodnos¢ podejs$¢ i koncepcji sprawia, ze dziedzing t¢ charakteryzuje
bogactwo problemowe. Problematyka umyshu stanowi przedmiot zainteresowa-
nia wigkszosci liczacych sig¢ filozofow wspotczesnych, a takze zwigzanych z nimi
szkot i kierunkow?*. Marcin Mitkowski i Robert Poczobut podkre$laja, ze ,,cho-
ciaz filozofi¢ umystu kojarzy si¢ dzi$ glownie z tradycja analityczna, przez ktorg
zostata zdominowana, jej problematyka bliska jest wielu szkotom filozoficznym.
Do wazniejszych kierunkéw, w ramach ktoérych podejmuje si¢ jej zagadnienia,
nalezg rézne nurty fenomenologii, filozofii transcendentalnej, hermeneutyki i filo-
zofii analitycznej”®. Zagadnienie intencjonalnosci stanéw $wiadomosci jest jed-
nym z wielu problemow badawczych filozofii umystu. Mimo istnienia wielu ujgé
dotyczacych intencjonalnos$ci umystu, badania Johna R. Searle’a?® oraz Daniela
Dennetta?” odgrywajg szczegdlng role we wspotczesnych rozwazaniach.

21 A. Dabrowski, Intencjonalnosé..., s. 26.

2 Zob. U. M. Z e glen, Intencjonalnosé¢ a swiadomosé. Dyskusja zasady koneksji, [w:] Su-
biektywnos¢ a swiadomosé¢, red. W. Dziarnowska, A. Klawiter, Seria ,,Studia z Kognitywistyki i Fi-
lozofii Umystu”, t. 1, Poznan 2003, s. 183-202.

2 Por. K. Paprzycka, Falszywa swiadomos¢ psychologii intencjonalnej. O pewnym dog-
macie wspolczesnej analitycznej filozofii umystu, ,,Filozofia Nauki” 2003, nr 1; R. Poczobut,
Rodzaje samoswiadomosci, ,,Analiza i Egzystencja” 2008, nr 7; P. Gtadziejewski, Swiado-
mos¢ fenomenalna a problem intencjonalnosci. O intencjonalnosci fenomenalnej, ,,Analiza i Eg-
zystencja” 2011, nr 16; A. Klawiter, Swiadomosé. Wprowadzenie do wspélczesnych dyskusji,
[w:] Przewodnik po filozofii umystu, red. M. Mitkowski, R. Poczobut, Krakow 2012, s. 353-394;
zob. takze: L. O s tas z, Teoria swiadomosci i podswiadomosci, Krakow 1997;id e m, Swiadomosé.
Jak funkcjonuje i czym jest?, Warszawa 2011.

24 Mimo, ze kategoria intencjonalno$ci nie jest kluczowym pojeciem filozofii pragmatyzmu,
to jednak znaczacy jest wkiad tego kierunku do dorobku takich dziedzin, jak filozofia umystu czy
filozofia dziatania. Zob. L. Koczanowicz, Jednostka — dziatanie — spoteczenstwo. Koncepcje
Jjazni w filozofii amerykanskiego pragmatyzmu, Warszawa 1994.

3 M.Mitkowski,R.Poczobut, Wprowadzenie, [w:] Przewodnik po filozofii umystu, s. 7.

% Zob. J. Searle, Umysl, mézg i nauka, przet. J. Bobryk, Warszawa 1995; idem, Umys?
na nowo odkryty, przet. T. Baszniak, Warszawa 1999; id e m, Umyst. Krotkie wprowadzenie, przet.
J. Kartowski, Poznan 2010; J. Pa$niczek, John Searle ,, Intentionality”, [w:] Przewodnik po litera-
turze filozoficznej XX wieku, t. 1, red. B. Skarga, Warszawa 1994; A. Chrudzimski, Teoria inten-
¢jonalnosci i umystu Johna R. Searle’a, ,,Przeglad Filozoficzny — Nowa Seria” 1995, nr 2; Filozofia
umystu, red. B. Chwedenczuk, Warszawa 1995; P. Kotodziejczyk, Johna Searle’a teoria inten-
¢jonalnosci, [w:] Intencjonalnosc jako kategoria...,s. 203-235; J. Br e m e r, Wprowadzenie do filozofii
umystu, Krakow 2010; Przewodnik po filozofii umystu, red. M. Mitkowski, R. Poczobut, Krakow 2012.

27 Zob. D. D enne tt, Natura umystow, przet. W. Turopolski, Warszawa 1997; i d e m, Stodkie
sny: Filozoficzne przeszkody na drodze do nauki o Swiadomosci, przet. M. Mitkowski, Warszawa
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Nalezy takze zauwazy¢, ze wspoélczesna filozofia umystu uprawiana jest
w lacznosci z kognitywistyka (ang. cognitive scince), ktora jest multi- i interdyscy-
plinarnym projektem badawczym, obejmujacym takie dziedziny wiedzy, jak: neu-
robiologia, psychologia, antropologia biologiczna i kulturowa, lingwistyka, sztucz-
na inteligencja, nauki komputerowe oraz logika®®. Wskazana wspotpraca pozwala
bada¢ nature umystu i swiadomosci, dokonywac ustalen zwigzanych z ich statusem
ontycznym, wypracowywac terminologi¢ siggajacg do roéznych tradycji poznaw-
czych oraz rozwija¢ metodologi¢ badan nad umystem?. W przestrzeni tego pogra-
nicza badan swoje miejsce odnajduje kategoria intencjonalno$ci, majaca zastoso-
wanie w takich obszarach badawczych kognitywistyki, jak: reprezentacja wiedzy
w umysle, jezyk, uczenie si¢, myslenie, percepcja, $wiadomos$¢ oraz inteligencija®.

Prowadzac dalsze rozwazania nalezy zauwazy¢, ze pojecie dziatania sta-
nowi swoisty pomost migdzy sferg mentalng a fizyczng. ,,Refleksja filozoficzna
na temat dzialania wyrasta w pierwszym rzedzie z poje¢cia dziatania, jakim
operowaly teorie etyczne, a w szczeg6lnosci teorie rozumu praktycznego. Nie
dziwi zatem, ze paradygmatycznym przypadkiem dziatania sg dzialania prze-
myslane (deliberative action), a takze dziatania intencjonalne™!. Filozofia
dziatania koncentruje wiec swe analizy na ontologii dziatania, dotyczacej tego,
czym sa dziatania, jak nalezy je identyfikowac, co je odrdznia od niedziatania,
jaka jest natura dziatan intencjonalnych®?? Na podstawie przeprowadzonych
badan sformulowano wiele koncepcji dziatan, w ktérych zasadnicze znacznie
mialo odniesienie si¢ do problemu intencjonalnosci*’. Za klasyczne dokonanie
w tym zakresie uwaza si¢ dorobek Elizabeth Anscombe, ktéra ozywita refleksje
nad filozofig dziatania, a jej praca pt. Intention*, wydana w 1957 r., stanowi
jedno z najwazniejszych wspotczesnych dziet dotyczacych problematyki inten-
cjonalnosci. Do jej tworczosci nawigzywali m.in. Donald Davidson® i Alasdair
Maclntyre*.

2007; P. Czarnecki, Koncepcja umystu w filozofii Daniela C. Dennetta, http://kognitywistyka.
prv.pl [dostep: 7.09.2013].

# Zob. M. Klinowski, Logiczna problematyka czynu i sprawstwa, Krakow 2011.

2 Zob. S. Judycki, Natura umystu: zagadnienia podstawowe, ,,Kognitywistyka i Media
w Edukacji” 1999, nr 1.

30 Zob. Subiektywnos¢ a swiadomosé-..., t. 1.

31 K. Paprzycka, Analityczna filozofia dziatania. Problemy i stanowiska, [w:] Przewodnik
po filozofii umystu, s. 465.

32 Zob. Szkice z filozofii dziatan, red. T. Buksinski, Poznan 1991; K. Paprzy cka, Jak zanie-
chania mogq pomoc w zrozumieniu, czym sq dziatania?, ,,Kognitywistyka i Media w Edukacji” 2003,
nr 1; ead e m, Problem indywiduacji i internalizacji dziatan, ,,Analiza i Egzystencja” 2010, nr 11.

33 Szerzej na temat wspotczesnych koncepcji dziatan: K. Paprzy ck a, Analityczna filozofia
dzialania..., s. 473—478.

3% E.Anscombe, Intention, Oxford 1957.

3 Zob.D.Davidson, Eseje o prawdzie, jezyku i umysle, Warszawa 1992; A.Nowakow -
ski, Donald Davidson o intencjach i dziataniach, [w:] Intencjonalnos¢ jako kategoria..., s. 155—
168; R. Poczobut, Tres¢ umystowa a zachowania intencjonalne, ,,Diametros” 2006, nr 7.

% Zob.A.MaclIntyre, Etyka...
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Dokonujac ogladu wspotczesnej mysli filozoficznej odwotam sig takze
do wspotczesnych kierunkow filozoficznych?” i wskazg te, dla ktorych intencjo-
nalnos$¢ jest pojeciem konstytutywnym, stanowigcym o tozsamosci danego nurtu.
Ten kontekst rozwazan pozwala wskaza¢ fenomenologi¢, hermeneutyke i filozo-
fie analityczng jako te wspotczesne nurty filozoficzne, ktorych zakres i specyfika
badan bezposrednio dotyczy podstawowej dla nich kategorii intencjonalnosci.

Edmund Husserl, uwazany za tworc¢ fenomenologii, bezposrednio nawig-
zywat do dorobku F. Brentano i od niego wtasnie zapozyczyt pojecie intencjo-
nalno$ci®®. Prowadzac analizy rozbudowat teori¢ intencjonalnosci, ktora w jego
mysli odnosi si¢ do Swiadomosci 1 oznacza, ze zawsze jest ona $wiadomoscig
czego$. Tak rozumiana relacja istniejaca migdzy $wiadomoscig i intencjonalno-
$cig sprawia, ze swiadomos¢ jest jednoczesnie ujmowaniem przedmiotu, my-
sleniem o nim oraz nadawaniem mu sensu®. Jest to mozliwe dlatego, ze przed-
miot ujawnia si¢ wylacznie dzigki intencjonalnemu projektowi skierowanej ku
niemu $wiadomosci. Wedtug E. Husserla, intencjonalno$¢ swiadomosci wska-
zuje na korelacj¢ migdzy procesami §wiadomosci (np. postrzeganie), ktore od-
noszg si¢ do jakiego$ przedmiotu (akt myslenia) i przedmiotem, tak jak on si¢
w tym procesie ukazuje (to, co mys$lane). To, co mys$lane nie jest rzeczywistym
przedmiotem w sobie, lecz zawartym intencjonalnie w procesach swiadomosci,
dzi¢ki ich aktywnos$ci zwigzanej nadawaniem sensu. Trzeba zauwazyc¢, ze o ile
Brentano przypisywat intencjonalno$¢ wszystkim stanom umystu, o tyle Husserl
twierdzit, ze niektore stany nie sg intencjonalne, np. ani nastroj, ani stan ducha nie
sa nakierowane na co$. Nalezy przy tym podkresli¢, ze badanie intencjonalnos$ci
$wiadomosci stanowito dla Husserla podstawe jego fenomenologicznej analizy
swiadomosci*, kategorii, ktora jest rdzeniem catej filozofii fenomenologicznej*'.

Kolejnym wspotczesnym kierunkiem, w ktorym odnalez¢ mozna rozwaza-
nia dotyczace intencjonalnos$ci jest hermeneutyka. Dla filozofii hermeneutycznej
szczegodlnie wazna jest interpretacja znaczen i symboli kulturowych, odstaniaja-
cych wazny wymiar duchowego funkcjonowania cztowieka, jakim jest zakorze-

37 Przyjmuje, ze kierunek jest okre$lany jako zbior pogladow Iub systemdéw podobnych
lub zblizonych do siebie trescia tez, problematyka lub stosowanymi metodami (stylem filozofowa-
nia), ewentualnie powigzanych genetycznie. Szerzej na ten temat: A. B. St¢pien, Wstep do filo-
zofii, Lublin 1976.

38 Zob., Wezesny Husserl: logika, epistemologia, intencjonalnosé, [w:]1 D. Zahav i, Fenome-
nologia Husserla, przet. M. Swiech, Krakéw 2012, s. 13-59.

¥ Por. R.Poczobut, Rodzagje...

# Zob. M. Maciejczak, Brentano i Husserl...; idem, Swiadomos¢ i sens. Kant. Bren-
tano. Husserl. Merleau-Ponty, Warszawa 2007; id e m, Intencjonalnos¢ i znaczenie..., s. 65-138;
A. Chrudzimski, Od Brentana do Husserla. Ontologia intencjonalnosci, ,,Principia” 1997,
T. XVIII-XIX; M. Furman, Intencjonalnos¢ a Badania logiczne, ,,Acta Universitatis Palackianae
Olomoucensis” 2002, Philosophica V.

4 Por. Miedzy przedmiotowosciq a podmiotowosciq. intencjonalnosé¢ w fenomenologii fran-
cuskiej, red. A. Gielarowski, R. Grzywacz, Krakow 2011.
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nienie w spolecznie konstruowanych obiektach kulturowych. W tej perspektywie
szczegolnego znaczenia nabiera interpretacja roznorodnych form aktywnosci ludz-
kiej, dokonywana w kontekscie kulturowym i spotecznym. Dlatego wazna jest tu-
taj kategoria intencjonalnosci, zwlaszcza, jesli odniesiona zostanie do kulturowego
(w tym —jezykowego) i spotecznego zakorzenienia treSci umyshu i jego wytworow.

Prekursor refleksji hermeneutycznej, Martin Heidegger, uczen Husserla, uwazat
intencjonalno$¢ za bardzo wazng kategorig, ale — jak podkresla A. Dabrowski — nie
zgadzat si¢ z jej fenomenologiczng wyktadnig. Probowat nadac jej bardziej zrodto-
wa, ontologiczna interpretacj¢®’. Filozofia uprawiana przez Heideggera to ,,przede
wszystkim ontologia, ktora mozliwa jest tylko jako fenomenologia™. Zauwazy¢ na-
lezy, ,,ze sens fenomenologii tworzg dwa terminy: fenomen i logos. Pierwszy ozna-
cza szczegblny sposob ukazywania si¢ czego$: to-co-ukazuje-sie-w sobie-samym,
drugi za$ oznacza rozum i jest tym, co umozliwia widzenie czego$. Fenomenologia
ma zatem umozliwi¢ oglad i opis tego, co stanowi bycie czego$, bycie bytu. Meto-
dologicznym sensem tego opisu jest hermeneutyka, czyli interpretacja™*. Zdaniem
A. Dabrowskiego, w filozofii Heideggera (ontologii fundamentalnej) najwazniejsza
jest kwestia bycia i zwigzana z nim réznica ontologiczna, ktérag mozna wydoby¢
dzigki zbadaniu intencjonalno$ci. W interpretacji Heideggera, roznica ontologiczna
i fenomen intencjonalno$ci skrywaja si¢ w podstawowe;j strukturze bytu, ukonsty-
tuowanej przez bycie-w-§wiecie. Jego zdaniem, nie mozna zrozumie¢ intencjonal-
nosci bez rekonstrukcji bycia-w-$wiecie 1 bytu. W wyniku reinterpretacji teorii in-
tencjonalnosci, Heidegger bardziej radykalnie rozumie intencjonalno$¢ niz Brentano
i Husserl. Wedtug niego, intencjonalne sa nie tylko zjawiska psychiczne, lecz takze
réznego rodzaju dziatania. Zalicza do nich zachowania werbalne, postepowanie wo-
bec innych oraz dziatanie w obliczu zdarzen, procesow i sytuacji.

Waznym przykladem analiz dotyczacych intencjonalnosci, dokonywanych
w perspektywie hermeneutycznej, jest filozofia Paula Ricoeura, ktory takze od-
wotuje sie do dorobku fenomenologii, ale rowniez filozofii egzystencjalne;j.
Glowny przedmiot jego zainteresowan stanowi filozofia cztowieka. Kluczowym
pojeciem tej filozofii jest pojecie osoby. Realizujgc badania dotyczace osoby pro-
wadzi on analizy w obszarze jezyka, dziatania, czasu i historii oraz w dziedzinie
etyczno-politycznej. To wlasnie umiejetnos¢ postugiwania si¢ jezykiem i zdol-
nos¢ do dziatania stanowia ontologiczne wiasnosci cztowieka®. W jego anali-
zach szczegolnego znaczenia nabiera kategoria intencjonalnosci, ktéra — zdaniem

42 Szerzej na ten temat: A. Dabrowski, Radykalna interpretacja...; zob. takze: P. So-
snowska, Filozofia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej roznicy ontologicznej, War-
szawa 2009.

“ Dabrowski, Radykalna interpretacja. .., s. 22.

4 Ibidem, s. 23.

5 Zob.A.Zid6tkowska,,Osoba” jako podmiot dzialania u Paula Ricoeura, [w:] eadem,
Rola swiadomosci w konstytuowaniu czlowieka. Roman Ingarden a Paul Ricoeur, Poznan 2011,
s. 139-180.
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P. Ricoeura — podkresla ztozonos¢ zwigzku miedzy teoria jezyka i teorig dzia-
fania*. Dlatego w jego interpretacji dziatanie staje si¢ swego rodzaju tekstem,
a doszukiwanie si¢ motywow dziatania nasuwa skojarzenia z czytaniem (inter-
pretacja) tekstu?’. Tak rozumiane dzialanie jest realizowane w przestrzeni inten-
cjonalnosci, odnoszonej do ,,posiadania intencji zrobienia czego$§” — intencja ta
pozwala uznac¢ siebie samego za podmiot dziatania®®.

Kolejnym wspotczesnym kierunkiem filozoficznym, ktérego dorobek jed-
noznacznie wigze si¢ z kategorig intencjonalnosci jest filozofia analityczna.
Pamigtajac o tym, ze filozofie¢ wspolczesng podzieli¢ mozna na ,,analityczng”
i ,,kontynentalng”, podkresli¢ trzeba, ze filozofia kontynentalna odnoszona jest
do tej czesci tradycji nowozytnej filozofii europejskiej (gtownie niemieckie;j),
na ktora sktadaja si¢ dzieta Hegla, Marksa, Nietzschego, Freuda, Husserla i He-
ideggera. Charakteryzuje ja pewien specyficzny styl uprawiania filozofii, manife-
stujgcy sie zarowno w jezyku, jak i w doborze problemow.

Filozofi¢ analityczng cechuje rowniez pewien swoisty styl — jest kojarzona
z Wyspami Brytyjskimi, poniewaz jej poczatki umiejscawia si¢ w Cambridge.
»Pierwsza faza filozofii analitycznej obejmuje okres od poczatku lat osiemdzie-
sigtych XIX wieku do konca lat dwudziestych XX wieku. Powstawaly w tym
czasie prace m.in. G. Fregego, G. E. Moore’a, B. Russella i L. Wittgensteina™.
Cecha odrozniajacg obie przestrzenie filozofii jest to, ze ,,0sobliwoscia stylu filo-
zofowania charakterystycznego dla filozofii analitycznej jest troska o intersubiek-
tywna komunikowalno$¢ tresci filozoficznych i logicznie poprawng argumentacje
na rzecz podtrzymywanych tez i stanowisk”’. Metoda majacg zapewnié inter-
subiektywng komunikowalno§¢ wypowiedzi i mozliwos$¢ rozstrzygania proble-
mow filozoficznych ma by¢ analiza. ,,Analizie poddaje si¢ pojecia, zagadnienia
i twierdzenia, a poniewaz pojmowane sg one na ogot jako znaczenia wyrazen j¢-
zykowych, w centrum uwagi staje jezyk filozofii’>'. Na skutek wptywow filozofii
analitycznej dokonat si¢ ,,zwrot lingwistyczny”, ktory znalazt wyraz w szczegol-
nym zainteresowaniu filozoféw nie tylko jezykiem samej filozofii, ale rowniez
jezykiem jako takim, co przyczynito si¢ do rozwoju filozofii jezyka jako dziedzi-
ny wiedzy filozoficznej*>. Nalezy przypomniec, ze filozofia analityczna nie jest

4 Zob.P.Ricoeur, O sobie samym jako innym, oprac. i wstgp M. Kowalska, przet. B. Chel-
stowski, Warszawa 2003, s. 69-187.

47 Ibidem,s. 109.

% Ibidem, s. 145-146.

¥ M.Maciejczak, Intencjonalnosé i znaczenie jezykowe, Warszawa 2010, s. 107.

0 A. Nowaczyk, Filozofia analityczna. Z dziejow filozofii wspolczesnej, Warszawa 2008,
s. 12.

SU Ibidem, s. 13.

52 Nalezy zauwazy¢, ze poszczegdlni filozofowie (np. J. R. Searle) moga by¢ reprezentantami
zarowno filozofii jezyka, jak i filozofii analitycznej, ale zakresy obu obszarow wiedzy nie sg toz-
same. W ramach filozofii analitycznej wskaza¢ mozna oprocz filozofii jezyka np. filozofi¢ nauki,
umystu, moralnosci czy religii.
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jednolitym kierunkiem, na jej ponad stuletnia histori¢ sktada si¢ dorobek trzech
szkot filozoficznych, w réznym stopniu zinstytucjonalizowanych. Sg to: Szkota
Lwowsko-Warszawska, Kolo Wiedenskie i Oksfordzka Filozofia Lingwistycz-
na*’. Warto zauwazy¢, ze filozofia analityczna, mimo silnej koncentracji na jezyku
ina tym, co intersubiektywne, nie zrezygnowata catkowicie z badan s$wiadomosci
i natury stanow mentalnych. Dlatego w obszarze tego nurtu zwraca si¢ uwage
na zwiazki migedzy teorig umystu, jezykiem, czy tez znaczeniem wyrazen jezyko-
wych, a intencjonalno$cia. W Leksykonie pojec filozofii analitycznej znalez¢ moz-
na zaréwno hasta: ,jintencjonalno$¢”, ,,intencja”, ,,intencjonalistyczny system”
oraz ,,intencjonalny stan”*,

Ostatnim elementem mapy poznawczej wspotczesnej mysli filozoficznej
bedzie przywolanie wktadu polskich filozoféw w rozwoj problematyki intencjo-
nalnos$ci. Ta czg$¢ rozwazan ma glebokie uzasadnienie merytoryczne, poniewaz
owoce polskiej mysli sg tu nie do przecenienia. Nalezy przy tym podkresli¢, ze zo-
stang tu wymienieni tylko ci filozofowie, ktérych dokonania stanowig wyjatkowy
wktad w rozwdj teorii intencjonalno$ci, a ich dorobek jest nadal zrodtem wielu
inspiracji badawczych w tym zakresie.

Przede wszystkim nalezy wskaza¢ Kazimierza Twardowskiego, ucznia
Franza Brentano, tworce Szkoly Lwowsko-Warszawskiej®. ,,Metoda filozo-
fowania, lub raczej uprawiania nauki, proponowana przez Twardowskiego,
polegata na jasnym i wyraznym definiowaniu pojeé, na skrupulatnej analizie
znaczen, na rzetelnosci i konsekwencji w mysleniu, na logicznym uzasadnia-
niu twierdzen i na §$wiadomym uzywaniu termindow naukowych’*. Stad szkota
przez niego zainspirowana nazywana jest polska filozofig analityczna, cho¢ po-
wstala niezaleznie od brytyjskiej filozofii analitycznej i pozostawata pod wpty-
wem wiedenskiego §rodowiska filozoficznego. Nalezy pamictac, ze teoria dzia-
fania sformutowana przez K. Twardowskiego i miejsce, jakie w niej nakreslit
dla kategorii intencjonalnosci, stanowi kanon rozwazan prowadzonych w tym
zakresie®’.

53 Szerzej na temat koncepcji i szkot filozofii analitycznej: A. Nowaczyk, op. cit., s. 14-16;
T. Szubka, Filozofia analityczna. Koncepcje, metody, ograniczenia, Wroctaw 2008.

3% Zob. P. Prechtl, Leksykon pojec filozofii analitycznej, przet. J. Bremer, Krakow 2009,
s. 120-124.

55 Zob. J. Wolenski, Filozoficzna szkota Iwowsko-warszawska, Warszawa 1985; idem,
Szkota lwowsko-warszawska w polemikach, Warszawa 1997.

¢ J. Bobryk, Twardowski. Teoria dziatania, Warszawa 2001, s. 17.

7 Zob. K. Twardowski, O czynnosciach i wytworach. Kilka uwag z pogranicza psycho-
logii, gramatyki i logiki, [w:] id e m, Wybrane pisma filozoficzne, Warszawa 1965; id em, O tresci
i przedmiocie przedstawien, [w:] Psychologia w szkole lwowsko-warszawskiej, red. T. Rzepa, War-
szawa 1997; J. Bobryk, Akty, przedmioty i tresci. Kazimierza Twardowskiego teoria intencjonal-
nosci, [w:] idem, Twardowski. Teoria..., s. 24-34; M. Maciejczak, Kazimierz Twardowski,
[w:] idem, Intencjonalnosé..., s. 124—130.
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Jego uczniami byli Kazimierz Ajdukiewicz i Tadeusz Kotarbinski. Dorobek
K. Ajdukiewicza sytuuje si¢ na pograniczu epistemologii, filozofii jezyka i meto-
dologii nauk®. T. Kotarbinski zastynat za$ jako pionier badan z pogranicza etyki
i prakseologii, rozumianej jako ogélna teoria sprawnego dziatania®. Obaj nalezg
do najwybitniejszych przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, obaj byli
tworcami oryginalnych doktryn filozoficznych.

Wazng postacig jest takze Roman Ingarden, uczen Husserla, ktory koncepcje
swojego nauczyciela rozwinagt na gruncie aksjologii, antropologii oraz filozofii
sztuki i jezyka. Badania przez niego zrealizowane czesto krytycznie nawigzuja
do analiz Husserla, ale tak jak jego nauczyciel, Ingarden sformutowat wtasna
teori¢ intencjonalno$ci i wskazal wiele obszaréw zastosowania tej kategorii®.
W polskiej literaturze filozoficznej dotyczacej problematyki intencjonalnosci ist-
nieje wiele nawigzan do dorobku wymienionych filozofow®'.

Naszkicowana przeze mnie struktura mapy poznawczej pozwala stwierdzic,
ze kategoria intencjonalnosci jest silnie obecna w wielu nurtach i dyscyplinach
filozoficznych: w teorii poznania, w filozofii umystu i jezyka, w ontologii, w este-
tyce i w filozofii kultury. Stad, jak zauwaza A. Dabrowski, istnieje wiele r6znego
rodzaju koncepcji intencjonalnosci, a do najwazniejszych nalezg:

1. Mentalistyczna (aktowa) koncepcja intencjonalnosci: zjawiska psychiczne podmiotu
swiadomego skierowane sg na jaki$ obiekt, niekoniecznie istniejacy realnie (F. Brentano,
R. Chisholm). Pewnymi jej wariantami sa: wczesna (z Badarn logicznych) i pdzna (z Idei czy-
stej fenomenologii: Noeza celuje w pewien obiekt za posrednictwem noematu) teoria Husserla.
2. Lingwistyczna koncepcja intencjonalno$ci: prymarnie intencjonalne s3 mowa i jezyk; mo-
delem dla intencjonalno$ci mysli (i samej konceptualnosci) jest semantyka jezyka (W. Sellars,
L. Wittgenstein, J. Rosenberg).

3. Pragmatyczna koncepcja intencjonalno$ci: pierwotnie intencjonalne sa rézne rodzaje ludz-
kich praktyk, dziatan spotecznych; one tez stanowia model dla intencjonalnosci mysli (L. Wit-
tgenstein, R. Brandom).

4. Naturalistyczno-przyrodnicza koncepcja intencjonalnosci (istnieje wiele jej réznych wa-
riantow). Intencjonalno$¢ nie jest niczym innym, jak tylko naturalng, biologiczng wlasno$cia

8 Zob. K. Ajdukiewicz, O znaczeniu wyrazen. Ksigga Pamigtkowa Polskiego Towarzy-
stwa Filozoficznego we Lwowie, Lwow 1931; id e m, Jezyk i poznanie, Warszawa 1985; R. W6 -
cicki, Ajdukiewicz. Teoria znaczenia, Warszawa 1999.

% Zob. T.Kotarbinski, Traktat...; id e m, Wybor pism, t.1: Mysli o dzialaniu.

8 Zob.R.Ingarden, Z teorii jezyka i filozoficznych podstaw logiki, Warszawa 1976;id e m,
Ksigzeczka o cztowieku, Krakéw 1987; i1d e m, Spor o istnienie swiata, t. 2, cz. 1, Warszawa 1987;
idem, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka i filozofii literatury, War-
szawa 1988; M. Rieser, Romana Ingardena filozofia sztuki, [w:] Fenomenologia Romana Ingar-
dena, ,,Studia Filozoficzne” 1972, Wydanie specjalne; A. P. B ator, Intencjonalnos¢ sztuki w filozo-
fii Romana Ingardena i Mieczystawa Alberta Krgpca, Wroctaw 1999; A. Chrudzimski, Teoria
intencjonalnosci Romana Ingardena, ,,Edukacja Filozoficzna” 1998, nr 25.

1 Por. Literatura przedmiotu stanowigca zrodto do opracowania niniejszego rozdziatu.
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organizmow zywych, a doktadniej narzadoéw i ich czynnosci: zachowanie zwierzat (taniec
pszczot czy pluskanie bobra), mysli, mowa, obrazy i mapy sa intencjonalne, bo zawsze wska-
zuja na co$ (R. Millikan)®.

Wedlug Dabrowskiego, wielu filozofow przyjmuje rozrdznienie na inten-
cjonalnos$¢ pierwotng (aktowa, mentalng) i wtorng (w jezyku lub innych wy-
tworach kultury). ,,Przy akceptacji tej dystynkcji, kierunek wyjasniania jest taki,
ze wyjasnia si¢ jezyk za pomoca intencjonalnosci mysli, a nie odwrotnie (zasada
prymatu intencjonalno$ci Chisholma)”%. W tym kontekscie intencjonalno$¢ ak-
tow psychicznych przejawia si¢ w jezyku, ale nie jest to jedyna interpretacja tej
relacji. Stad w literaturze przedmiotu wskazuje si¢ jeszcze inne rodzaje intencjo-
nalnosci®.

Majac swiadomos$¢ tego, ze analizy dotyczace problematyki intencjonalno-
$ci wypracowane w tradycji fenomenologicznej, analitycznej, w zakresie filozofii
umyshu czy jezyka przenikaja si¢ wzajemnie, a funkcjonujace w tych obszarach
badawczych perspektywy krzyzuja si¢ i/lub naktadajg na siebie, mozna stwier-
dzi¢, ze kategoria intencjonalnosci z pewnoscia jest pojeciem multi-, inter- i tran-
sdyscyplinarnym®. Problemy badawcze, metodologia i terminologia, wypraco-
wane w tych obszarach oraz aktualno$¢ formutowanych tez potwierdzaja, ze jest
to jedno z podstawowych poje¢ filozofii XX wieku. Nadal odgrywa ono istotng
rolg we wspotczesnych rozwazaniach dotyczacych relacji miedzy umystem i jego
wlasciwosciami oraz ciatem i jego aktywnoscia.

1.2. Intencjonalno$¢ w mysli psychologicznej

Mimo, ze rodowdd pojecia ,,intencjonalno$¢” wywodzi si¢ z mysli filozo-
ficznej, to dla wspodtczesnej psychologii jest to takze wazna kategoria pojecio-
wa. Rozwazania psychologiczne, prowadzone w tym zakresie, odwotuja si¢
do psychologii deskryptywnej F. Brentano. Dla porzadku przypomnijmy, Ze prze-
om XIX i XX w. jest tym okresem, w ktorym miaty miejsce metodologiczne

2 A.Dabrowski, Radykalna interpretacja..., s. 22; zob. takze: B. W 6 j c ik, Intencjonal-
nos¢ biologiczna podtozem pierwotnego doswiadczenia aksjologicznego, [w:] Oblicza doswiadcze-
nia aksjologicznego. Studia i rozprawy, red. P. Duchlinski, G. Hotub, Krakow 2011, s. 351-362.

% A.Dabrowski, Intencjonalnosé..., s. 345.

% Szerzej na ten temat: A. D abrow s ki, Intencjonalnosé i ..., s. 345-349.

% Wymownym potwierdzeniem tej tezy jest kognitywistyka i jej wspotpraca w tym zakresie
z filozofia umystu, filozofia jezyka, filozofia nauki i logika. Zob. W.Dziarnowska, A. Klawi-
ter, Wprowadzenie. Kognitywistyka a filozofia: uzurpacja, emancypacja, rywalizacja o przetrwanie
najstosowniejszego czy pomoc wzajemna?, [w:]| Subiektywnos¢ a sSwiadomosé..., s. 7-14. Na temat
roznic miedzy multi-, inter- i transdyscyplinarnoécig: W. Zto b i c k i, Pedagoga rozwazania o gra-
nicach dyscyplin wiedzy, [w:] Interdyscyplinarnosé i transdyscyplinarnosé¢ pedagogiki — wymiar
teoretyczny i praktyczny, red. R. Wiodarczyk, W. Ztobicki, Krakow 2011, s. 99-108.
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i paradygmatyczne dyskusje dotyczace relacji, w jakiej pozostawatly miedzy soba
filozofia i jej przedmiot zainteresowan oraz psychologia, rodzaca si¢ wlasnie jako
osobna dyscyplina. Konstytutywnym ustaleniem byto okreslenie przedmiotu ba-
dan filozofii i wyodrebnienie si¢ ze zbioru dyscyplin filozoficznych m.in. takich
dziedzin wiedzy jak socjologia i psychologia. Wskazane procesy sprawily, ze fi-
lozofia stata si¢ dziedzing, ktorej odmawiano waloru teoretycznosci i traktowano
ja jako ideologie, poznanie przednaukowe, §wiatopoglad, mit czy ekspresje ego.
W tej perspektywie uczynienie $wiadomosci i jej sposobu istnienia gtownym za-
gadnieniem refleksji filozoficznej mialo przywrdcic filozofii pozycje dyscypliny
teoretycznej i range dyscypliny naukowej. Szczegolne zastugi w tym zakresie po-
czynil wlasnie F. Brentano i jego uczniowie, filozofowie z tzw. szkoty austriac-
kiej. P. Kotodziejczyk podkresla, ze ,,program unaukowienia filozofii opierat si¢
o naturalistyczne i psychologistyczne przestanki’®, a Leon Koj i Arkadiusz Gut
opisuja ten stan nastgpujaco:

Filozofia konca XIX wieku — jak podkresla wielu historykéw — przesigknigta byta psycho-
logizmem i naturalizmem. Szeroko akceptowane bylo przekonanie, ze naukowo mozna uza-
sadni¢ wszelkie twierdzenia filozoficzne i logiczne, tylko wtedy, gdy zwroci si¢ uwage na ich
strong psychologiczna, za$ z psychologii uczyni si¢ nauke pierwsza®’.

W tym kontekscie przywrdcenie filozofii rangi nauki wigzato si¢ z prze-
ksztalceniem jej w psychologie¢ oraz w nauki oparte na psychologii. Proces ten
miat pokazac, ,,ze wszystkie dyscypliny filozoficzne (glownie za$ logika i episte-
mologia), ktore zajmujg si¢ analizg danych w doswiadczeniu wewnetrznym win-
ny weryfikowac i uzasadnia¢ uzyskane przez siebie wyniki poprzez zestawienie
z rezultatami osiggnigtymi przez psychologie”®®. Psychologia za$ interpreto-
wana byta wowczas jako ta nauka, ktora bada obiekty dane w doswiadczeniu
introspekcyjnym. ,,W $wietle powyzszych stwierdzen jest oczywistym, ze projekt
zastapienia filozofii psychologia implikowal zarazem przypisanie psychologii no-
wego przedmiotu badan. W mysl tego programu, psychologia powinna oscylowac
wokot problematyki $wiadomos$ci oraz sposobu istnienia jej aktow™®,

To wlasnie F. Brentano zwrocil uwage na to, ze zjawiska psychiczne sg dostep-
ne poznajacemu podmiotowi w doswiadczeniu introspekcyjnym, a opis tych zjawisk
moze stanowi¢ pole badan filozoficznych. Koncepcja psychologii sformutowana
przez F. Brentano (a takze zainspirowana przez niego austriacka szkota psycho-
logii aktow) opierata si¢ na tym, ze przedmiotem badan uczynita akty psychiczne.

% P.Kotodziejczyk, Migdzy fenomenologiq a cognitive science. Johna Searle’a teoria
intencjonalnosci, http://www.kognitywistyka.net/artykuty/pk-mfacs.pdf, dostep: 11.05.2013, s. 3.

 L.Koj,A. Gut, Uwagi o antypsychologizmie Fregego i Husserla, [w:] Psychologizm — an-
typsychologizm, red. A. Olech, Krakéw 2001, s. 41.

% P.Kolodziejczyk, Miedzy fenomenologiq a cogitive science..., s. 3.

 Ibidem, s. 4
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Jego zdaniem, badanie zjawisk psychicznych miato by¢ ich opisem i wyjasnia-
niem przeprowadzanym z pozycji teoriopoznawczych. W ramach sformutowane;j
przez siebie psychologii deskryptywnej koncentrowat si¢ na opisie intencjonalnosci
swiadomosci, przyjmujac, ze intencjonalnosc jest wspolng cecha zjawisk psychicz-
nych. Przedmiotem badan psychologicznych byta w tym ujgciu aktywnos¢ umystu
skierowana na tre$¢, czyli aktywne i intencjonalne do§wiadczenie. Intencjonalnosé
aktu psychicznego byla rozumiana jako jego ukierunkowanie si¢ na przedmiot
zewnetrzny w stosunku do podmiotu doswiadczajgcego™. ,,Takie ujecie jest inna,
r6zng od klasycznej wizja cztowieka i swiata. Umysl, §wiadomosc¢ i psychika nie
sg lustrem biernie odbijajacym rzeczywisto$¢ (rejestrujgcym reprezentacje, przed-
stawienia, psychiczne obrazy tej rzeczywistosci), sa raczej czyms$ aktywnym, a po-
znanie ludzkie jest bardziej tworzeniem niz odzwierciedlaniem””!. Mimo istnienia
w koncepcji F. Brentano takich watkow, ktore do dzi$ sa dyskutowane’ nalezy pod-
kresli¢, ze koncepcja ta przyczynila si¢ do zmiany sposobu definiowania terminu
,umysl” i stanowi podstawowy kontekst wyjasniania ukierunkowanego myslenia.
Warto pamigtac, ze podstawowa teza jego koncepcji, czyli odroznienie tresci od ak-
tow, zrewolucjonizowata dotychczasowa wizj¢ psychiki (por. angielski empiryzm
i psychologia klasyczna), a tym samym wizj¢ cztowieka i ludzkiego poznania. Jak
podkresla Ryszard Stachowski, wplyw koncepcji F. Brentano jest wyraznie wi-
doczny w powstaniu wiirzburskiej szkoly psychologii, w amerykanskim funkcjo-
nalizmie (jego przedmiotem byt umyst jako narzedzie przystosowania cztowieka
do $rodowiska), w egzystencjalizmie i psychologii postaci’.

Zdaniem J. Bobryka, ,,pojecie intencjonalno$ci pojawito si¢ dos¢ wezesnie
w historii psychologii, w okresie gdy granice migdzy psychologig a filozofig nie
zostaly jeszcze wyraznie wytyczone, a wielu autordw z powodzeniem zajmowa-
to sie tak jedna, jak i drugg dyscypling”’*. Termin ten jednak do$¢ rzadko poja-
wial si¢ w rozwazaniach psychologicznych, praktycznie zanikt wraz z upadkiem
psychologii klasycznej”™. Jednak szczegoélna kontynuacja Brentanowskiej psy-
chologii i zwigzanej z nig teorii intencjonalnosci byta fenomenologia, jako pew-
nego rodzaju psychologia opisowa (deskryptywna), w ktorej ,,fenomenologiczne

0 Pamigtaé przy tym nalezy, ze w tej koncepcji ukierunkowanie $wiadomosci nosi miano aktu
i tylko ten akt ma charakter psychiczny. Tresci, bedace elementami pozapsychicznymi, sa jedynie
przedmiotami fizycznymi, ku ktéorym akt psychiczny jest zwrocony.

T J. Bobryk, dkty sSwiadomosci i procesy poznawcze, Wroctaw 1996, s. 114.

2 Zob. A. Rojszczak, Mentalizm, psychologizm, intencjonalnos¢ i semantyka referencyj-
na, [w:] Psychologizm — antypsychologizm...,s. 97-122; Z.Rosinska, C. Matusewic z, Kie-
runki wspotczesnej psychologii, ich geneza i rozwdj, Warszawa 1987, s. 107-110.

3 Szerzej na ten temat: R. Stachowski, Historia psychologii: Od Wundta do czaséw naj-
nowszych, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1: Podstawy psychologii, red. J. Strelau,
Gdansk 2003, s. 33-42.

" J. Bobryk, Przyczynowosé i intencjonalnosé, Warszawa 1992, s. 63.

5 Zob. Kryzys psychologii klasycznej, [w:] T. Tomaszew ski, Gldwne idee wspdlczesnej
psychologii, Warszawa 1998, s. 27-36.
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medytujace Ja moze sta¢ si¢ nieuprzedzonym obserwatorem samego siebie
[...]”7%. To whasnie to fenomenologiczne ujgcie nawigzywato do psychologii opi-
sowej sformutowanej przez F. Brentano”, a jego tworca, E. Husserl, rozwingt
Brentanowskg teori¢ intencjonalnosci swiadomosci.

Ten stan ulegl radykalnej zmianie na przelomie lat siedemdziesiatych i osiem-
dziesigtych XX w., kiedy badacze zwigzani z nurtem cognitive science przywotlali
na nowo pojecie intencjonalno$ci’®. W tym obszarze badan probowano powigzac
kategori¢ intencjonalno$ci z nowymi tresciami i z tym sposobem opisu proce-
sow poznawczych, ktory jest charakterystyczny dla prac syntetyzujacych refleksje
psychologiczna z naukg i teorig sztucznej inteligencji.

Pamietajac o tym, ze we wspotczesnej mysli humanistyczno-spotecznej istnieje
wiele teorii 1 koncepcji intencjonalnosci, nalezy zauwazy¢, ze funkcjonujace w nich
twierdzenia zaleza od specyfiki systemu poznawczego, w ktérym sa formutowa-
ne. Stad psychologiczne teorie intencjonalnosci odznaczajg si¢ charakterystyczng
dla tej dziedziny wiedzy problematyka badawcza i terminologia. W tym obszarze
poznawczym kategoria intencjonalno$ci odnoszona jest do takich zagadnien badaw-
czych, jak: akty §wiadomosci, procesy poznawcze, czynnosci i dziatania ludzkie.

Odnoszac kategori¢ intencjonalno$ci do podstawowych dyscyplin psycholo-
gicznych nalezy zauwazy¢, ze jest ona pojgciem petnigcym szczegdlng role w ba-
daniach realizowanych w zakresie: psychologii poznawczej/poznania (badajacej
procesy poznawcze, w tym: spostrzeganie, uwage, myslenie, wyobrazanie, proce-
Sy pamieciowe i pojgciowa reprezentacje rzeczywistosci)’, psycholingwistyki (jej
przedmiotem zainteresowan jest nabywanie mowy i powiazanie jej z pozostalymi
procesami psychicznymi)¥, psychologii osobowosci®' (badajacej indywidualne state

% E. Husserl, Medytacje kartezjanskie, przet. A. Wajs, Warszawa 1982, s. 53.

77 Szerzej na temat relacji miedzy fenomenologia transcendentalng a psychologig w kontek-
Scie rozwazan E. Husserla por. J. Bo bryk, Przyczynowosé..., s. 73-80.

8 Zob. Pojecie intencjonalnosci w nurcie cognitive science, J. Bobryk, Przyczynowosc...,
S. 94-100 oraz Intencjonalnosc a pojecie reprezentacji, J. B o bry k, Akty swiadomosci..., s. 91-113.

" Zob. J. Bobryk, Przyczynowosé...; id em, Akty swiadomosci...; id e m, Reprezentacja,
intencjonalnosé, samoswiadomosé, Warszawa 1996; Z. Zaborowski, Swiadomo$é i samoswia-
domosé czlowieka, Warszawa 1998, A. K olafic zyk, Czuje, mysle, jestem. Swiadomosé i procesy
psychiczne w ujeciu poznawczym, Gdansk 1999; Z. Zab oro ws ki, Teoria tresci i form samoswia-
domosci, Warszawa 2000; J. Bobryk, Swiadomosé czlowieka w epoce mediow elektronicznych,
Warszawa 2004.

80 Zob. Psychologia a semiotyka, red. 1. Kurcz, Warszawa 1993; J. Kozielecki, Wiedza
Jjezykowa: logika dyskursu, [w:] idem, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Warszawa 2000,
s. 206-211; T. A. Van Dijk, Badania nad dyskursem, [w:] Dyskurs jako struktura i proces,
red. T. A. Van Dijk, T. Dobrzynska, Warszawa 2001, s. 9-44; J. S16sarska, Psychologizm i an-
typsychologizm w lingwistyce kognitywnej, [w:] Psychologizm — antypsychologizm..., s. 155-167;
I.Kurcz, B.Bokus, Ojezyku i aktywnosci komunikacyjnej cztowieka, [w:] Psychologia czynno-
Sci. Nowe perspektywy, red. 1. Kurcz, D. Kadzielawa, Warszawa 2002, s. 150-161; Psycholingwisty-
ka, red. J. B. Gleason, N. B. Ratner, przet. J. Bobryk i in., Gdansk 2005.

81 Zob.P.K.Ole$, K. Drat-Ruszczak, Osobowosé, [w:] Psychologia. Podrecznik aka-
demicki, t. 1,s. 651-764.
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cechy psychiczne jednostki, wewnetrzng organizacje mechanizmoéw poznawczych,
emocjonalnych i motywacyjnych® oraz inne subiektywne stany psychiczne®), psy-
chologii spotecznej (zorientowanej na badanie rozumienia $wiata spotecznego, psy-
chicznych aspektow relacji w jakich pozostaje jednostka z innymi, postrzegania osob
i przyjmowanych przez nie postaw oraz mechanizmow wywierania wplywu spotecz-
nego)®, psychologii czynnosci®, psychologii dziatania (badajacej aktywnos$¢ spraw-
cza cztowieka)®® oraz nueropsychologii (badajgcej zwigzek proceséw psychicznych
z zachowaniem i funkcjonowaniem centralnego uktadu nerwowego)?’.

Prowadzac niniejsze rozwazania nalezy zwrdci¢ uwage na te dziaty z obsza-
ru psychologii stosowanej, w ktorych szczegdlne miejsce zajmuje oddziatywa-
nie na innych. Przyktadem tego typu dziedzin sa: psychologia wychowawcza®,
psychologia polityczna® i psychologia reklamy®. To wtasnie w tych obszarach

8 Przyktadem rozwazan prowadzonych w tym zakresie jest analiza dziatania dokonywana
z perspektywy motywacyjnej. Zob. T. Maruszewski iin., Emocje i motywacja, [w:] Psycholo-
gia. Podrecznik akademicki, t. 1, s. 630— 649.

8 Zob. Integracyjny model osobowo$ci, w ktorym intencjonalno$é, obok poznawalno-
$ci, racjonalnos$ci i zrdéznicowania, jest podstawowym zatozeniem dotyczacym natury ludzkie;j.
P.K.Oles, K. Drat-Ruszczak, Integracyjny model osobowosci, [w:] Psychologia. Podrecz-
nik akademicki, t. 1, s. 749-758.

8 Szczegdlnym watkiem analiz realizowanych w tym zakresie jest rozumienie zdarzen i re-
gulacja ludzkiego zachowania oraz sformutowane w tym kontekscie teorie atrybucji, dotyczace
dociekania przyczyn okreslonych zachowan. To wtasnie w tych teoriach znalazty swe miejsce takie
kategorie pojeciowe, jak zachowania intencjonalne (dziatania) i nieintencjonalne (zdarzenia). Sze-
rzej na ten temat: M. Lewicka, Procesy atrybucji, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki,
t. 3: Jednostka w spoteczenstwie i elementy psychologii stosowanej, red. J. Strelau, Gdansk 2005,
s. 45-68..

8 Zob. T.Tomaszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1963; i d e m, Aktywnos¢ czlo-
wieka, [w:] Psychologia jako nauka o cztowieku, red. M. Maruszewski, J. Reykowski, T. Tomaszew-
ski, Warszawa 1966; Studia nad teorig czynnosci ludzkich, red. 1. Kurcz, J. Reykowski, Warszawa
1975; Z. Z ale s ki, Psychologia zachowan celowych, Warszawa 1991; W kregu teorii czynnosci,
red. W. Lukaszewski, ,,Kolokwia Psychologiczne”, t. 5, Warszawa 1995; Psychologia czynnosci...

8 Zob. T.Pszczotowski, Zasady sprawnego dziatania: wstep do prakseologii, Warszawa
1982; W. L ukaszewski, Oceny dzialania a wykonanie nowych zadan, Wroctaw 1973; W. J. P a -
luchowski, Osobowosc¢ a dziatanie, Wroctaw 1981; id e m, Osobowosciowe wyznaczniki sku-
tecznosci dzialania a cechy sytuacji, [w:] Efektywnos¢ a osobowosé, red. K. Obuchowski, W. J. Pa-
luchowski, Wroctaw 1982, s. 90-115; Z. Skorny, Mechanizmy regulacyjne ludzkiego dzialania,
Warszawa 1989; Psychologia aktywnosci: zaangazowanie, sprawstwo, bezradnos¢, red. M. Kofta,
Poznan 1993; W.Lukaszewski,M.Marszat-Wisniewska, Wytrwalos¢ w dziataniu. Wy-
znaczniki sytuacyjne i osobowosciowe, Gdansk 2006.

8 Zob. K. Jod zio, Neuropsychologia intencjonalnego dzialania. Koncepcje funkcji wy-
konawczych, Warszawa 2008; P. G. Zimbardo, R. L. Johnson, V. Mc Cann, Psychologia.
Kluczowe koncepcje, t. 3: Struktura i funkcje swiadomosci, przet. M. Guzowska-Dabrowska i in.,
Warszawa 2010.

8 Zob. M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza,
Warszawa 1994; M. H. Demb o, Stosowana psychologia wychowawcza, przet. E. Czerniawska,
Z. Toeplitz, Warszawa 1997; A. Brzezinska, Psychologia wychowania, [w:] Psychologia. Pod-
recznik akademicki, t. 3, s. 227-257.

% Zob. K. Skarzynska, Psychologia polityczna, Poznan 1999; J. R ey k o w s ki, Psycho-
logia polityczna, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, s. 379—403.

% Zob. R. B. Cialdini, Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka, przet. B. Wojcisz-
ke, Gdansk 1996; D. D olinski, Psychologia wphywu spotecznego, Wroctaw 2000; J. L. Grze -
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zastosowania wiedzy psychologicznej znajdziemy ustalenia odwotujace si¢
do wynikow badan zwigzanych ze specyfika uwarunkowan ludzkich zachowan,
w tym szczego6lnie czynno$ci celowych i zamierzonych.

Szczegdlne miejsce wsrod dziedzin i dyscyplin psychologicznych, zaintereso-
wanych problematyka intencjonalnosci, przypada psychologii poznawczej, ktora
bywa takze interpretowana jako wspotczesny kierunek lub nurt psychologiczny
i identyfikowana jest z nazwa ,,psychologia kognitywna” (ang. cognitive psycholo-
gy)°". Koncentruje si¢ ona na problematyce poznawania rzeczywistosci przez czto-
wieka i gromadzenia wiedzy o niej, a w konsekwencji — zastosowania tej wiedzy
w ro6znego typu zachowaniach®. Ogoélnie rzecz biorac, zajmuje si¢ ona procesami
nabywania, przetwarzania i wykorzystywania informacji. W tej perspektywie waz-
nym przedmiotem zainteresowan badawczych staje si¢ struktura wiedzy bedacej
szczegblnego rodzaju fenomenem oraz procesy poznawcze jako mechanizmy jej
tworzenia. Ustalenia poczynione w tym zakresie stanowia podstawe wyjasniania
zachowan cztowieka, opierajacego si¢ na tym, jak postrzega on rzeczywistosc,
jak ja interpretuje, jaka ma wiedz¢ na ten temat oraz jakie sg w zwigzku z tym
oczekiwania®. To wilasnie w tym obszarze badawczym przetwarzanie informacji
w umysle jest zagadnieniem zasadniczym, a wigzanie sfery poznawczej z funk-
cjonowaniem czlowieka wskazuje na to, ze w kognitywizmie intencjonalno$¢ jest
kategorig znaczaca. W psychologii kognitywnej takie pojecia jak psychika, umyst
1 $wiadomos$¢ zyskuja szczegdlne znacznie w kontekscie badan dotyczacych ak-
tywnosci ludzkiej i r6znego typu proceséw poznawczych’. To podejScie nawig-
zuje jednoznacznie do analiz prowadzonych przez F. Brentano, ktory akcentowat
aktywny wymiar ludzkiego poznania i ukierunkowanie proceso6w poznawczych®.

lak, A. Nowak, Wplyw spoleczny, [w:] Psychologia. Podre¢cznik akademicki, t. 3: Jednostka
w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej, red. J. Strelau s. 187-204; B. Wojciszke,
D. Dolinski, Wplyw spoteczny, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, red. J. Strelau,
D. Dolinski, Gdansk 2008, s. 374-398.

ol Szerzej na ten temat: Kognitywistyka. Problemy i perspektywy, red. H. Kardela i in., Lublin
2005; Kognitywizm w mysli psychologicznej, [w:] M. Wisniewska-Kin, , Chcieé, pragngc,
mysle¢, wiedzie¢” — rozumienie pojec przez dzieci, Krakéw 2007, s. 15-30; Psychologia poznaw-
cza: dziedzina czy paradygmat, [w:] E. N¢cka 1 in., Psychologia poznawcza, Warszawa 2012,
s. 31-44.

%2 Zob. Koncepcja czltowieka w psychologii poznawczej, W. Lukaszewski, Psycholo-
giczne koncepcje cztowieka, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1: Podstawy psychologii,
s. 79-82.

% Zob. T.Maruszewski, Psychologia poznawcza, Warszawa 1996; i d e m, Psychologia
poznania. Umyst i swiat, Gdansk 2011; E. Neckai in., op. cit..

% Albert Bandura podkresla np., ze intencjonalnos¢, dalekowzroczne przewidywanie, auto-
regulacja i autorefleksja to rdzenne wiasciwosci cztowieka oraz filary natury ludzkiej, skupione
wokot swiadomego i dynamicznego ,,Ja”. Zob. A. Bandura, Social cognitive theory of personality,
[w:] Handbook of Personality: Theory and research, red. L. A. Pervin, O. P. John, New York 1999,
s. 154196, a takze idem, Teoria spotecznego uczenia sie, Warszawa 2007.

% Zob. Rozwazania dotyczace uwagi jako wlasciwosci umystu pozwalajacej ukierunkowac
procesy poznawcze i podtrzymywaé zaangazowanie poznawcze. Jej istotg jest tutaj skupienie czy
tez koncentracja $wiadomosci. T. M arus ze w s ki, Psychologia poznania. Umyst i swiat, Gdansk
2011, s. 85-131.
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Jesli nadal bedziemy przemierza¢ mape wspotczesnych kierunkow psycho-
logicznych, to zauwazymy, ze intencjonalnos¢, jako kategoria badawcza, zyskuje
szczegblne znaczenie w tych nurtach, ktére buduja koncepcje cztowieka z odwo-
taniem si¢ do specyficznych wiasnos$ci jego zycia psychicznego i dziatania. Chodzi
tu o takie wlasnosci, ktore stanowia o podmiotowym i autonomicznym funkcjono-
waniu czlowieka oraz podkreslajg jego potencjalng wewnatrzsterownos¢. Wazng
role pelni w tym obszarze §wiadomos¢ 1 samoswiadomos¢ aktywnego podmiotu,
ktory ,,powinien postrzegac siebie jako zroédlo swojego postepowania, cele wlasne
jako przedmiot swoich intencji, a §wiat wokot jako szanse swoich mozliwosci™®.
Stad tez odwotanie si¢ do intencjonalno$ci jako wilasciwosci czlowieka mozna
odnalez¢ w takich kierunkach jak psychologia poznawcza i psychologia humani-
styczna (w tym psychologia fenomenologiczna®, psychologia egzystencji®® oraz
psychologia postaci i terapia Gestal’®). To wlasnie w obrebie tych kierunkow ak-
centuje si¢ sens zycia ludzkiego odniesiony do intencjonalnej aktywnosci i Swia-
domosci tego, czego cztowiek aktualnie do§wiadcza.

Natomiast w ramach badan realizowanych w obszarze behawioryzmu za-
uwazy¢ nalezy odejscie od filozoficznych korzeni mysli psychologicznej i za-
interesowanie zachowaniem, a nie $wiadomoscig. To wilasnie pod kierunkiem
Johna Watsona psychologia stata si¢ nauka o zachowaniu, tym samym odrzucita
nie tylko $wiadomos$¢, lecz takze umyst'®. Jesdli pojecie intencjonalno$ci poja-
wia si¢ w rozwazaniach prowadzonych na gruncie behawioryzmu, to odnoszone
jest do specyfiki wywierania wplywu na cztowieka jako istote zewnatrzsterow-
na, a zainteresowanie wewnetrznymi mechanizmami i determinantami ludz-
kiego funkcjonowania jest tu nieznaczne'”'. Wywieranie wplywu na jednostke

% Zob. K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym jak by¢ sobg, Poznan 2000,
s. 11.

97 Zob.D.Sleszynski, Wedrowka doswiadczenia. Podejscie fenomenologiczne i egzysten-
cjalne, Biatystok 1998.

% Zob. Psychologia egzystencjalna, [w:] P. K. Ole$, K. Drat-Ruszczak, Osobowosé,
. 697-700; U. Tok arska, Wqtki egzystencjalne w psychologii narracyjnej, [w:] Szkice o ludzkim
poznawaniu i odczuwaniu, red. H. Wrona-Polanska i in., Krakow 2009, s. 103—116.

% Zob. Koncepcje humanistyczne i psychologia pozytywna, [w:] P. K. Ole$, K. Drat
-Ruszczak, Osobowosé, s. 683-697. Pragng przy tym podkresli¢, ze odrézniam psychologi¢
postaci od terapii Gestalt. Szerzej na ten temat: A. Wadeley iin., Wprowadzenie do psychologii,
przet. J. Bobryk, J. Suchecki, Warszawa 2002, s. 18-21; Psychologia postaci, [w:] T.Tomaszew -
ski, Glowne idee..., s. 95-110. Zob. takze: rozwazania dotyczace psychoterapii Gestalt, W. Z 1o -
bicki, Edukacja holistyczna w podejsciu ,, Gestalt”. O wspieraniu rozwoju osoby, Krakow 2008,
s. 147-175.

100" Szerzejnaten temat: P.G. Zimbardoiin., Psychologia. Kluczowe koncepcje, t. 3: Struk-
tura i funkcje swiadomosci, przet. M. Guzowska-Dabrowska 1 in., Warszawa 2010, s. 196-198.

101" Charakterystyka behawioryzmu jako koncepcji, ktorej celem jest kontrolowanie cztowieka
i manipulowanie nim zob.: T. T. Tomas ze w s ki, Glowne idee..., s. 37-57; opis psychologicznych
podstaw inzynierii spotecznej zob.: J. Ko zielecki, Koncepcja behawiorystyczna, czyli cztowiek
zewngtrzsterowny, [w:] id e m, Koncepcje psychologiczne..., s. 19-89.
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identyfikowane jest w tym przypadku z kontrolg ludzkiego zachowania, wywoty-
waniem reakcji zamierzonych przez kontrolujacego i stosowaniem zewnetrznych
wzmocnien. W interpretacji behawiorystycznej jest to ten rodzaj oddziatywania
na jednostke, ktory realizowany jest niezaleznie od/lub pomimo woli i stanu $wia-
domosci osoby, na ktora si¢ oddziatuje. Tego typu oddziatywania majg charakter
»technologicznie oprzyrzadowanego” praktycznego dziatania'® i czgsto przybie-
raja posta¢ manipulacji. Jak zauwaza Tomasz Witkowski, w takich przypadkach
manipulujacy zawsze jest §wiadomy swego dziatania i jego celow, manipulowany
za$§ nigdy nie zdaje sobie sprawy ani z istoty tego oddziatywania, ani z jego ce-
16w'%, Dlatego tez jesli w rozwazaniach behawiorystycznych pojawia sie pojecie
intencjonalnosci, to odnoszone jest ono do cech tego sposobu kontrolowania za-
chowania jednostki'®.

Z kolei w obszarze badan psychoanalitycznych, cho¢ przyjmuje si¢, ze psy-
choterapia stanowi droge do samoswiadomosci, ktora jest niezbednym warun-
kiem zdrowia psychicznego cztowieka i jego pelnego rozwoju, to jednak dos¢ jed-
nostronnie ujmuje si¢ mechanizmy sterujace ludzka aktywnoscia. Przecenia si¢
role czynnikdw motywacyjno-emocjonalnych, a wiec potrzeb, popgdow i uczuc,
nie doceniajac jednoczes$nie wpltywu procesow poznawczych (spostrzegania, pa-
migci i myslenia)'®, a te przeciez s podstawowymi zagadnieniami badawczymi,
odnoszonymi do pojgcia intencjonalnosci. Stad panujagca w tym nurcie ,,tyrania
nieswiadomos$ci” na plan dalszy odsuwa analizy zwigzane z problematyka in-
tencjonalnosci'®. Jednak zauwazy¢ nalezy, ze w interpretacji psychoanalityczne;j
pragnienia i popedy maja charakter aktow ukierunkowanych na przedmiot, a wigc
sa w pewnym sensie aktami intencjonalnymi. Jednak ten aspekt rozwinigty zo-
stal w psychologii humanistycznej, kierunku kontynuujagcym w znacznym stopniu
rozwazania psychoanalityczne!?’.

Przywotane ustalenia pozwalajg stwierdzi¢, ze w ramach wspotczesnych ba-
dan psychologicznych mozna wskaza¢ taki obszar dociekan poznawczych, ktory
dotyczy intencjonalnosci procesow psychicznych i ludzkiej aktywnosci. Dwie
kategorie pojeciowe wyznaczajg ten zakres poszukiwan badawczych — sg to: psy-
chologia procesow intencjonalnych i psychologia intencjonalnos$ci. Jerzy Bobryk
nakreslit mape¢ funkcjonowania kategorii intencjonalnosci w psychologii i wska-
zal nastepujace sposoby i konteksty uzycia tego terminu:

12 Szerzej na ten temat: E. Paszkiewicz, Struktura teorii psychologicznych. Behawio-
ryzm. Psychoanaliza. Psychologia humanistyczna, Warszawa 1983, s. 154-172.

13 Por. T. Witk owski, Psychomanipulacje. Jak je rozpoznawac i jak sobie z nimi radzic,
Wroctaw 2000, s. 24-30.

104 Szerzej na temat psychologicznego ujgcia manipulacji jako sposobu wywierania wptywu:
A. Wroébel, Wychowanie a manipulacja, Krakéw 2000, s. 42—44.

105 Szerzej na ten temat: J. Ko zielecki, Koncepcje psychologiczne... s. 91-165.

106 Zob. Psychoanaliza, [w:] T. Tomaszewski, Glowne idee..., s. 59-94.

107 Szerzej na temat: J. Bobryk, Przyczynowosé..., s. 85-86.
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— intencjonalno$¢ jako cecha ludzkich aktow poznawczych lub czynnosci
kierowanych odzwierciedleniem $wiata zewnetrznego, czyli cecha aktow $wia-
domosci;

— akty intencjonalne jako akty oddziatywania na otoczenie;

— akty intencjonalne jako akty ustalajace stosunek podmiotu do otoczenia,
czyli ustalajace w momencie ich trwania zwigzek cztowieka z otoczeniem;

— intencjonalnos¢ jako kreatywny stosunek podmiotu do przedmiotu, wzmac-
niajacy poznawcza podmiotowos¢;

— niedoskonaty podmiot i jego akty intencjonalne, czyli odwotanie sig¢
do ukierunkowanego charakteru ludzkiej psychiki i intencjonalnosci jako szansy
jej rozwoju;

—uwaga i intencjonalnos$¢, czyli odwotanie si¢ do uwagi jako ukierunkowa-
nia umystu i okreslonego sposobu zorganizowania danych §wiadomosci;

— teoria intencjonalnosci jako ognisko krystalizacji humanistycznych teorii
proceséw poznawczych, odroznianych od klasycznych teorii poznania'®.

Warto przy tym zauwazy¢, ze teoria intencjonalnosci zmieniata si¢ stop-
niowo, kolejno pojawialy si¢ jedne a znikaly inne sposoby uzycia tej kategorii
pojeciowej. Jak podkresla J. Bobryk, ,jednoczesnie kazdy nowy sposob uzycia
pojawiat si¢ w okreslonym kontekscie i podejmowany byt w jakims, nie zawsze
uswiadomionym przez uzytkownikow, celu”™®. Jednak jedno jest pewne: od-
wotanie si¢ do tej kategorii badawczej wzbogacato humanistyczng wizj¢ zycia
psychicznego cztowieka, a psychologia intencjonalnosci (jako dziedzina wiedzy)
dokonata istotnej dla catej humanistyki zmiany w naszym mysleniu o ludzkim
umysle, ktora wyraza si¢ w jej antystrukturalistycznym podejsciu.

Konczac niniejsze rozwazania, warto podkresli¢ wktad polskich uczonych
w rozwdj psychologii intencjonalnosci. Jak podkresla J. Strelau, ,,w roku akade-
mickim 1998/1999 mingto sto lat od czasu, kiedy znany filozof i psycholog lwow-
ski, Kazimierz Twardowski, uczen wybitnego filozofa i psychologa wiedenskiego,
Franza Brentano, wprowadzit psychologie¢ jako przedmiot nauczania do ksztalcenia
uniwersyteckiego. W Uniwersytecie Lwowskim uczniami Twardowskiego, zato-
zyciela tzw. szkoty Iwowskiej, byli tacy wybitni psychologowie, jak Wiadystaw
Witwicki, Stefan Blachowski, Stefan Baley i Mieczystaw Kreutz”''’. To oni wiasnie
rozwijali psychologi¢ na uniwersytetach w Warszawie 1 Poznaniu, tworzac polska
szkole psychologii.

Szczegblne znaczenie dla rozwoju psychologii intencjonalno$ci miaty doko-
nania T. Tomaszewskiego, lwowskiego psychologa, ucznia Kreutza i intelektu-
alnego ,,wnuka” K. Twardowskiego. Jego teoria czynnoS$ci stata si¢ podstawo-
wym teoretycznym kontekstem, w perspektywie ktorego do dzi§ prowadzone sa

198 Ibidem, s. 175-185.
19" Ibidem, s. 176.
103, Strelau, Przedmowa, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1,s. 11.
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badania dotyczace aktywnosci cztowieka, zwlaszcza zachowan celowych, czyli
majacych ukierunkowany przebieg i zmierzajacych do osiagnigcia okreslonego
stanu koncowego'!''. W tej teorii ugruntowata swoje miejsce koncepcja intencjo-
nalnoéci F. Brentano. I cho¢, jak zauwaza J. Bobryk, T. Tomaszewski ,,nie pi-
sze o intencjonalno$ci ludzkich czynnosci, to jednak wida¢ wyraznie genetyczne
zwigzki jego teorii z tym, co Brentano i Twardowski (we wczesnych swoich pra-
cach) pisali o aktach swiadomosci. Wszelkie akty intencjonalne majg charakter
ukierunkowany, podobnie ukierunkowany charakter maja ludzkie czynnosci”''2.
To wlasnie do tego zaplecza teoretycznego odwotujg si¢ wspotczes$ni psycholo-
gowie zajmujacy si¢ kategorig intencjonalnosci i jej funkcjonowaniem w mysli
psychologicznej, czego dowodem sg parce przywotane w niniejszym podrozdzia-
le'®. Zdaniem W. Paluchowskiego, teoria czynnosci T. Tomaszewskiego stanowi
najwickszy wktad w rozwoj aktywistycznej koncepcji cztowieka''*. R. Stachow-
ski podkresla za$, ze teoria ta do tego stopnia zmienita status polskiej psycho-
logii w nauce $wiatowej, ze mowi si¢ o psychologicznej szkole warszawskiej
jako wyodregbnionej formacji naukowej!'"s. Teoria czynno$ci, sformutowana przez
T. Tomaszewskiego, stanowi tak wazny watek swiatowej mysl psychologicznej,
ze wraz z innymi teoretycznymi koncepcjami doprowadzita do przezwyci¢zenia
panujacego w tamtym czasie behawioryzmu i rozwoju poznawczego podejécia
w psychologii.

Podobnie jak miato to miejsce w rozwazaniach prowadzonych w obszarze
mysli filozoficznej, takze w badaniach psychologicznych mamy do czynienia
z ,,naktadaniem si¢” i krzyzowaniem roznych ujec i perspektyw badawczych, do-
tyczacych problematyki intencjonalnosci. Okreslony badacz moze by¢ réwnocze-
$nie przedstawicielem psychologii umystu, psychologii osobowosci i psychologii
humanistycznej jako wspoétczesnego kierunku psychologicznego, wnoszac jedno-
cze$nie znamienny wktad w rozwoj psychologii intencjonalnosci, czego przykta-
dem sg dokonania Kazimierza Obuchowskiego!'S.

1 Zob. T. Tomaszewski, Pojecie czynnosci jako podstawowe pojecie wspolczesnej psy-
chologii, [w:] 1d e m, Wstep do psychologii, Warszawa 1963, s. 99-143; id e m, Wstep, [w:] Psycho-
logia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1975, s. 7-11.

12 J.Bobryk, Przyczynowosé, s. 113.

113 Dorobek badawczy Tadeusza Tomaszewskiego rozwijali jego uczniowie, m.in.: Adam Fra-
czek, Janusz L. Grzelak, Jozef Kozielecki, Ida Kurcz, Wiestaw Lukaszewski, Maria Materska, Sta-
nistaw Mika, Janusz Reykowski, a takze kolejne pokolenia psychologow.

14 Zob. W.J.Paluchowski, Osobowosé¢ a dziatanie, Wroctaw 1981, s. 22.

115 Szerzej na ten temat: R. Stachowski, Psychologiczna szkola Iwowska i narodziny szko-
ty warszawskiej, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1: Podstawy psychologii, s. 61-63.

116 Zob. K. O buchowski, Wposzukiwaniu wlasciwosci cztowieka, Warszawa 1989;id e m,
Cztowiek intencjonalny...; 1d e m, Od przedmiotu do podmiotu, Bydgoszcz 2000; i d e m, Galaktyka
potrzeb, Poznan 2000.
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1.3. Intencjonalno$¢ w mysli socjologicznej

Aby nakresli¢ miejsce, jakie zajmuje kategoria intencjonalnosci we wspot-
czesnej mysl socjologicznej, po pierwsze przyjmujeg, ze ,,socjologia jako «nauka
o tym, co spoleczne» zajmuje si¢ ludzkim postgpowaniem i jego skutkami. Jej za-
interesowania poznawcze sig¢gaja od dziatania jednostki poprzez stosunki migdzy-
ludzkie i grupowe az do analizy systemow spotecznych jako systemow dziatania
(np. analizy spoteczenstwa jako szerokiego systemu spotecznego). Jezeli zatem
socjologia jest nauka zajmujaca sie «tym, co jest spotecznym produktem ludzkie-
go dziataniay, to musi ona rOwniez stawia¢ pytania, co jest «istota» lub «naturg»
tego, czym ta nuka sie zajmuje”!"’.

Socjologia, rodzac si¢ jako teoria spoteczenstwa i jego praw rozwojo-
wych, wyodrebnita si¢ z mysli filozoficznej za sprawg dokonan jej ojcow, czyli
A. Comte’a, H. Spencera i K. Marksa!'®. Na tym etapie rozwoju wiedzy socjo-
logicznej celem poznawczym bylo badanie zycia spotecznego i wskazywanie
kierunkow jego przeobrazen. Efektem tego typu dziatalno$ci badawczej byty
i s3 makrosocjologiczne koncepcje teoretyczne, do ktorych zalicza si¢: teorie
spoteczenstwa (socjologia marksistowska, teoria krytyczna) i teorie systemow
spotecznych (teoria funkcjonalno-strukturalna, teoria strukturalno-funkcjonal-
na, teoria konfliktu). Wszystkie te koncepcje teoretyczne taczy dazenie do ogar-
nigcia i zinterpretowania spoteczenstwa lub systemow spotecznych jako catosci.
To wlasnie ta makroperspektywa dotyczaca zbiorowosci spotecznych i ich zto-
zonych struktur wyznaczata paradygmat badan socjologicznych na tym etapie!''.

Jak wskazuje Hartmut M. Griese, ,,druga podstawowa perspektywe teore-
tyczng osiggneta socjologia obserwujac rzeczywistos¢ spoleczng jakby przez mi-
kroskop i zwracajac si¢ w ten sposob ku elementarnym formom uspotecznienia
i dziatania spotecznego. Te mikroperspektywe socjologicznej teorii dziatan (teorii
zachowan) otworzyt Max Weber (1864-1920), ktory zdefiniowat socjologi¢ jako
nauke o dzialaniu w otoczeniu spotecznym. Wypracowana przez «szkote chica-
gowska» (Cooley, Mead, Thomas i inni) teoria interakcji symbolicznej uchodzi
dzi$ — w skali miedzynarodowej — za drugg z panujacych teorii socjologii ogdlne;j
obok teorii systemow”'?, Wéro6d mikroteorii socjologicznych H. M. Griese wy-
roznia: teorie dziatan (symboliczny interakcjonizm, etnometodologie i fenomeno-

logiczng socjologi¢ wiedzy) oraz teori¢ zachowan'?!.

" H. M. Griese, Szkice z socjologii wychowania i andragogiki, przet. D. Sztobryn, £6dZ

2002, s. 7.

118 Szerzej na temat kondycji wspolczesnej socjologii i jej zrodet: P. Szt o m p k a, Socjologia
i spoteczenstwo, [w:] id e m, Socjologia. Analiza spoleczenstwa, Krakow 2002, s. 17-42.

19 Szerzej na temat gtdéwnych nurtéw teorii socjologicznej: H. M. Griese, Socjologiczne
teorie miodziezy. Wprowadzenie, przet. J. Dabrowski, Krakow 1996, s. 31-33.

120 Ibidem, s. 31.

121 Pie¢ gtéwnych kierunkdw teoretycznych w socjologii: funkcjonalny, konfliktowy, wy-
miany, interakcjonistyczny i fenomenologiczny por. P. Sztompka, Teoria socjologiczna konca
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Zarysowana tu jedynie dualno$¢, czy jak twierdzg inni — dualizm'?? pode;j-

$cia do realizacji badan socjologicznych opiera si¢ na socjologicznej wyktadni
dystynkcji spoteczenstwo — jednostka, czyli relacji pomigdzy strukturg i podmio-
towym sprawstwem, relacji okreslanej symbolicznie jako ujecie makro i mikro. Te
dwie rozne perspektywy wyznaczaja dwa rdézne poziomy analizy rzeczywistosci
spotecznej'?. Pierwsza oparta jest na strukturze spotecznej, funkcji, obiektywi-
zmie i determinizmie strukturalnym. Okresla spoteczenstwo jako strukture stojaca
ponad jednostkami, ksztattujaca i kontrolujacg. Druga za$ patrzy na zycie spotecz-
ne z perspektywy subiektywistycznej, wzmacniajac znaczenie autonomicznego
dziatania, samostanowienia i podmiotowego sprawstwa (ang. agency)'?*. W tym
ujeciu, subiektywne znaczenie nadawane dziataniu sprawia, ze spoteczenstwo in-
terpretowane jest jako sie¢ utkana z ludzkich dziatan i znaczen. Dziatajacy pod-
miot jest tworcg $§wiata spotecznego, zmieniajagcym rzeczywistos¢. Ten kontekst
analizy rzeczywistosci spotecznej gwarantuje podmiotowi poczucie panowania
nad wlasnym zyciem i pozwala mu na samostanowienie. Szczegdlnego znaczenia
nabiera w tej interpretacji podmiotowa $wiadomos$¢ wpisana w dzialanie — jest
ona w tym przypadku fundamentem istnienia $wiata spotecznego'?. To wlasnie
w tej perspektywie poznawczej w centrum zainteresowan badawczych znala-
zta si¢ dziatajaca jednostka, aktywny cztowiek (ang. agent — podmiot dziatania).
Ten paradygmat badan socjologicznych okreslany jest jako socjologia humani-
styczna lub socjologia rozumiejaca, a za klasykow tego podejécia badawczego
uznaje si¢ M. Webera i F. Znanieckiego.

XX wieku. Wstep do wydania polskiego, [w:] J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, wstep
ired. P. Sztompka, Warszawa 1985, s. 21.

12 Zob. P. Sztompka, Socjologiczna teoria podmiotowosci, [w:] Podmiotowos¢: mozli-
wos¢ — rzeczywistoS¢ — koniecznosé, red. P. Buczkowski, R. Cichocki, Poznan 1988, s. 11-13. Zo-
bacz takze: M. Dom e c ka, Wprowadzenie do polskiego ttumaczenia ksigzki Margaret S. Archer
,, Cztowieczenstwo. Problem sprawstwa”, [w:] M. S. Archer, Czlowieczenstwo. Problem spraw-
stwa, przet. A. Dziuban, Krakow 2013, s. XLI-LIV; M. Dome c ka, Dualnos¢ czy dualizm? Re-
lacje pomiedzy strukturg i podmiotowym sprawstwem we wspolczesnych debatach teoretycznych,
[w:] Sprawstwo. Teorie, metody, badania empiryczne w naukach spolecznych, red. A. Mrozowicki
iin., Krakow 2013, s. 103—115.

123 Szerzej na temat ,,pierwszej” i ,,drugiej” socjologii: P. Sztompk a, Teoria stawania si¢
spoleczenstwa. Szkic koncepcji, ,,Kultura i Spoteczefnstwo” 1991, T. XXXV, s. 17-18. Zobacz takze:
J.Maciejewski, Motywacja w edukacji: aktywny czy bierny dyskurs w naukach spotecznych?,
[w:] Motywacja w edukacji, red. E. Przygonska, Torun 2011, s. 11-26.

124 Zob. Pedagogiczne pytanie o dzialanie a dwie perspektywy socjologiczne, [w:] J. Pie-
karski, U podstaw pedagogiki spolecznej. Zagadnienia teoretyczno-metodologiczne, 1.6dz 2007,
s. 96-99.

125 Analiza $wiadomosci jako kategorii interdyscyplinarnej por. M. Kowalski,
D. Falcman, Swiadomosé aksjologiczna i podmiotowo$é etyczna — analizy i impresje, Krakow
2010, s. 30—58. Zobacz takze: D. F al ¢ m a n, Swiadomos¢ aksjologiczna jako pretekst do zagadnie-
nia fenomenologii w socjologii, [w:] M. Kowalski, D. Falcman, Fenomenologie: socjologia
versus pedagogika (przestanki instytucjonalizowania si¢ pedagogiki fenomenologicznej), Krakow
2011, s. 25-110.
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Wspolczesna socjologia humanistyczna rozwija si¢ w dwoch kierunkach
lub wariantach. Wariant amerykanski, nazywany interakcjonizmem symbolicz-
nym reprezentuje G. H. Mead (kontynuatorami jego my$li sa m.in. Herbert Blu-
mer i Ralph H. Turner), wariant europejski, nazywany socjologia fenomenolo-
giczna, zapoczatkowat Alfred Schiitz (jego wychowankami sag m.in. Peter Berger
i Thomas Luckmann)'*. To wlasnie w tym obszarze mysli socjologicznej, analizy
sa koncentrowane na problemach jezyka i znaczenia w powigzaniu z ,,interpretu-
jacym rozumieniem” dziatania ludzkiego!'?’. Jak podkresla A. Giddens, ich inte-
lektualne zrddta siegaja filozofii hermeneutycznej, filozofii jezyka Wittgensteina
i Austina oraz fenomenologii. Interpretacja rzeczywistosci spotecznej nakreslona
w tej perspektywie prezentuje si¢ nastepujaco: swiat spoteczny to kompetentne
dokonania aktywnych podmiotow jako podmiotow dziatajacych, a konstytuowa-
nie tego $wiata jako znaczgcego i zrozumiatego zalezy od jezyka, ktory nie jest
uwazany jedynie za system znakoéw czy symboli, ale za medium dziatan praktycz-
nych. Tak interpretowany $wiat spoteczny jest dzietem ludzi i, jak podkreslaja
P. L. Berger i T. Luckmann, moze on by¢ przez nich zmieniany'. W tej perspek-
tywie cztowiek to istota spoleczna i twodrcza, dzigki jego autonomicznemu dziata-
niu i interakcji z rzeczywisto$cig wytania si¢ struktura spoleczna. Przyjmujac ten
sposob interpretacji rzeczywistosci spotecznej, nalezy za J. H. Turnerem zauwa-
zy¢, ze jednym z najbardziej intrygujacych pytan teorii spotecznej staje si¢ pyta-
nie dotyczace wzajemnych relacji miedzy spoteczenstwem a jednostka. ,,W jaki
sposob spoleczenstwo ksztaltuje jednostki, lub tez jak jednostki tworza, utrzymu-
jaizmieniajg spoleczenstwo? Jak rozumiec, ze spoleczenstwo i osobowos¢ jedno-
stek stanowig wzajemnie powigzane, a jednak oddzielne zjawiska o swoistych ce-
chach i prawidtowo$ciach?””'?. Poszukiwanie odpowiedzi na zacytowane pytania
stanowito kwintesencje badan socjologicznych, ktoére wspdtczesnie identyfikuje-
my z analizg procesOw wigzacych jednostki migdzy sobg oraz jednostki ze spote-
czenstwem. Zwrot ku badaniu proceséw interakcji spotecznej i ich konsekwencji
dla jednostki i spoteczenstwa, stat si¢ podstawa rozwoju socjologii mikroswiatow
spotecznych, socjologii interakcjonistycznej i rozumiejacej'*. To wtasnie w tym
obszarze badawczym najwazniejsze stato si¢ rozumienie zachowania ludzkiego
jako swoistej, nieredukowalnej do innych i pierwotnej warstwy, w ktorej ciato

1260 wspdtczesnych teoretycznych perspektywach socjologii por. M. J. Szymanski, So-
¢jologia edukacji. Zarys problematyki, Krakow 2013, s. 28-30. Szerzej na ten temat: Wspolczesne
teorie socjologiczne, t. 1, oprac. A. Jasinska-Kania i in., Warszawa 2006.

127 Szerzej na ten temat: A. Gid dens, Nowe zasady metody socjologicznej. Pozytywna kry-
tyka socjologii interpretatywnych, przet. G. Woroniecka, Krakow 2001, s. 45-107.

128 Zob. P.L.Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, przekt. i wstep
J. Niznik, Warszawa 1983, s. 146—-147.

129 J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, wstep i red. P. Sztompka, Warszawa 1985,
s. 377.

130 Zob. Konstruowanie teorii interakcjonistycznej, [w:]J. H. Turner, op. cit., s. 377-464.
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i $wiadomos$¢ splataja si¢ ze soba, przenikaja si¢ wzajemnie, a takze rozumienie
sfery zycia spotecznego, ktora z tych zachowan si¢ sktada®!. Bo jak podkresla
Z. Krasnodebski, ,,rozumienie zachowania zawsze jest zarazem rozumieniem
$wiata otaczajacego cztowieka, §wiata jako korelatu jego mozliwych intencjonal-
nych odniesien. Rozumienie tak ujete oznacza sposob doswiadczenia tego $wiata
zarowno przez zyjacych w nim ludzi, jak i przez badajacych go naukowcow, kto-
rzy tylko dzieki doswiadczeniu takiego rodzaju moga mie¢ do tego $wiata do-
step”!*2. Rozumienie to staje si¢ warunkiem wszelkiego do$wiadczenia i wynika
z charakteru ludzkiej aktywnosci.

Nakreslona perspektywa rzuca nowe $wiatto na badanie zycia spotecznego,
Wwyostrzajac znaczenie rozumienia jako sposobu poznania i do§wiadczania §wiata.
To wiasnie dzigki rozumieniu mozna wyrdznic te dziatania ludzkie, ktore sg ce-
lowym zachowaniem podmiotéw intencjonalnie odnoszacych si¢ do otaczajacej
ich rzeczywistosci. W tej interpretacji zachowania ludzkie, bedace czescia Swiata
spolecznego, sg przedmiotem takiego rozumienia, ktore polega na uchwyceniu
sensu tej aktywno$ci, na wniknieciu w motywy i intencje dziatajacego, na poszu-
kiwaniu odpowiedzi na pytanie ,,co” kto$ robi i ,,dlaczego” to robi? Szczegodlnej
mocy nabiera tu kategoria dziatania spotecznego, ktora oznacza taki typ zacho-
wan, ktorym jednostka przypisuje subiektywne znaczenie 1 dzigki nim urzeczy-
wistnia swg podmiotowos$¢!.

To wlasnie w tym paradygmacie badan interpretacje rzeczywistosci spotecz-
nej i miejsca oraz roli, jakg pelni w niej jednostka, skoncentrowane sg wokot takich
problemow, jak: aktywnos$¢ ludzka, rozumienie ludzkiego zachowania, czynnos$ci
spoteczne'*, odrdznienie dziatania (w tym — dziatania spotecznego) od innych za-
chowan, konstruowanie sensu podmiotowego dziatania, interakcja partneréw i za-

131 Szerzej na ten temat: Z. Krasnodebski, Rozumienie ludzkiego zachowania. Rozwa-
zania o filozoficznych podstawach nauk humanistycznych i spotecznych, Warszawa 1986, s. 5-11.

132 Ibidem, s. 10.

133 Zob. Wokdt wybranych socjologicznych implikacji koncepcji podmiotowosci. Impresje,
[w:]M.Kowalski, D. Falcman, Swiadomo$é¢ aksjologiczna...,s. 127-151.

134 F. Znaniecki, tworca polskiej socjologii akademickiej, opisat ,,czynnosci spoleczne” jako
te dziatania, ktore sa skierowane ku innym ludziom i regulowane sa przez reguly spoteczne, czy-
li system aksjonormatywny. Zaliczyt do nich m.in.: czynnosci wychowawcze, edukacyjne, wtad-
cze, zabawowe, informacyjne czy pomocowe. Jego zdaniem, sg one gldwnymi sktadnikami zycia
spotecznego 1 jako takie stanowia podstawe tworczej dziatalnosci cztowieka. Ta za$ jest Zrodlem
zmienno$ci w $wiecie, zarowno przyrodniczym, jak i kulturowym. Bowiem, wedtug F. Znaniec-
kiego, istnienie cztowieka sktada si¢ z poszczegdlnych czynnosci, samo w sobie jest dziataniem.
Na tej podstawie wysnuwa on wniosek, ze aby zrozumie¢ jednostke, nalezy badac jej dziatalnosé,
a to przekonanie jest nastgpstwem definiowania rzeczywisto$ci jako przestrzeni wartosci i dziatan.
Dlatego tez takie pojecia, jak: czynnos¢, dziatanie, czyn odgrywaja znaczaca rolg w rozwazaniach
F. Znanieckiego, a istota dziatania jest tworzenie nowych tresci i znaczen. Zob. F. Znaniecki,
Formy i zasady tworczosci moralnej, [w:] idem, ,,Mysl i rzeczywistos¢” i inne pisma filozoficzne,
Warszawa 1987, s. 215-257; id e m, Wstep do socjologii, Warszawa 1988; i d e m, Nauki o kulturze,
Warszawa 1971; id e m, Metoda socjologii, Warszawa 2008.
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angazowanie w dzialania, nadawanie znaczenia interakcjom i dzialaniom swoim
oraz partnerow'*®, Dlatego tez w obszarze socjologii dziatan, zarowno w wersji
interakcjonistycznej jak i fenomenologicznej, prowadzone sg tego typu badania,
ktore koncentrujg si¢ na wzmacnianiu pozycji podmiotu i jego roli w spotecznym
konstruowaniu rzeczywistosci. W tej interpretacji refleksyjny podmiot, swiado-
my samego siebie, realizuje swoja aktywno$¢ w przestrzeni intersubiektywnych
interakcji'3®. Perspektywa dziatania bezpo$rednio odsyta do komunikacji i wspot-
pracy jako podstawowych elementow zycia spotecznego. Ta szczegolna relacja,
w jakiej pozostajg jednostki, wzmacnia i upelnomocnia podmiotowos$¢, staje sie
zrodtem sensu dziatania spotecznego.

Klasycznym przyktadem tego typu podejscia jest teoria socjologiczna sformu-
lowana przez M. Webera, ktory interesowat si¢ mikro§wiatem spotecznym, a jego
metoda rozumienia zjawisk spotecznych wywarla ogromny wplyw na wspot-
czesng socjologi¢, zwlaszcza w tym jej nurcie, ktory nazywamy hermeneutycz-
nym"’. Weber skierowal uwage badaczy na dziatania ludzkie jako podstawowe
Htworzywo”, z ktorego powstaja wszelkie zjawiska spoteczne i wszelkie catosci,
struktury czy systemy spoteczne. Spoteczenstwo ujete z tej perspektywy to ztozo-
ny konglomerat ludzkich dziatan i ich konsekwencji. Jak podkresla P. Sztompka,
w socjologii XX w. akcentuje si¢ dzialanie, stanowigce istote $wiata spoteczne-
go'¥. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wyeksponowanie dziatan ludzkich zmienito
obraz rzeczywisto$ci spolecznej, kreslony w perspektywie makro, i wprowadzi-
lo takie kategorie, jak: ruch, zmienno$¢ i plynno$¢. Zamiast o trwatych formach
zycia spolecznego, mowi si¢ obecnie o ,.figuracjach” (Norbert Elias), zamiast
o strukturze spotecznej — o ,,strukturacji” (Anthony Giddens), zamiast o bytach
spotecznych — o zyciu spotecznym, zamiast o istnieniu spoleczefnstwa — o jego
»stawaniu si¢” (Piotr Sztompka). Ta wspotczesna zmiana perspektywy w kierun-
ku dynamiki i nieustannej zmienno$ci szczegdlnie wyostrza znaczenie dzialania
jako podmiotowej aktywnosci, bo spoleczenstwo to konglomerat wzajemnie po-
wigzanych dziatan jednostek i jako takie jest tg przestrzenig migdzyludzka, ktora
nieustannie si¢ zmienia dzigki podejmowanym przez ludzi dziataniom'*,

Zarysowana perspektywa teoretyczna ma duze znaczenie dla analiz realizo-
wanych w niniejszym podrozdziale, bo wiasnie funkcjonujace we wspodtczesnej
mysli socjologicznej teorie dziatania, czy tez teorie dziatan, sg ta przestrzenig
badawcza, w ktorej znalazta swe zastosowanie kategoria intencjonalnosci.

135 Por. Od zachowari do dzialan spolecznych, [w:] P. Sztompka, Socjologia. Analiza spo-
teczenstwa, Krakow 2002, s. 45-65 oraz Kontinuum przejawow aktywnosci ludzkiej, [w:] id e m,
Socjologia. .., s. 105-109.

13¢ Ibidem.

137 Zob. Socjologia rozumiejgca Maxa Webera, [w:] S. Mand e s, Swiat przezywany w socjo-
logii, Warszawa 2012, s. 27-42.

138 Zob. Sztompka, Socjologia..., s. 31.

139 Ibidem, s. 31-36..
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Klasycznym przykladem jest tutaj teoria dziatania, sformutowana przez
M. Webera, ktory twierdzil, ze w kazdym ludzkim dziataniu zawarty jest pe-
wien niezbywalny sens, znaczenie. Dziatania te sg tworzywem, ,,z ktorego po-
wstajg struktury, organizacje, instytucje, a niezbywalnym elementem dziatan sa
znaczenia. Analiza dziatan ludzkich musi prowadzi¢ do ich rozumienia, poprzez
interpretacj¢ zawartych w nich znaczen motywacyjnych (przyjmowanych przez
samych dziatajacych) oraz kulturowych (podzielanych w zbiorowosci, w ktorej
dziatajg)”'*. Stad tak wielkg wage przywigzywal badacz do rozumienia jako sen-
sownej interpretacji ludzkich dziatan'*!. Dzigki takiej interpretacji wskazuje na su-
biektywny, intencjonalny sens odniesienia dziatania. Podkresla przy tym jedno-
znacznie, ze ,,dzialanie oznacza ludzkie zachowanie (zewnetrzny lub wewnetrzny
czyn, zaniechanie czy znoszenie), jesli i o ile dziatajacy, badz wielu dziatajacych,
wigze z nim pewien subiektywny sens. Natomiast dziatanie «spoteczne» jest ta-
kim dziataniem, ktore wedle intencjonalnego sensu dziatajacego lub dziatajacych
odnosi si¢ do zachowania innych ludzi i jest na nie zorientowane w swoim prze-
biegu”'*2. Max Weber zwraca takze uwage, ze w jego koncepcji ,,sens” oznacza
subiektywny sens intencjonalny i przypisany jest on tylko dzialaniom, a nie za-
chowaniom reaktywnym. Rozumienie dziatania oznacza wigc interpretujace uje¢-
cie intencjonalnego sensu lub struktury sensu dzialania, a podmiotami sensownie
zorientowanych dziatan sa pojedyncze osoby, ktorych wspoldziatanie tworzy rze-
czywisto$¢ spoteczng'®. Dziatanie jest wigc spoteczne na mocy subiektywnego
znaczenia przypisanego mu przez dzialajacg jednostke (lub jednostki) o tyle, o ile
bierze si¢ w nim pod uwage zachowanie innych i jest ono przez nie zorientowane.
Dzialajacy interpretuja i nadajg znaczenie otaczajacej ich rzeczywistosci, a row-
nocze$nie dzialaja opierajgc si¢ na tym znaczeniu'#,

Podobnym tropem podaza G. H. Mead, tworca teoretycznych fundamentoéw
interakcjonizmu symbolicznego'®. Pojawienie si¢ tego paradygmatu badan so-
cjologicznych jest zwigzane z przekroczeniem perspektywy neopozytywistycznej
oraz wlaczeniem filozofii fenomenologicznej i hermeneutyki, a takze problema-
tyki tzw. zycia codziennego do systematycznych rozwazan socjologicznych'#,

140 Ibidem, s. 54-55.

141 Zob. Maxa Webera projekt socjologii rozumiejgcej, [w:] Z. Krasnod¢bski, Rozumie-
nie ludzkiego zachowania. Rozwazania o filozoficznych podstawach nauk humanistycznych i spo-
tecznych, Warszawa 1986, s. 90—111.

12 M. Web er, Gospodarka i spoleczenstwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, przekt. i wstep
D. Lachowska, Warszawa 2002, s. 6.

143 Szerzej na ten temat: ibidem, s. 5-42.

144 Zob.J.H. Turner, op. cit., s. 378-379.

195 Zob. Teoria ,,symbolicznej interakcji” George'a Herberta Meada, [w:]1. Krzeminski,
Co sig dzieje migdzy ludzmi?, Warszawa 1992, s. 173-210.

146 Zob. 1. Kaw e c ki, Badanie szkoly, czy badanie spoleczeristwa — rzecz o krytycznym pa-
radygmacie metodologicznym, [w:] Kontestacje pedagogiczne, red. B. Sliwerski, Krakow 1993,
s. 189-201.
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Ten nurt badan wyrasta z amerykanskich tradycji intelektualnych, wigzanych
z pragmatyzmem. W tej perspektywie sformutowano charakterystyczny dla in-
terakcjonizmu symbolicznego typ relacji istniejacej migdzy sytuacja spoleczna,
dziataniem i mys$leniem ludzi. Zwigzek istniejacy migdzy tymi trzema fenomena-
mi stat si¢ centralnym zagadnieniem tej formacji intelektualnej'¥’. Dlatego w in-
terpretacji interakcjonistycznej kluczowe staje si¢ miejsce $wiadomosci w obsza-
rze zycia psychicznego cztowieka i jej zwigzek z dziataniem, a tak sformutowany
problem badawczy taczony jest z pojeciem jazni'*s. Odwotanie si¢ do tej kategorii
pojeciowej bezposrednio przektada si¢ na analizg ludzkiego dziatania i zwigzanej
z nim refleksyjnosci oraz §wiadomie ukierunkowanego postgpowania'®. Nalezy
zauwazyC, ze wskazane wlasciwosci ludzkiego dziatania pozostaja w zwigzku
z realizowang komunikacjg i interakcjami. Dlatego na plan pierwszy wysunig-
te tu zostaty te wlasnosci dziatania i jazni, ktore umozliwiajg interakcje z inny-
mi ludzmi. Warto przy tym podkresli¢, ze dziatanie nie jest tu rozumiane jako
osigganie z gory zalozonych celdw, ale jako tworcze rozwigzywanie problemow
pojawiajacych sie w formie sytuacji problemowych, czyli trudnosci istniejacych
w srodowisku dziatajgcej jednostki'*. ,,Dla pragmatystow (szczegodlnie Deweya
i Meada) ustalanie celow dziatania dokonuje si¢ w toku wykonywania czynnos$ci
jako refleksja nad napotykanymi wowczas trudno$ciami. Dlatego cele dziatania
nie sg ustalone raz na zawsze, ale zmieniajg si¢ w zaleznosci od okolicznosci.
W pojecie czynnos$ci wpisana jest ciagla rewizja i rekonstrukcja kierunku, w jakim
zmierza dziatanie”'!. Dzialanie jest tutaj ta aktywnoscia, ktora podlega cigglej
refleksji i rekonstrukcji, dlatego przywiazuje sie tu szczegolna wage do relacji ist-
niejacej migdzy mysleniem a dziataniem'*?. Dziatajacy zmierza do swoich celow,
dostosowujac postepowanie do wlasnego przeswiadczenia o znaczeniu dziatania
i warunkach jego przebiegu. Ciagtla refieksja dokonywana nad przebiegiem dzia-
tania odnoszona jest tutaj do intencjonalnosci, bedacej cecha interakcji zacho-
dzacej migdzy osobami lub grupami osob. Interakcja jest definiowana jako ,,[...]

97 Zob. G. H. M e a d, Umyst, osobowos¢, spoleczenstwo, przet. Z. Wolinska, Warszawa 1975;
L.Koczanowicz, Jednostka — dzialanie — spoteczenstwo. Koncepcje jazni w filozofii amerykan-
skiego pragmatyzmu, Warszawa 1994,

198 Por. Ku Swiatowemu spoleczenstwu komunikacyjnemu. Przypadek Georga Herberta Me-
ada, [w:] S. Wrobel, Wiadza i rozum. Stadia rozwojowe krytycznej teorii spotecznej, Poznan
2002, s. 341-353 oraz rozwazania dotyczace §wiadomos$ci jako kategorii interdyscyplinarne;j,
M.Kowalski, D. Falcman, Swiadomos¢ aksjologiczna..., s. 29-58.

1490 koncepcji jazni George’a H. Meada zob. L. Koczanowicz, Jednostka — dzialanie
— spoleczenstwo..., s. 121-164.

150" Zob. Dziatanie pragmatyczne — rozwigzywanie problemow, [w:] J. Piekarski, U pod-
staw pedagogiki..., s. 105-111.

B L. Koczanowicz, Jednostka — dzialanie — spoleczeristwo..., s. 147.

192 Szerzej na ten temat: L. Koczanowicz, Myslenie jako moment dzialania a ideat uni-
wersalnej racjonalnosciw filozofii pragmatycznej Ch. S. Peirce’a i G. H. Meada, [w:] Etyka —wspol-
nota — dziatanie. Szkice z filozofii wspotczesnej, red. P. Dehnel i in., Wroctaw 2001, s. 97-109.
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takie dzialanie spoteczne, w ktorym osoby oddziatujg na siebie (wzajemnosc)
za posrednictwem komunikacji (wymiar symboliczny), w efekcie modyfikujac
swoje zachowania. Osoby nie reaguja na wymieniane przekazy symboliczne,
ale interpretuja je i — na podstawie tych interpretacji — konstruujg wlasne kon-
cepcje znaczenia, bedace podstawg do dziatania”'*®. Nadawanie rzeczywistoSci
okreslonego znaczenia jest zjawiskiem $wiadomosciowym (jest to wizja Swiata
znaczen spolecznych, konstruowana w interakcjach migdzy podmiotami), pozwa-
lajacym zaposredniczy¢ stosunek cztowieka do otaczajgcego go Swiata i budowaé
indywidualng samo$wiadomos¢. Stad dziatanie spoteczne, przybierajace forme
interakcji, stanowi fundament doswiadczenia refleksyjnych podmiotow.
Bezposrednim nawigzaniem do analiz G. H. Meada jest teoria sformutowana
przez H. Blumera'**, w ktérej spoleczenstwo interpretowane jest jako symbolicz-
na interakcja, ktorej podstawowymi elementami sa ludzkie dziatania. W tej teorii
ludzka interakcja, zaposredniczana przez symbole, przez interpretacj¢ lub nada-
wanie znaczenia dziataniom innych, stanowi istot¢ zycia spotecznego, a konstru-
owanie $wiadomego dziatania dokonuje si¢ zawsze w kontekscie spotecznym.
W tej perspektywie ,,indywidualne dziatanie jest konstrukcja, nie za§ prostym
wyzwoleniem reakcji — istota ludzka tworzy je postrzegajac i interpretujac cechy
sytuacji, w ktorej dziata™'%. Dlatego tez spoteczenstwo sktada si¢ z dziatajacych
ludzi, a zycie spoteczne, z ich dziatan. Spoteczenstwo konstytuujg wigc podmioty
dziatania, a ich interpretacja rzeczywistosci jest podstawa konstruowania dziata-
nia i zmiany spotecznej. Zdaniem H. Blumera, ,,wszelka zmiana zaposredniczona
jest przez podmioty dziatania interpretujgce sytuacje, w jakich si¢ znajdujg”'®.
Rozwinigciem nurtu interpretacyjnego jest socjologia fenomenologiczna
A. Schiitza!¥’, w ktorej wazne miejsce zajmuje teoria dziatania'*®, zgodnie z kto-
ra ludzkie dziatania stanowia podstawowy rys $wiata spotecznego lub — inaczej

13 G. Woroniecka, Socjologiczna problematyka interakcji symbolicznej (ujecie interpre-
tatywne), ,,Zeszyty Naukowe WSP w Olsztynie” 1995, Prace filozoficzne, z. 1, red. J. D¢gbowski,
s. 120.

154 Zob. H. B lumer, Interakcjonizm symboliczny, przet. G. Woroniecka, Krakéw 2010.

155 H. Blumer, Spoleczenstwo jako symboliczna interakcja, przet. E. Morawska, [w:] Kry-
zys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspotczesnej, wyb. 1 wstep E. Mokrzycki,
Warszawa 1984, s. 76.

% H. Blumer, Spofeczenstwo..., s. 85.

157°S. Mandes podkresla, ze dorobek A. Schiitza charakteryzuje roznorodno$¢ zrodet, ponie-
waz nie tylko taczy on w swojej teorii socjologi¢ rozumiejaca M. Webera z fenomenologia E. Hus-
serla, lecz takze — rézne elementy filozofii H. Bergsona, antropologii filozoficznej M. Schelera,
pragmatyzmu W. Jamesa, J. Deweya oraz G. H. Meada. Szerzej na ten temat: S. Mandes, Swiat
przezywany w socjologii, Warszawa 2012, s. 43—45. Zobacz takze: Fenomenologiczne inspiracje
w socjologii, [w:] A. Ry k, W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii
Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Krakow 2011, s. 135-154.

158 Zob. Pojecie dzialania w teorii A. Schiitza, [w:]J. Jakub o w s ki, Racjonalnos¢ a norma-
tywnos¢ dziatan (Alfred Schiitz a Talcott Parsons), Poznan 1998, s. 61-72.
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rzecz ujmujac — $wiat spoteczny jest widownig ludzkich dziatan'®. A. Schiitz
rozszerzyt interpretacyjny projekt dzialania o wymiar subiektywny, podkreslajac,
ze ,,elementem kontynuujacym jakie§ postepowanie jako dziatanie wtasnie jest
indywidualna $wiadomo$¢; dziataniem jest tylko to postgpowanie, ktore przebie-
ga wedlug uprzednio obmyslanego projektu. Projektowanie jest pewna operacja
$wiadomosci. Swiadomo$é nie tylko kontynuuje dziatanie samo, ale jest tez zro-
dtem sensu oraz zrodtem jednosci dziatania. Bez refleksyjnego aktu swiadomosci
niepodobna, wedtug Schiitza, méwic o sensie dziatania ani o jego jednosci, tj. nie-
podobna wyr6zni¢ jednego dziatania z catego ich ciggu”'®. Planowanie dziatania
jest w tej interpretacji pewnym aktem refleksji, warunkujacym samo dzialanie,
a powstajacy projekt decyduje o §wiadomym charakterze dziatania i odrdznia
je od innych zachowan czy doswiadczen. To wilasnie dzigki tak rozumianemu
dziataniu ludzkiemu tworzony jest $wiat zycia codziennego, majacy znaczenie
dla dziatajacych. Jest on struktura sensu, ktérg nalezy interpretowac, by ja po-
znaé i znalez¢ w niej swoje miejsce'®!. Fenomenologiczne podejécie do interak-
cji spotecznych zaktada, ze projektowanie dziatania organizuje sensowny uktad
elementow do$wiadczenia'®?, ,,Dzialanie wigze si¢ z zamiarem, a zamiar z ko-
lei powoduje utozenie Swiata w blizsze i dalsze sfery percepcji — usensownie-
nie $wiata wedlug porzadku istotnosci celow jednostki dziatajacej. [...] Sens
dziatania jest nierozerwalnie zwigzany ze §wiadomoscia indywidualng, a zatem
subiektywny”!®*, Wedtug A. Schiitza, najwazniejszym impulsem do dziatania jest
subiektywnie motywowana aktywnos$¢ jednostek. Ta jednostkowa aktywnos¢
daje podstawe zyciu spotecznemu, ktoére nalezy bada¢ od wewnatrz, ujmujac
spoteczenstwo z punktu widzenia podmiotow dzialajacych w $wiecie przezywa-
nym'®. Rzeczywisto$¢ spoteczna to $wiat intencjonalnego doswiadczenia pod-
miotow, czyli tych uczestnikow zycia spotecznego, ktorzy stawiajg cele, dobieraja
srodki 1 orientuja si¢ wedtug swoich kryteriow dziatania. Ten sposob patrzenia

19 Zob. J. S 6j ka, Pomigdzy filozofig a socjologiq. Spoleczna ontologia A. Schiitza, Warsza-
wa 1991.

10 J. Jakubowski, 4. Schiitz o dziataniach i racjonalnosci dzialan, [w:] Szkice z filozofii
dziatan, red. T. Buksinski, Poznan 1991, s. 86.

161 Szerzej na ten temat: A. S c h it z, Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania,
przet. D. Lachowska, [w:] Kryzys i schizma..., t. 1, s. 146—-147.

12 Zob. Préba fenomenologicznego uzasadnienia socjologii rozumicejgcej: Alfred Schiitz,
[w:] Z. Krasnode¢bski, Rozumienie..., s. 112-144; Fenomenologia egzystencjalna: Schiitz,
[w:] A. Giddens, Nowe zasady metody socjologicznej, przet. G. Woroniecka, Krakow 2001,
s. 47-59.

19 G.Woroniecka, Socjologiczna problematyka interakcji. .., s. 123.

164 Zdaniem A. Schiitza, ,.badania humanistyczne powinny skupia¢ si¢ na «fenomenologii zy-
cia codziennego», to znaczy na formach i kategoriach, w ktérych ludzie zwyczajowo organizuja
swe postrzezenia i do§wiadczenia, sprawiajac, ze mozliwy jest wspolny i intersubiektywny $wiat”.
J. Rex, Trzydziesci tez o epistemologii socjologii i o metodzie w socjologii, przet. B. Chwedenczuk,
[w:] Kryzys i schizma..., t. 2, s. 137.
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na rzeczywisto$¢ spoteczng jest typem naukowego dyskursu, ktory ,,dociera¢ ma
do subiektywnych obszaréw znaczeniowych, do sfery intencjonalnosci i konsty-
tuowanych przez nig sensow, do obszaréw $wiadomej orientacji aktora. Swiat jest
taki jakim jawi si¢ zyjacej potocznym zyciem jednostce™'®>. W tej perspektywie
mozliwe jest formutowanie takich projektow dziatania, ktore konstytuowane sa
przez jednostkowa §wiadomosc¢, konkretne interakcje i intencjonalne sensy. Stad,
zdaniem Helmuta Wagnera, jednym z podstawowych obszaréw problemowych
w dorobku A. Schiitza jest fenomenologiczno-intencjonalna teoria podstawowych
form dziatania spotecznego'®®. Wtasnie w tym modelu dziatania szczegdlng role
petni intencjonalno$¢ swiadomosci i jej sensotworcza aktywno$¢, wazna w kon-
struowaniu intersubiektywnej rzeczywistosci, a samo dziatanie spoteczne okresla-
ne jest tu jako ,,Swiadome przezycie intencjonalne skierowane ku innemu ego™'?’.
W tej interpretacji istota dziatania spotecznego to intencjonalne nakierowanie
na inng subiektywno$¢, jako na podmiot obdarzony $§wiadomoscia.

Do fenomenologicznej analizy interakcji spotecznych nawigzali P. L. Berger
i T. Luckmann. Dla nich gtéwnym przedmiotem zainteresowan badawczych jest
socjologiczna analiza rzeczywisto$ci zycia codziennego, a doktadniej — wiedzy,
ktora decyduje o postepowaniu jednostki w zyciu codziennym'®®. Ta fenomenolo-
giczna analiza zycia codziennego, czy raczej subiektywnego do$wiadczenia zy-
cia codziennego, odwotuje si¢ do §wiadomosci podmiotu i jej intencjonalnego
charakteru, co jest bezposrednim nawigzaniem do tradycji brentanowsko-husser-
lowskiej i socjologii fenomenologicznej A. Schiitza'®’. Przejawia si¢ to chocby
w tym, ze w ich interpretacji §wiat zycia codziennego jest tym $wiatem, ktory
powstaje w my$lach i dziataniach konkretnych osob i dzigki tym mys$lom i dzia-
faniom trwa jako Swiat rzeczywisty, a $wiadomos¢ jednostki z tym zwigzana jest
zrodlem sensu!”’. Rzeczywisto$¢ zycia codziennego jest Swiatem intersubiektyw-
nym, dzielonym z innymi. Zdaniem T. Luckmanna, wlasnie dziatanie tworzy spo-
leczenstwo i jest podstawowa formg istnienia cztowieka w spoteczenstwie. Dlate-
go tez jego koncepcja dziatania, opublikowana w 1992 r. w pracy pt. Theorie des
sozialen Handelns'"' stanowi usystematyzowang teori¢ socjologiczng, w ktorej
podstawowe jest pojecie dzialania spotecznego. W teorii tej dzialanie spotecz-
ne opisuje si¢ jako zachowanie znaczace dla dzialajacego, a jego interpretacja

15 J. Jakubowski, Racjonalnosé..., s. 30.

16 H. Wagner, Alfred Schiitz, [w:] Internationales Soziologenlexikon, Bd. 1, Stuttgart 1980,
za:S.Mandes, op. cit., s. 44.

7S, Mandes, op. cit., s. 100.

18 Zob. Podstawy wiedzy zycia codziennego, P.L.Berger, T. L uc k mann, Spofeczne two-
rzenie..., s. 49—84.

19 Ibidem, s. 49-61.

170 Nalezy przy tym zauwazy¢, ze P. L. Berger i T. Luckmann w szczegdlny sposob zwrécili
uwage na subiektywizm jednostek i jego role w ich dziataniu.

L' T. Luckmann, Theorie des sozialen Handelns, Berlin 1992.
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jest bardzo mocno osadzona w fenomenologicznej analizie Swiata przezywanego
A. Schiitza, wrecz wskazuje on, ze analiza ta stanowi podstawe do tworzenia so-
cjologicznej teorii dziatania. Znaczenie, jakie Luckmann nadaje teorii dziatania
wyraza si¢ w tym, ze ma by¢ ona zrédtem ram pojeciowych do uprawiania teorii
spotecznej w ogole, czy tez nauk spotecznych szeroko rozumianych. Stad rozu-
mienie zachowania ludzi jest tutaj podstawowym celem uprawiania nauk spotecz-
nych, a stworzona na te potrzeby teoria dziatania powinna pozwala¢ zrozumie¢ te
motywy i cele, ktorymi ludzie si¢ kieruja i wedhug ktorych interpretujg swoj $wiat.
Podstawowym zalozeniem pozwalajacym sformutowac takg teori¢ jest przyjecie
zasady, ze codzienne zycie ludzkie stanowi tancuch dziatan, ktorych interpretacja
jest procesem odkrywania ich sensu. Stad potrzeba odwolywania si¢ do fenome-
nologicznej analizy §wiata przezywanego i miejsca, jakie w niej zajmuje intencjo-
nalna $wiadomos$¢!'".

Dokonujac przegladu wspotczesnej mysli socjologicznej, nie mozna pomi-
ngé tzw. ,.trzeciej socjologii”, ktéra ma by¢ tym podejSciem badawczym, ktore
przezwycigzy ,,solipsyzm spoteczny”'”® dotyczacy dychotomicznej koncentracji
na ujeciu makro lub mikro, na strukturze lub na dziataniu. Przyktadem zastoso-
wania tego typu perspektywy badawczej jest teoria strukturacji A. Giddensa'™.
W tym paradygmacie przyjmuje si¢, ze ,,0statecznym motorem zmian i procesow
spotecznych jest podmiotowe sprawstwo jednostek zbiorowos$ci spotecznych,
przejawiane w ich dziataniach”'. Jednoczesnie zaktada si¢, ze kazde ludzkie
dziatanie jest realizowane w okreslonych, zastanych strukturach spotecznych, kto-
re z kolei to dziatanie ksztattuje. To dopetniajace si¢ wzajemnie ujecie zachowuje
rys dychotomiczny, poniewaz rozrdznia struktury i dziatania jako dwie osobne,
rozdzielne strony rzeczywisto$ci spotecznej, majgce odmienne wlasciwosci. Dzia-
tanie jednostki (jej podmiotowe sprawstwo), osadzone w kontek$cie spoltecznym,
stanowi w tej interpretacji jedng z podstawowych kategorii badawczych. Stad
A. Giddens, formutujac swoja teorie, tak wiele uwagi poswiecit dziataniu. Zato-
zyt przy tym, ze ,,wszyscy ludzie sg refleksyjnymi podmiotami dziatajacymi”'’s,
a refleksyjne monitorowanie dziatania jest statg wlasciwoscia codziennej aktyw-
nosci podmiotu. Przy czym, §wiadomos$¢ dziatajacego podmiotu staje si¢ w tej in-
terpretacji kategoria konstytutywng dla analizy tego fenomenu, a od swiadomosci

1”2 Szerzej na ten temat: Teoria dziatania Thomasa Luckmanna, [w:] S. M andes, Swiat prze-
zywany..., s. 186—190.

173 Szerzej na ten temat: P. Szt o m p k a, Teoria stawania sie..., s. 17-26.

174 T. Buksinski zalicza dokonania badawcze A. Giddensa do obszaru fenomenologicznych
teorii nauk spolecznych, podkreslajac, ze opracowal on teori¢ naukowego poznania tego, co jed-
nostkowe, indywidualne oraz tego, co ma znaczenie (sens). Zob. T. Buksinski, Doswiadczenie
w naukach spotecznych, [w:] Doswiadczenie, red. T. Buksinski, Poznan 2001, s. 63-97.

15 P. S ztompka, Teoria stawiania sig..., s. 19.

176 A. Gid dens, Stanowienie spoleczeristwa. Zarys teorii strukturacji, przet. S. Amsterdam-
ski, Poznan 2003, s. 331.
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i jej wlasciwosci juz krok do intencjonalnos$ci, czy tez zdawania sobie sprawy
z intencji wlasnego dziatania'”’. Dlatego w analizach przez Giddensa przepro-
wadzonych wazne miejsce zajmuje kategoria intencjonalnosci, ale takze motywy
i racje dziatania!”, bo — jak zauwaza, analizujac nature tego fenomenu — ,,durée
(trwanie) zycia spotecznego jawi si¢ jako strumien dziatania intencjonalnego™!”.

Teoria A. Giddensa jest proba spdjnego ujecia ludzkiego dziatania jako ak-
tywnos$ci opartej na podmiotowej autonomii oraz struktury spotecznej, bedacej
efektem reprodukowania w czasie i przestrzeni spotecznych form zachowan. Jak
podkresla sam autor, praktyki spoteczne, umiejscowione w okreslonym kontek-
$cie, powinny stanowi¢ podstawe konstytuowania si¢ podmiotu i jego refleksy;j-
nej swiadomosci. Stad wnosi¢ mozna, ze kategoria intencjonalnosci jest w tej
interpretacji pojeciem bezposrednio zwigzanym ze $§wiadomos$cig dziatajacego
podmiotu. Dlatego tez szczegdlng wage przykltada A. Giddens do zdefiniowania
pojecia ,,dzialanie podmiotowe” (ang. agency), ustalenia zwigzkéw miedzy poje-
ciami dziatanie i intencja albo cel, identyfikacji typow czynu, znaczenia powodow
i motywow w odniesieniu do dziatania podmiotowego oraz natury aktoéw komu-
nikacji'®. W kontekscie poczynionych przez siebie ustalen podkresla, ze dziata-
nie powodowane jest przez refleksyjne monitorowanie przez podmiot wlasnych
zamiaré6w, wzmacniajgc w ten sposdb znaczenie przyczynowosci podmiotowe;,
podmiotowego sprawstwa'®!, Definiuje ,,dziatanie (podmiotowe) jako strumien
faktycznych lub zamierzonych interwencji sprawczych, jakich dokonujg istoty
zywe w przebieg zdarzen — w $wiecie”'®?, przy czym pojecie dziatania wprost
wigze z pojeciem praxis i odnosi je do autentycznego zaangazowania praktycz-
nego. Podkresla jednoczesnie, ze tak rozumiane podmiotowe dzialanie wigze si¢
z wolnym wyborem dziatajgcego i przestrzenig spoteczng, w ktorej urzeczywist-
nia on swoja aktywno$¢. Pamieta¢ przy tym nalezy, ze aktywnos¢ jednostkowa
rozumiana jest w tej koncepcji jako ,,ciagly strumien dziatan celowych w interak-
cjach z innymi i ze §wiatem natury”'®,

177 Por. M. K o w a1 s ki, Kontrowersje wokdl pojecia intencjonalnosci, [w:] M. Kowalski,
D. Falcman, Fenomenologie: socjologia versus pedagogika (przestanki instytucjonalizowa-
nia si¢ pedagogiki fenomenologicznej), Krakow 2011, s. 145-148.

178 Zob. A. Giddens, Stanowienie spoleczenstwa..., s. 43-52.

179" Ibidem, s. 46.

180 Zob. Dzialanie podmiotowe, identyfikacja czynu i intencja komunikacyjna, [w:] A. Gid-
dens, Nowe zasady metody socjologicznej, przet. G. Woroniecka, Krakow 2001, s. 109-137, a tak-
ze Podmiot dzialajgcy. Dzialanie, [w:] A. Gidd ens, Stanowienie spoleczenstwa..., s. 43-52

181 Wedtug A. Giddensa, podmiotowo$¢ sprawcza dotyczy nie tyle intencji ludzi zamierzaja-
cych podja¢ jakies dziatanie, ile przede wszystkim samej ich zdolnosci do dziatania. Por.: Spraw-
cze dziatania cztowieka w ujeciu socjologicznym i filozoficznym, [w:] M. Kowalczuk-Waleg-
dziak, Poczucie sprawstwa spotecznego pedagogow. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakow
2012, s. 76-86.

2 A.Giddens, Nowe zasady..., s. 114.

183 Ibidem, s. 125.
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W ten sposéb dookreslone dziatanie podmiotowe staje si¢ dziataniem spo-
tecznym, gdy opatrzone jest pewnego rodzaju intencjg komunikacyjna, beda-
cg koniecznym warunkiem interakcji. Intencja komunikacyjna rozumiana jest
przez Giddensa jako wytwarzanie znaczenia i jako taka jest jednym z podsta-
wowych elementéw interakcji, powstajacej dzieki postgpowaniu podmiotow
i w jego ramach. Z tego typu interakcji, zachodzacych miedzy jednostkami,
sktadajg si¢ zbiorowosci spoteczne. Dzigki takim interakcjom ma miejsce kon-
stytuowanie zycia spotecznego, rozumiane jako wytwarzanie go przez dziataja-
ce podmioty'®*. Mimo, ze zdaniem tworcy teorii strukturacji zakres podmioto-
wosci ludzi jest ograniczony, poniewaz wytwarzaja oni spoteczenstwo, czyniac
to w okreslonym usytuowaniu historycznym i w warunkach, na wybdr ktorych
nie mieli wptywu, jednak podkresla znaczenie ich podmiotowej aktywnos$ci
(realizowanej w formie dziatania intencjonalnego) dla przebiegu stanowienia
spoteczenstwa!'®s.

Odwotujac si¢ do dorobku A. Giddensa — przedstawiciela ,,trzeciej socjologii”
—nie mozna pomina¢ teorii socjologicznej, ktora sformutowat P. Bourdieu. Mimo,
iz zaliczany jest on do reprezentantow strukturalnego konstruktywizmu (czy tez
krytycznego strukturalizmu'®®), miat jednak znaczacy wplyw na debate teore-
tyczng dotyczacg relacji pomigdzy strukturg, a podmiotowym sprawstwem oraz
na praktyke badawczg realizowang w tym zakresie. Prowadzac wlasne badania
zaktadat, ze ,.tylko wowczas, gdy obie strony dychotomii brane sg pod uwage,
prowadzi to do rozwoju teorii i wzbogaca analiz¢ empiryczng. Probujac taczyé
podmiotowe sprawstwo ze strukturg, Bourdieu zaproponowal rozwigzanie dia-
lektyczne. Sprzeciwial si¢ dwom skrajnie roznym konceptualizacjom ludzkiego

184 Szerzej na ten temat: Wytwarzanie i reprodukowanie struktury, [w:] A. Giddens, Nowe
zasady...,s. 171-179.

185 W kontekscie teorii strukturacji warto przywotaé kategori¢ intencjonalizmu, ktéra ozna-
cza ide¢ filozoficzng, za pomoca ktorej ujmowane sg istotne rysy spoteczenstw nowozytnych.
,Intencjonalizm gtosi, Ze spoleczenstwo jest tworem jednostek $wiadomych swoich dziatan. Sg
to dzialania majace glowniena celu zorganizowanie kooperacji. Jednostki intencjonalnie tworza
trwale prawa, instytucje, reguly i normy, ktore majg utatwi¢ wspotzycie, uregulowaé wzajemne
odnoszenia, zwickszy¢ efektywno$¢ wspotdziatan”. W tym konteks$cie ,,zadanie badaczy chcacych
zrozumie¢ zycie zbiorcze polega na odkryciu perspektyw uczestnikéw zycia zbiorowego, czyli tych
dazen, celéw i intencji indywidualnych i grupowych, ktére motywowaty do dziatan nad stworze-
niem spoteczenstwa, jego organizacji, jego instytucji, norm i zasad. Spoleczenstwa i formy ich
zorganizowania tworzone s3 w rézny sposob: w wyniku interakcji spotecznych, w wyniku uméw
spotecznych, w procesie racjonalnej komunikacji badz dyskursu, w wyniku kompromiséw. Sens
wspotdziataniom nadaja zawsze intencje uczestnikow. Czgsto sprzeczne interesy i intencje wywolu-
ja kryzysy 1 konflikty, ktore staja si¢ zrodtem refleksji i nowej organizacji spoteczenstwa”. Szerzej
na ten temat: T. Buksinski, Racjonalnos¢ wspotdziatan. Szkice z filozofii polityki, Poznan 1996,
s. 17-19.

18O glownych nurtach wspolczesnej socjologii francuskiej zob. R. Pyka, J. W6 d z, Ray-
mond Boudon we wspotczesnej socjologii francuskiej, [w:] R. Boud on, Logika dziatania spolecz-
nego. Wstep do analizy socjologicznej, przet. K. Kowalski, Krakow 2009, s. XI.
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dziatania: jako proste nastepstwo czynnikow wewngtrznych, takich jak §wiadome
intencje i kalkulacje, oraz jako bezposrednia odpowiedz na czynniki zewngtrzne,
takie jak wptywy strukturalne. Bourdieu podjat probe przekroczenia podziatow
na podmiotowe sprawstwo 1 strukturg oraz subiektywnos¢ i obiektywnos¢ za po-
moca koncepcji habitusu. Jako system dyspozycji habitus obejmuje to, co su-
biektywne i to, co obiektywne taczac i harmonizujac strukturalne warunkowanie
z indywidualnymi planami i pragnieniami. Dialektyczna relacja pomiedzy dyspo-
zycjami a strukturg polega na tym, ze dyspozycje nie sg prostym odbiciem struk-
turalnych uwarunkowan, ale jednoczesnie wspottworzg struktury (por. Bourdieu
2009 [1977]). W ujeciu Bourdieu struktury sa jednoczesnie dane, a i spolecznie
konstruowane i utrzymywane poprzez codzienne praktyki podmiotéw. Z jednej
strony praktyki tworza struktury, z drugiej za$ sg przez nie determinowane (por.
Bourdieu 2009 [1977])'¥".

Podejscie badawcze zastosowane przez P. Bourdieu mozna scharakteryzo-
wac jeszcze w inny sposob. Jesli przyjmujemy, ze perspektywa grupy/sytemu
i perspektywa dziatania to podejscia charakterystyczne dla pierwszej i drugiej
socjologii, to w tym kontekscie, trzecig perspektywa staje si¢ kultura. I wlasnie
wzrost zainteresowania kulturowymi aspektami zycia spotecznego charakteryzu-
je ostatnie dekady XX wieku'®s. Do tej perspektywy teoretycznej odwotywat sie
takze P. Bourdieu. Jako tworca oryginalnej teorii spoteczenstwa zaktadat, ze spo-
leczenstwo sktada si¢ z ,,praktyk”, obserwowalnych sposobow dziatania jednostki
i zbiorowo$ci'®. Twierdzit przy tym, ze praktyki nie sg ani prosta realizacja regut
kulturowych, ani efektem indywidualnej improwizacji, lecz efektem posrednim
obu tych czynnikéw. Wprowadzit kategorie ,,dziatan strategicznych”, ktéra inter-
pretowat jako pojecie oznaczajace ten typ aktywnosci, poprzez ktory w ramach
wzoréw kulturowych, swojej wiedzy i1 srodkéw ludzie mierzg si¢ z zyciowymi
problemami, wychodzac czgsto poza reguty. Twierdzit przy tym, ze ludzie dziata-
ja zawsze w warunkach niepewnosci, a wzory postgpowania sg zawsze niepeine
i przeniknigte sprzecznosciami. Glowny trzon teorii spotecznej P. Bourdieu sta-
nowi stwierdzenie moéwiace, ze ,,w praktykach wyraza si¢ swoisty dla jednostek
1 grup <habitus>, czyli poétautomatyczny i nie do konca uswiadamiany styl dziata-
nia nabyty we wczesniejszych doswiadczeniach zyciowych. Jest on zakodowany
w mysleniu, ale takze odruchach cielesnych i fizycznych umiejetnoéciach. Zadna
istotna zmiana spoteczna nie dokona si¢ bez przeksztalcenia habitusu, ktory ce-
chuje si¢ szczeg6lng inercja.

" M. Domecka, Dualnos¢ czy dualizm? Relacje pomigdzy strukturq i podmiotowym

sprawstwem we wspotczesnych debatach teoretycznych, [w:] Sprawstwo. Teorie, metody..., s. 107.
188 Zob. Socjologiczne pojecie kultury, [w:] P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczen-
stwa..., s. 229-256.
139 Por. J.-M. Barbier, Dzialanie w ksztalceniu i pracy socjalnej. Analiza podejsé¢, przet.
G. Karbowska, Katowice 2006.
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Ludzie dziatajg w ramach réznych ,,pdl instytucjonalnych” (np. biznesu, na-
uki, sztuki), ktore cechujg si¢ swoistymi regutami kulturowymi i wytwarzaja swo-
isty habitus. W kazdym z pol ludzie daza do osiggnigcia swoich celow, ale takze
sukcesu i wyr6znienia si¢ na tym polu. Postuguja si¢ przy tym jako $rodkiem
dziatania, a zarazem celem akumulacji, rozmaitymi rodzajami kapitatu: ekono-
micznym (pieniadz), spotecznym (wiezi i koneksje), kulturowym (prestiz, nawy-
ki, obyczaje). Poprzez swoje dziatania ludzie doprowadzaja do miedzygeneracyj-
nego dziedziczenia kapitatow i utrwalania nierownosci”'®’. I stad w obnazaniu
strategii reprodukowania nierownosci i dominacji kulturowej widzi P. Bourdieu
gtéwne zadanie stojace przed socjologig, zwlaszcza socjologig krytycznag.

Mimo, iz dziatania celowe — realizowane w przestrzeni spolecznej — stanowi-
ly przedmiot zainteresowan badawczych P. Bourdieu, to kategoria intencjonalno-
$ci nie stata si¢ w jego teorii pojeciem podstawowym. Jednak nalezy zauwazyc¢,
ze filozofia dziatania intencjonalnego i intencjonalnej S$wiadomosci stanowita ten
kontekst, w perspektywie ktorego formutowal on wiasne twierdzenia dotyczace
dziatania''. Przy czym pamigta¢ nalezy, ze w teorii Bourdieu, dziataniami zmie-
rzajacymi do okreslonego celu kieruje habitus, a cel tych dziatan nie musi by¢
uswiadomiony. W tej interpretacji ,,pojecie habitusu ma wykluczy¢ problem $wia-
domego lub nieswiadomego dziatania, przyczynowosci lub teleologii”'*?, nada-
jac dzialaniu pozory racjonalnosci, jakkolwiek postepowanie nie jest w istocie
kierowane racjonalng motywacja. Habitus, ktéry w interpretacji P. Bourdieu jest
,,Spotecznie ustanowiong naturg” odnoszony jest takze do wpajania ,,regut gry spo-
tecznej” pozwalajacych jednostce dostosowac si¢ do rzeczywistosci, w ktorej ona
funkcjonuje. Wazna jest w tym procesie zdolnos¢ rozroézniania, rozrézniania opar-
tego na zasadzie ,,$wiadomosci bez §wiadomosci, intencjonalnosci bez intencji
(zamiaru) oraz praktycznego opanowania prawidlowosci $wiata, pozwalajacego
wyprzedzaé przyszto$¢ bez potrzeby jej okreslania jako takiej”'?*. Warto podkre-
$li¢, ze cho¢ autor teorii reprodukcji odnosi si¢ w swoich rozwazaniach do filozofii
E. Husserla', jednak nie traktuje intencjonalnosci jako konstytutywnej wtasnosci
dziatania, cho¢ w analizach przez niego poczynionych pojawia si¢ ta kategoria.

,» Irzecig droga socjologii” podaza takze M. Archer. Ona rowniez podjeta pro-
be analizy relacji w jakiej pozostaja ze sobg struktura i podmiotowe sprawstwo,
czyli dwie podstawowe antynomie mysli socjologicznej. Rozwazania przez nia
poczynione stanowig wazny gtos we wspotczesnej socjologii, czy szerzej w filo-
zofii nauk spotecznych i sg zdecydowanym opowiedzeniem si¢ za analitycznym

%0 P, Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczenstwa..., s. 238.

Y1 Zob. P. Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dzialania, przet. J. Stryjczyk, Krakow
2009.

Y2 A. Ktoskowska, Teoria socjologiczna Pierre’a Bourdieu. Wstep do wydania polskie-
go, [w:]P.Bourdieu,J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, przet.
E. Neyman, wstep i red. A. Kloskowska, Warszawa 1990, s. 10.

19 Za: A.Kltoskowska, op. cit., s. 10.

194 Tbidem, s. 10—11.
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dualizmem, czyli analitycznym rozdzieleniem struktury i sprawstwa (ang. agen-
cy). Rownoczesnie teoria M. Archer jest zajeciem mocnego stanowiska w obro-
nie podmiotu 1 wielowymiarowosci istoty ludzkiej. Zdecydowanie odrzuca ona
opowiadanie si¢ za jedng ze stron dychotomicznego uktadu, ale rownocze$nie nie
zgadza sie z ujeciami jakie zaproponowali w swych teoriach P. Borudieu i A. Gid-
dens, zarzucajac im zbytnie zespolenie struktury i sprawstwa, czyli przyjecie ta-
kiego modelu zycia spotecznego, w ktérym jedno zawiera si¢ w drugim i jest ana-
litycznie nieroztaczne. Analityczny dualizm zaproponowany przez M. Archer jest
takim ujeciem, w ktérym struktura i podmiotowe sprawstwo oddzialujg na sie-
bie wzajemnie, ale posiadaja jednocze$nie odmienng i niezalezng ontologie. Jest
to taka interpretacja, w ktorej odrzuca ona skrajne stanowiska i dazy do okresle-
nia charakteru wzajemnego powigzania struktury i sprawstwa. Prowadzac wilasne
analizy stara si¢ wypracowac takg perspektywe, ,,ktora przywigzywalaby t¢ sama
wage do dziatania ludzkiego konstytuujacego spoteczenstwo, jak i do spoteczne-
g0 uksztattowania podmiotéw sprawczych’!®s.

Zdaniem M. Archer, my ludzie, ksztattujemy zycie spoteczne poprzez nasze
dziatania, ale ono réwniez ksztattuje nas. Jednoczesnie podkresla ona autonomie
ludzkiego dziatania, odnoszac ja do emergentnych wilasnosci ludzi, lezacych
u podstaw ich sprawstwa. Te szczegdlne wlasciwosci istoty ludzkiej odnosi ona
do pojecia cztowieczenstwa, jako kategorii uznanej za fundament sprawstwa'.
»Definiujac czlowieczenstwo Archer wyrdznia cztery wzajemnie ze sobg po-
wigzane poziomy: jazn, osobg¢, podmiot dziatania i aktora (Archer 2012). Dwa
pierwsze poziomy uzaleznione sg od naszych praktyk w réznych porzadkach
rzeczywistosci i naszej refleksyjnosci, ktéra umozliwia wypracowanie ciagtosci
jazni i tozsamoS$ci osobistej. Dwa ostanie poziomy s3 naszymi jazniami spo-
tecznymi, ktére wytaniajg si¢ poprzez nasze uwiklanie w spoteczng dystrybu-
cje zasobow 1 odgrywanie rol oferowanych przez spoleczenstwo. Proces wyla-
niania si¢ naszej jazni spotecznej rozgrywa si¢ na styku struktury i sprawstwa,
dlatego tez ma charakter relacyjny. Sitami, ktérymi dysponuje podmiot jest re-
fleksyjnos¢, tozsamo$¢ osobista i poczucie cigglosci jazni. Czlowieczenstwo,
jako catosc¢, stanowi punkt oparcia zarowno dla osoby, podmiotu dziatania, jak
i aktora. Ma to fundamentalne znaczenie, poniewaz pozwala zjednoczy¢ wiele
roznorodnych doswiadczen zyciowych, uwarunkowan strukturalnych, refleksyj-
nego przepracowania i oczekiwan normatywnych w jednej istocie ludzkiej™!*’.
Szczegdlnej waznosci nabiera w tym kontek$cie pojecie refleksyjnosci, ktora
Archer rozumie jako jedng z najbardziej dystynktywnych ludzkich wtasnosci.
W tej koncepcji podmiotowos$¢, refleksyjnos¢ i sity sprawcze stanowig funda-
ment ludzkiego dziatania, a $wiadomo$¢ siebie jest pochodng ucielesnionych

1% M. D omecka, Dualnosé czy dualizm..., s. 106
1% Zob. M. Archer, Czlowieczenstwo..., s. 253-308.
7 M. Domecka, Wprowadzenie..., s. XLIIL
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ludzkich praktyk w §wiecie. Cztowiek, jako refleksyjny podmiot dziatania, re-
alizuje si¢ poprzez zdolno$¢ podejmowania znaczacych dziatan, a jako aktor
zdolny jest do autentycznej kreatywnosci, ktora moze prowadzi¢ do radykal-
nego przeksztatcania uwarunkowan spotecznych. To wtasnie od dziatan ludzi
i ich emergentnych wilasnosci, takich jak intencjonalno$¢, emocjonalnos$¢ czy
samo$wiadomos$¢, zalezy stan struktur spotecznych. Przy czym pamigta¢ na-
lezy, ze nie sprowadza ona struktur do wzorow interakcji miedzy jednostkami,
czy tez do nieustannie aktualizowanych regul instytucjonalnych. Podkreslajac
tym samym, odmienno$¢ wiasnych pogladéw od teorii strukturacji A. Gidden-
sa, czy tez tradycji symbolicznego interakcjonizmu oraz sprzeciw wobec de-
terminizmu spolecznego. Zaproponowana przez M. Archer teoria spotecznego
sprawstwa jest antropologicznie osadzong obrong istoty ludzkiej jako podmiotu
dziatania, ktorego sily sprawcze, w tym gtownie refleksyjnos¢, sa warunkiem
istnienia zycia spolecznego'*. To wlasnie refleksyjnos¢ jest tym mechanizmem,
ktory posredniczy w relacjach miedzy strukturami spotecznymi, a $wiadomie
realizowanym podmiotowym sprawstwem'®”.

I na koniec niniejszych rozwazan, holdujac zasadzie last but not least, pragne
przywota¢ posta¢ Jirgena Habermasa, filozofa spotecznego, ktérego mysl nie jest
zliczana do obszaru socjologii dziatania®”, nie jest takze reprezentacja ,,trzeciej
socjologii”, ale niewatpliwie stanowi jeden z najwazniejszych kanonéw wspot-
czesnej mysli socjologicznej?’!. Mimo, iz teoria przez niego sformutowana klasy-
fikowana jest jako teoria krytyczna, a koncepcja dziatania komunikacyjnego ma
charakter filozoficzny®”, jednak intencjg Habermasa byto stworzenie takiej teorii
spotecznej, ktora bytaby zdolna ujac spoteczenstwo zaréwno od strony dziatan,
jak i od strony zaleznoS$ci systemowych?®. Dlatego formutujac wtasng teorig, od-
wotuje si¢ on do podwdjnej perspektywy ujmowania spoleczenstwa — z punktu
widzenia subiektywnos$ci dziatajacych jednostek oraz obiektywnych warunkow.

1% Zob. 1. Szlachcicowa iin., Sprawstwo a dylematy wspélczesnych nauk spotecznych.
Wprowadzenie, [w:] Sprawstwo. Teorie, metody..., s. 7-18.

19 Szerzej na ten temat: A. Mro zowicki, Czlowieczenstwo: struktura i sprawstwo w teorii
socjologicznej Margaret S. Archer, [w:] M. S. Archer, Czlowieczenstwo..., s. VII-XL.

200 Zdaniem J. Habermasa, socjologia powinna poszukiwa¢ rozumiejacego dostepu do swe-
go obszaru przedmiotowego. Szerzej na ten temat: i d e m, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1:
Racjonalnos¢ dziatania a racjonalnosé spoteczna, przet. A. M. Kaniowski, Warszawa 1999, s. 191—
247.

201 Zdaniem S. Mandesa, J. Habermas czesto okreslany jest jako teoretyk eklektyczny, ponie-
waz laczy wiele odleglych od siebie podej$¢ teoretycznych; sa to m.in. filozofia jezyka, filozofia
analityczna, hermeneutyka i socjologia fenomenologiczna, co ma szczegdlne znaczenie w kontek-
$cie analiz prowadzonych w niniejszym podrozdziale. Szerzej na ten temat zob. S. Man dess, Swiat
przezywany w socjologii, Warszawa 2012, s. 247-248.

22 Ibidem, s. 13.

203 Zob. T.M a$lanka, Racjonalnos¢ i komunikacja. Filozoficzne podstawy teorii spolecznej
Jiirgena Habermasa, Warszawa 2011, s. 86—104, 153—-171.
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Analizujac dziatania podmiotow, odnosi si¢ do ich autonomii i jej ograniczen
wynikajacych ze spotecznych uwarunkowan, zaktada przy tym, ze dzialanie jest
tym czyms, co dzieje si¢ migdzy co najmniej dwoma podmiotami i jest koordyno-
wane spotecznie. W jego interpretacji krytycznemu osadowi podlega¢ moga tylko
dziatania kontrolowane przez podmiot tych dziatan, a racjonalne lub nie moga
by¢ tylko dziatania intencjonalne. Prowadzac wlasne rozwazania — poprzedzone
analizami socjologicznych teorii dziatania**— odwotuje si¢ on do dwu fundamen-
talnych i odmiennych form dziatania: dziatania instrumentalnego i dziatania ko-
munikacyjnego, z ktorymi skorelowane sa odmienne interesy i odmienne racjo-
nalnosci. ,, Z jednej strony mamy <prace>, czyli dziatanie typu instrumentalnego,
ktore wyznacza transcendentalno-antropologiczne ramy nauk empiryczno-anali-
tycznych, z drugiej za$ <jezykowe porozumiewanie si¢>, czyli dziatanie komu-
nikacyjne, zorientowane na dochodzenie do intersubiektywnego porozumienia co
do norm i wartosci; dziatanie to wyznacza ramy, w ktérych poruszaja si¢ nauki
hermeneutyczno-historyczne™%.

W konteks$cie rozwazan dotyczacych kategorii intencjonalnosci i jej miejsca
w mysli socjologicznej, szczegdlng rolg pelni teoria dzialania komunikacyjne-
20%%, Charakter dziatania komunikacyjnego wynika wlasnie ze swoistego mecha-
nizmu koordynacji, jakim jest komunikowanie si¢ nastawione na osigganie poro-
zumienia®”’. Jednocze$nie J. Habermas podkresla, ze dziatania komunikacyjnego
nie nalezy sprowadza¢ do samych aktow mowy. Dzialanie to oznacza bowiem,
pewien typ interakcji, ktore sa koordynowane przez akty mowy, ale si¢ z nimi
nie pokrywaja. Dzialanie komunikacyjne dotyczy wigc tych sytuacji, w ktorych
dochodzi do interakcji przynajmniej dwu podmiotow zdolnych do moéwienia
i dziatania, ktore wchodza (za pomoca srodkow werbalnych lub pozawerbalnych)
w stosunki interpersonalne®®. Jezykowe dochodzenie do porozumienia jest takim
mechanizmem koordynacji dziatan, ktory plany dzialania oraz celowe aktywno-
$ci uczestnikow zespala ze soba, czynigc z nich interakcje. W tym kontekscie
szczegblnego znaczenia nabiera refleksyjne odnoszenie si¢ dziatajacego do Swiata
oraz intencje jakie mu przys$wiecaja*”. Jednoczes$nie podkresli¢ nalezy, ze poje-

204 Zob. Odniesienia do swiata oraz aspekty racjonalnosci dzialania w czterech socjologicz-
nych koncepcjach dziatlania, [w:]1J. Habermas, Teoria dziatania...., t. 1, s. 144—190.

W5 A, M. Kaniowski, Wstgp. Rehabilitacja i transformacja filozofii praktycznej,
[w:]J. Habermas, Teoria dziatania...., t. 1, s. XIX.

20 Zob.J.Habermas, Teoria dzialania...., t. 1.

07 Zob. Teoria dziatania komunikacyjnego — Jiirgen Habermas, [w:] H. Retter, Komuni-
kacja codzienna w pedagogice, wstep i oprac. B. Sliwerski, przet. M. Wojdak-Piatkowska, Gdansk
2005, s. 40-63.

28 Habermas podkresla, ze komunikacyjny model dziatania jest ,,wyznacznikiem tradycji
nauk spotecznych nawigzujacej do interakcjonizmu symbolicznego G. H. Meada, koncepcji gier je-
zykowych L. Wittgensteina, Austinowskiej teorii aktdéw mowy oraz Gadamerowskiej hermeneutyki;
J.Habermas, Teoria dziatania..., s. 180.

29 Por. Komunikacja w dzialaniu — dzialanie komunikacyjne, [w:]1J. Piekarski, U podstaw
pedagogiki...,s. 112—118.
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cie dziatania komunikacyjnego pomyslane jest w tej koncepcji w taki sposob,
,»ze aktow dochodzenia do porozumienia, ktore tgczg teleologicznie ustrukturo-
wane plany dziatania réznych uczestnikow i tym samym zespalaja pojedyncze
dziatania w uktad interakcyjny (Interaktionszusammenhang), nie mozna reduko-
wac do dzialania teleologicznego. Pod tym wzgledem paradygmatyczne pojecie
interakcji zaposredniczonej jezykowo jest nie do pogodzenia z teorig znaczenia,
ktora, jak semantyka intencjonalna, chce dochodzenie do porozumienia pojmo-
wac jako rozwigzanie problemu koordynacji pomiedzy podmiotami dziatajacymi
W sposob zorientowany na zatozony rezultat. Z drugiej jednak strony nie kazda
jezykowo zaposredniczona interakcja stanowi przyktad dziatania zorientowanego
na porozumienie. Niewatpliwie istnieja niezliczone przypadki posredniego osia-
gania porozumienia, czy to tak, ze jedna osoba za posrednictwem sygnalow daje
co$ do zrozumienia innej osobie, posrednio sktaniajac ja do tego, by, wyciagajac
wnioski z postrzeganej sytuacji, wyksztatcita sobie okreslony poglad i powzigta
okres$lony zamiar; czy tez tak, ze jedna osoba na podstawie utartej codziennej
praktyki komunikacyjnej wprzgga inng osobg w urzeczywistnianie swych celow,
czyli poprzez manipulacyjne uzycie srodkow jezykowych sktania do pozadanych
dla siebie zachowan i tym samym instrumentalizuje ja, majac na uwadze rezultat
wlasnego dziatania. Przyktady takiego uzycia jezyka, zorientowanego na konse-
kwencje, zdajg si¢ deprecjonowaé czynnosci jezykowe jak model dziatania zo-
rientowanego na dochodzenie do porozumienia™?!'%. W interpretacji J. Habermasa,
teoria dziatania ukierunkowanego na porozumienie odnosi si¢ do tych aktow ko-
munikacji, czyli czynnosci jezykowych, ktore pelnia funkcje koordynujaca i wno-
sza swoj wktad w konstruowanie interakcji.

Aby pokazac jakie miejsce zajmuje kategoria intencjonalnos$ci w teorii dzia-
fania komunikacyjnego nalezy najpierw przypomnieé¢, ze J. Habermas odréznia
socjologiczng 1 filozoficzng teori¢ dziatania i przyjmuje, ze ,,socjologiczna teo-
ria dzialania nie wykazuje zainteresowania owymi zasadniczymi kwestiami woli
1 przyczynowosci, stosunku pomigdzy duszg a ciatem, problemem intencjonalno$ci
itd., ktore rownie dobrze mozna rozpatrywa¢ w kontekstach ontologicznych, teo-
riopoznawczych i w kontekscie teorii jezyka, jak i filozoficznej teorii dziatania. Po-
niewaz zadaniem socjologicznej teorii dziatania jest wyjasnienie intersubiektywnie
podzielanego tadu spolecznego, to odwodzi ja to w koncu od przestanek filozofii
swiadomosci. Dlatego nie pozostaje ona zwigzana, w takim stopniu co analityczna
teoria dzialania, z modelem pojedynczego podmiotu posiadajacego zdolnosci po-
znawcze i zdolno$¢ do dzialania, ktéry to podmiot staje wobec catosci istniejacych
stanow rzeczy 1 moze, zardbwno postrzegajac, jak interweniujac, odnosic si¢ do cze-
go$ w tym $wicie obiektywnym’?!!. Roéwnoczesnie jednak, opisujagc metodologie

20 . Habermas, Teoria dzialania...,s. 476-477.
2 ), Habermas, Pojecie dzialania komunikacyjnego (Uwagi wyjasniajgce), ,,Kultura
i Spoteczenstwo” 1986, T. XXX, nr 3, s. 21.
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socjologii krytycznej, przyjmuje on, ze nie moze by¢ w niej mowy o redukowaniu
dziatan intencjonalnych do zachowan, jak zwykto si¢ to robi¢ w nastawieniu obiek-
tywistycznym. Jak podkresla T. Maslanka, ,.teori¢ komunikacji Habermasa, mowiac
najogolniej, mozna uzna¢ za rodzaj fuzji analitycznej Popperowskiej tradycji z tra-
dycja hermeneutyczng, wywodzacg si¢ od Gadamera. Chodzi tutaj o problem po-
faczenia problematyki hermeneutycznego rozumienia znaczen z problemem obiek-
tywnego charakteru spolecznych zaleznosci. Jak wiadomo, dzialania spoleczne sa
intencjonalne, aby je bada¢ musimy wiec dociera¢ do ich sensu, do motywow i ce-
low. Istnieje jednak problem przej$cia od sensu dziatan intencjonalnych do diagno-
zowania na ich podstawie pewnych prawidtowosci spotecznych’?!2,

Rozwiagzaniem tego problemu ma by¢ teoria dzialania komunikacyjnego,
ktorej glownym zadaniem jest ,,wskazanie fundamentalnego charakteru racjonal-
nos$ci komunikacyjnej oraz stworzenie nowego, dwuplaszczyznowego ujecia spo-
leczenstwa, ktore taczy paradygmat systemowy z optyka Lebenswelt. Poniewaz
mamy tutaj do czynienia z teorig dziatania, przeto konieczno$¢ obowigzywania
regul w przypadku dziatan kierowanych przez normy zaleze¢ bedzie od intersu-
biektywnos$ci porozumienia pomiedzy dzialajacymi komunikacyjnie. Podobnie
jak nie sposob wyobrazi¢ sobie znaku bez znaczenia, ktére ze sobg niesie, tak
tez dziatanie uyymowane by¢ musi wraz z trescig intencjonalna, ktéra zawsze mu
towarzyszy. Tresci intencjonalne dane sa wylacznie w jezyku, stad tez struktury
jezyka musza by¢ jednocze$nie granicami samego dzialania. Unaocznia to w do-
sy¢ prosty sposob, jak teoria dziatania przej$¢ musi w teori¢ komunikacji. Jesli
bowiem dziatania spoleczne kierowane sg normami, te za$ jako struktury symbo-
liczne istnieja tylko w jezyku, to, aby dokonywac¢ analizy dziatan spotecznych,
nalezy odnie$¢ si¢ do warunkéw komunikacji jezykowej. W ten sposob teoria
dziatania staje si¢ teorig komunikacji’?".

Mimo iz, J. Habermas nie wpisuje intencjonalnosci w strukture dziatania ko-
munikacyjnego, ale prowadzi analiz¢ dziatania z punktu widzenia wewngtrznej
perspektywy dziatajacego i odroznia teorie zachowania od teorii dzialania. Stad
tez kategoria intencjonalnos$ci pojawia si¢ w rozwazaniach dotyczacych klasyfi-
kowania interakcji zaposredniczonych jezykowo*'*. Problematyka intencjonalno-
$Sci stanowi kontekst, w perspektywie ktorego dokonuje on opisu dziatania komu-
nikacyjnego, jako aktywnos$ci celowej, nastawionej na porozumienie?®'?.

22 T.Ma$lanka, op. cit., s. 44.

23 Ibidem, s. 17.

214 O typach interakcji zaposredniczonych jezykowo zob. J. Habermas, Teoria dzialania...,
s. 539. Nalezy przy tym zwroci¢ uwage na role, jaka w analizie czynnosci jezykowych petnita
teoria aktéw mowy sformutowana przez J. L. Austina, w ktorej wyrdznia on czynnosci lokucyjne,
illokucyjne i perlokucyjne. Szerzej na ten temat: J. L. Austin, Jak dziatac¢ stowami, [w:] idem,
Mowienie i poznawanie: rozprawy i wyktady filozoficzne, oprac. B. Chwedenczuk, J. Wolenski, War-
szawa 1993, s. 545-713.

25 Zob. Dzialanie spoleczne, aktywnosé celowa i komunikacja, [w:]J. Habermas, Teoria
dzialania..., s. 453-554.
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O ile dziatania komunikacyjne nie sg jedynymi dziataniami spotecznymi*'®,to
specyfika tego typu aktywnosci zasadza si¢ na podmiotowym dazeniu do poro-
zumienia, czyli wspotpracy podmiotoéw, ktore koordynujg dziatania w celu prze-
prowadzenia wspolnego planu dziatania. Ich intersubiektywne porozumienie jest
sensem tego dziatania. Mimo, iz kategoria intencjonalnosci nie jest w tej teorii po-
jeciem kluczowym, jednak zauwazy¢ nalezy, ze J. Habermas podkresla znaczenie
swiadomych dziatan podmiotu, bedacych przedmiotem racjonalnej oceny dziata-
jacego i wyklucza z obszaru dzialan komunikacyjnych te formy aktywnosci celo-
wej, ktore odwolujg si¢ do instrumentalizacji partnera interakcji. Na tej podstawie
wyprowadza takze zadania stojace przed teorig krytyczna, odnoszace si¢ do roz-
szerzania samowiedzy, wyzwalania cztowieka spod presji czynnikow (innych ludzi
i sit) kierujgcych jego dziataniem z pominigciem podmiotowej §wiadomosci.

Zdaniem J. Habermasa, post¢p ludzkiego samorozumienia przebiega w kie-
runku wyzwalania jednostek z ograniczen przyczynowosci przez rozszerzanie
pola wolnego dziatania?!'’. Stad wskazuje on na konieczno$¢ rozumienia moty-
wow dzialania podmiotéw i potrzebe subiektywnej interpretacji sensu. W tym
konteks$cie szczegdlnego znaczenia nabiera jezyk i proces komunikacji, za pomo-
ca ktorych dzialajacy podmiot definiuje swoje dziatania i motywy.

Jednak pamigtac nalezy, ze w interpretacji J. Habermasa dziatanie odniesione jest
do komunikacyjnie ustrukturowanego wymiaru intersubiektywnosci i przestaje by¢
dziataniem realizowanym tylko w oparciu o wlasny, wewnetrzny Swiat dzialajacego,
lecz czerpie sensy, cele, motywacje 1 wyobrazenia z obszaru wspolnego wszystkim
istotom uspotecznionym. W ten sposob autor teorii dzialania komunikacyjnego ta-
czy objasnianie ludzkiego dziatania ze strukturalnymi wiasciwosciami rzeczywisto-
sci spotecznej, a samo dzialanie spoleczne interpretuje jako interakcje podmiotow.
Przy czym interakcja ,,odnosi si¢ do komunikacji intersubiektywnej oraz symbolizmu,
podporzadkowanego normom begdacym rezultatem konsensusu [...] i znajduje wy-
raz w pojeciach jezyka potocznego™'®. Stad sfera intersubiektywnosci osadzona jest
w przestrzeni publicznej, ktdra takze okreslana jest przez J. Habermasa jako ustruktu-
rowana komunikacyjnie. Na tej kategorii pojeciowej — przestrzeni publicznej — opie-
ra si¢ filozoficzna wizja rzeczywistosci spotecznej autora Teorii dziatania komunika-
cyjnego, rzeczywistosci, w ktorej racjonalny dyskurs?'® oraz osiggany komunikacyjnie
konsens odgrywaja kluczowa role. Dlatego w tej koncepcji zycia spolecznego tak
wazne miejsce zajmuje dziatanie komunikacyjne, jako jego fundament®.

216 Zob. schemat pokazujacy typy dziatan spotecznych, ibidem, s. 547.

27 Por. Hermeneutyka i teoria krytyczna: Gadamer, Apel, Habermas, [w:] A. Giddens,
Nowe zasady metody socjologicznej. Pozytywna krytyka socjologii interpretatywnych, przet. G. Wo-
roniecka, Krakoéw 2001, s. 86—-107.

218 A.Giddens, Nowe zasady..., s. 96.

219 Zob. Dyskurs jako metakomunikacja, H. Retter, op. cit., s. 54-56..

20 Por. Komunikacja i manipulacja. Jiirgen Habermas, Pierre Bourdieu, Michel Foucault,
[w:] S. Wrobel, Wiladza i rozum. Stadia rozwojowe krytycznej teorii spotecznej, Poznan 2002,
s. 398—-406.
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Podsumowujac analizy poczynione w niniejszym podrozdziale, nalezy za-
uwazy¢, ze w obszarze wspoélczesnej mysli socjologicznej kategoria intencjonal-
nosci odnoszona jest do dziatania, rozumianego jako zachowanie wyposazone
w znaczenie i sens??!. Znaczenie to, w pierwszym rzedzie nadawane jest przez
samg dziatajaca jednostke i wtasnie z tym znaczeniem P. Sztompka taczy zamiary,
cele i racje dziatajacego’”. Na tej podstawie nazywa to znaczenie motywacyj-
nym lub intencjonalnym i odréznia od znaczen kulturowych, ktorych zrodtem
jest kultura danej zbiorowos$ci. W jego interpretacji, znaczenie intencjonalne jest
wyrazem swiadomosci, podmiotowosci i autonomii dzialajacego, wzmacnia jed-
nocze$nie jego role w spolecznym konstruowaniu rzeczywistosci. Podmiotowe
sprawstwo ufundowane w tym kontekscie jest podstawa tego, ze dziatajacy pod-
miot staje si¢ tworcg $wiata spolecznego zmieniajagcym rzeczywistos¢, a subiek-
tywne znaczenie nadawane dziataniu sprawia, ze spoteczenstwo interpretowane
jest jako sie¢ utkana z ludzkich dziatan i znaczen.

Umiejscowienie intencjonalno$ci w dziatajagcym podmiocie jest wlasciwe
nie tylko dla mysli socjologicznej, uprawianej w perspektywie humanistyczne;.
Jak wskazuja analizy zawarte w niniejszym rozdziale, podobne interpretacje
funkcjonujg takze w mysli filozoficznej (zwlaszcza bezposrednio nawigzujacej
do koncepcji F. Brentano) ale rowniez w tych nurtach psychologii, ktére odwotu-
ja sie do humanistycznej wizji zycia psychicznego cztowieka. Na mapach mysli
wspotczesnych nauk humanistyczno-spotecznych dominujg wigc te ujecia in-
tencjonalnosci, ktore utozsamiajg t¢ kategorie z wlasnoscia aktéw psychicznych
podmiotu lub z cechami podmiotu poznajacego (jako wlasciwos¢ swiadomosci),
lub z podmiotowoscig, zwlaszcza w kontekscie autonomicznego funkcjonowania
cztowieka 1 jego dzialania. W tych interpretacjach szczegdlne miejsce zajmuje
intencjonalny, subiektywny sens odniesienia dzialania.

Znamiennym wyjatkiem w tej przestrzeni badawczej jest ten sposdb rozumie-
nia intencjonalnosci, ktory nawigzuje do tradycji paradygmatow o proweniencji
pozytywistycznej i tagczy kategori¢ intencjonalnosci z instrumentalnym wymia-
rem dziatania i funkcjonowania cztowieka. W tych interpretacjach intencjonal-
no$¢ utozsamiana jest z zewnatrzsterownoscig i instrumentalnoscia, i jako taka,
staje si¢ kategorig radykalnie warto$ciujaca, normatywnie orientujagcg wszelkie
dzialanie na zewngtrzne wobec dzialajacego normy (por. behawioryzm).

21 Zob. P. Sztompk a, Socjologia. Analiza spoleczeristwa..., s. 48-51.
22 Zob. P. Sztompka, Dwa pojecia celowosci w socjologii, ,,Studia Socjologiczne”1969,
nr3 (34), s. 45-69



ROZDZIAL I

Analiza dziatania wychowawczego i jego wlasciwosci
w perspektywie wybranych formacji paradygmatycznych

Rozwazania dotyczace dziatania wychowawczego i jego wlasciwosci zostang
poprowadzone zgodnie z okreS$long strukturg analizy. Struktura ta nie odwotu-
je sie do jednego wybranego pradu, kierunku czy nurtu pedagogicznego — jest
konstrukcja badawcza, ktora opiera si¢ na reinterpretacji wspotczesnych koncep-
cji pedagogicznych, wypetniajacych przestrzen mysli pedagogicznej (jako catosci
historycznie, spotecznie i politycznie zmiennych podej$¢ badawczych), bedace;j
fenomenem wieloparadygmatycznym'.

Zaprezentowane ponizej analizy pozwola wskaza¢ cechy przypisywane dziata-
niu wychowawczemu w danym dyskursie paradygmatycznym oraz zbadac, czy i jak
odwotanie si¢ do kategorii intencjonalnosci zmienia sens nadany tej aktywnosci.

1. Paradygmatyczne ramy analizy dziatania wychowawczego.
Okreslenie pola badan

Zamieszczone w niniejszym podrozdziale rozwazania, dotyczace mapy para-
dygmatow, maja dwa zasadnicze cele:

— wskaza¢ przyjeta w niniejszych badaniach wyktadnie paradygmatu jako
podstawowej kategorii pojeciowej wspotczesnej mysli pedagogicznej?;

! Zob. B. Sliwerski, Wspdlczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania,
Krakow 2009, s. 25-27.

2 Mysl pedagogiczng rozumiem jako przestrzen badawcza, majaca najszerszy zakres, odno-
szacg si¢ do wszystkiego tego, co moze by¢ przedmiotem badan pedagogicznych, a wigc do teorii
pedagogicznych o charakterze bardziej lub mniej naukowym, doktryn i ideologii wychowania, pu-
blicystyki pedagogicznej oraz do tekstow funkcjonujacych w spotecznym dyskursie edukacyjnym,
przybierajacych forme ustaw, zarzadzen i programdw edukacyjnych. Szerzej na ten temat: B. $1i -
werski, Wspotczesna mysl..., s. 42—44.
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— naszkicowa¢ wybrany kartograficzny schemat paradygmatéw funkcjonuja-
cych w naukach humanistyczno-spotecznych, pokazujacy obszar badan wtasnych
i ich strukture.

Aby zrealizowa¢ wskazane cele, po pierwsze przyjmuje, ze kategoria para-
dygmatu jest tego typu pojeciem, ktdrego zastosowanie pozostaje w bezposred-
niej relacji z procesem budowania teorii pedagogicznych®. Po drugie, kategoria
ta sprawia, ze badania nad interpretacja i rekonstrukcjg okreslonych teorii nauko-
wych zyskuja wymiar metateoretyczny, odnoszacy si¢ do roznych wzorcow racjo-
nalnosci naukowej*. Po trzecie zaktadam, ze pedagogika, podobnie jak inne nauki
humanistyczne i spoteczne, jest nauka wieloparadygmatyczng, a ten stan prze-
ktada si¢ na jakosc i efekty badan dotyczacych wspoétczesnej mysli pedagogicz-
nej i realizowanej praktyki edukacyjnej. Stad konstruowany przez nauke obraz
rzeczywistosci edukacyjnej i sposdb, w jaki badacze postrzegaja rzeczywistos¢
1 wytyczajg drogi wiodace ku jej poznaniu nie jest jednolity, jedyny czy staly. Dla-
tego tez funkcjonowanie paradygmatow ma wymiar dyskursywny, odnoszacy si¢
do ,,uwzglednienia réznych perspektyw interpretacyjnych, réznych punktow wi-
dzenia, a takze wzajemnego ich oddzialywania na siebie™.

Jednoczes$nie przyjmujg, ze nauce uprawianej w zlozonej, pluralistycznej
rzeczywistosci ,,potrzeba dzis — bardziej niz badan powielajacych stare schema-
ty i mnozacych mato wartosciowe dane — z jednej strony integracji tego, co juz
zostato poznane, z drugiej zas nowych paradygmatdw, elastycznosci i otwarcia
na nowe drogi poznania, zdecydowanego odejscia od jednostronnosci badan wo-
bec ztozonosci $wiata, a takze prymatu etyki na zwykla ciekawo$cia poznaw-
czg”®. Wieloé¢ paradygmatéw nie musi wigc oznacza¢ braku metodycznos$cei,
a roznorodno$¢ modeli poznania moze si¢ przyczynia¢ do wzbogacenia wiedzy
o cztowieku i jego dziatalnosci, w tym dziatalnosci wychowawczej.

Odwotujac si¢ do etymologii pojecia ,,paradygmat”, nalezy przywota¢ grec-
kie stowo parddeigma, oznaczajace ‘przyktad, wzor’’ lub tacinskie paradigma,
rozumiane jako ‘model, przyktad, wzor’®. Paradygmat to tego typu termin, ktory

3 Szerzej na ten temat: M. M alew sk i, Paradygmatyczne ramy rozwoju teorii, [w:] id e m,
Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wroctaw 1998, s. 19—48;
K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1,
red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 59-68; D. Kubinowski, Przyrodnicze i hu-
manistyczne podstawy badan pedagogicznych, [w:] Podstawy metodologii badan w pedagogice,
red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 29—44.

4 Por. J. Gnitecki, Struktura teorii pedagogicznej, Poznah 2007, s. 36-46.

5 D.Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia — metodyka — ewaluacja,
Lublin 2011, s. 71.

¢ M. Stras-Romanowska, Slowo wstgpne, [w:] Metody jakosciowe w psychologii
wspolczesnej, red. M. Stras- Romanowska, Wroctaw 2000, s. 9.

7 Zob.: Stownik wyrazéw obcych PWN, red. J. Tokarski, Warszawa 1980, s. 549.

8 Por.A.J. Siegien, Paradygmat, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch,
t. 4, Warszawa 2005, s. 36.
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funkcjonuje w literaturze pedagogicznej w réznych zakresach znaczeniowych.
Jednak najbardziej powszechne rozumienie tej kategorii pojeciowej odnoszone
jest do tych ustalen, ktore poczynit Thomas Kuhn, formutujac teori¢ rewolucji
naukowych’. Jego ustalenia staty si¢ kanwa dla najbardziej podstawowego za-
kresu znaczeniowego tego pojecia oraz sensu jego funkcjonowania w teoriach
naukowych, takze pedagogicznych. Podstawowym ustaleniem wyprowadzonym
ze wskazanej teorii byto to, ktore odnosi si¢ do paradygmatu jako zrodta mode-
lowych rozwigzan usprawniajacych dang dyscypling naukowa lub dany typ nauk
(model nauki i naukowosci). Tak rozumiany paradygmat obejmuje ,,zbidr przy-
jetych zalozen, zbidr podstawowych teorii i twierdzen opisujacych i wyjasniaja-
cych rzeczywistos$¢ lub jej fragmenty, np. edukacje, instrumentarium badawcze
i zastosowania osiagnigtych wynikow badan'’.

Na uzytek wlasnych analiz przyjmuje, ze paradygmat jest ,,zbiorem osta-
tecznych przestanek w wyjasnianiu jakiego$ obszaru rzeczywistosci przyjetych
w spoteczno$ci uczonych, a nastgpnie upowszechniony jako wzoér myslenia
w normalnych zbiorowosciach uzytkownikéw nauki”!!. Jak podkresla K. Ruba-
cha, tak zdefiniowany paradygmat:

— ,,dotyczy bezposrednio przedmiotu danej nauki, nazywanego tu «obszarem
rzeczywistosci»,

— jest zbiorem ogodlnych przestanek, czyli zdan stanowigcych podstawe wnio-
skowania o jakim$ przedmiocie™'.

Jesli podazamy drogg myslenia o paradygmacie jako o wzorcu postgpowania
badawczego, to w odniesieniu do pedagogiki oznacza on zbior ogolnych przesta-
nek (zatozen), koniecznych do zdefiniowania edukacji jako okreslonego obszaru
rzeczywistosci spotecznej, stanowigcych punkt wyjscia do badan nad nig oraz
do budowania jej teorii. Zgodnie z przyjetymi ustaleniami paradygmat bedacy
wzorcem racjonalno$ci naukowej dostarcza takich zatozen ontologicznych, epi-
stemologicznych 1 metodologicznych, ktore pozwalajg badac rzeczywisto$¢ edu-
kacyjng w wymiarze fizycznym i/lub symbolicznym oraz na tej podstawie formu-
towac¢ teorie dotyczace tego przedmiotu badan.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze kategoria paradygmatu, tak jak rzeczywisto$¢
edukacyjna, przybiera dwa wymiary, zwigzane z relacja, w jakiej pozostaja mig-
dzy sobg teoria i praktyka pedagogiczna. Z jednej perspektywy paradygmat mo-
zemy okresli¢ jako wzorcowa teori¢ ,,0 zasadniczym znaczeniu dla danej nauki,
ktora umozliwia badaczom okreslonej dziedziny przyjecie zalozen uznawanych

° Szerzej na ten temat: T. K u h n, Struktura rewolucji naukowych, Warszawa 2001.

" T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 493.

7. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia forma-
cyjnego, [w:]idem, Tropy — Slady — préby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznan—Olsztyn
2000, s. 53.

2. K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 59.
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za pewne 1 skupienie si¢ na rozwigzywaniu bardziej konkretnych problemow; jest
to wiec catos¢ zatozen oraz kryteriow interpretacyjnych, ktore umozliwiajg analizg
i oceng wynikow badan naukowych”'?, z drugiej zas, jak podkresla D. Kubinowski
charakteryzujac wspolczesng wieloparadygmatczno$¢ nauk, ,,paradygmat to nie
tylko styl myslenia, ale takze styl dziatania'. To stwierdzenie pozostaje w rela-
cji z tym, ze w teorii Th. Kuhna istnieje wyrazny zwigzek logiki paradygmatu
z potrzebg rozwigzywania probleméw praktycznych. Stad dany paradygmat to tak-
ze ,,okreslony poglad na $wiat, pewna ogdlna perspektywa, dzigki ktoérej mozna
w jakim$ stopniu uchwyci¢ kompleksowos¢ rzeczywistosci”!>. Dlatego ,,opiera-
jac si¢ na klasycznym stanowisku Th. Kuhna, mozna powiedzie¢, ze paradygmat
jest to zesp6t kulturowo ugruntowanych przekonan podzielanych w danym czasie
przez wspoélnote uczonych na temat badanej rzeczywistosci oraz metodologicznie
prawomocnych sposobow jej eksploracji”'®. Zdaniem M. Malewskiego, powyzsza
definicja paradygmatu akcentuje jego §wiatopogladowy, wspolnotowy i regulacyj-
ny charakter. W tak okreslong kategorie wpisana jest takze zmiennos¢ i roznorod-
nos¢, zwigzana z pluralizacja wspolczesnej kultury, wieloscig idei, koncepcji oraz
interpretacji rzeczywistos$ci, co w czasie nam wspotczesnym przybrato forme ,,0sta-
tecznego i radykalnego pluralizmu™’. W tej sytuacji J. Rutkowiak zwraca uwage
na ,,znaczenie refleksji nad tre$ciami paradygmatow, a jeszcze bardziej — nad ich
wzajemnymi relacjami i zasadami ich wspotbycia™'®, opowiadajac si¢ przy tym
za rownoczesnym funkcjonowaniem w realnosci spotecznej wielu paradygmatow,
posiadajacych przynajmniej formalnie roéwnoprawny status. Taka perspektywa
wspolistnienia paradygmatow jest antyteza tej wersji rzeczywistosci, w ktorej ,,pa-
radygmaty przeciwstawiane sobie w sytuacji uczynienia ktoregokolwiek jedynie
wlasciwym prowadzity w konsekwencji do rozdarcia, ucieczki, zniewolenia, ada-
ptacji badz do pelnej obcosci w Swiecie i sobie”!’. Nalezy takze podkresli¢, ze plu-
ralistyczne wspotistnienie wielu paradygmatdéw jest droga do wielorakosci teorii
pedagogicznych, istotnie wptywajacych na stan mysli pedagogiczne;j.
Réznorodnos¢ 1 zlozono$¢ przestrzeni paradygmatycznej sprawia, ze wy-
réznienie poszczegolnych modeli Iub wzorcow racjonalnosci naukowej moze
przyjmowac rozng postac. W literaturze pedagogicznej mamy przyktady badan,

3 A.J.Siegien, Paradygmat,s. 36.

4 D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych,
[w:] Podstawy metodologii badan w pedagogice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 37.

'S Ibidem.

16 M. Malewski, Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogi-
ce, Wroctaw 2010, s. 174.

7 W. Welsch, Nasza postmodernistyczna moderna, przet. R. Kubicki, A. Zeidler-Janiszew-
ska, Warszawa 1998, s. 262.

1 J.Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatéw dydaktyki a wspélny mianownik realnosci zycia.
Ku pytaniom o przektady migdzyparadygmatyczne, [w:1Paradygmaty wspoiczesnej dydaktyki, red.
L. Hurlo i in., Krakow 2009, s. 28.

19 B.Sliwerski, Wspélczesna mysl..., s. 123.
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w ktorych ich autorzy, odwotujac sie do wybranego przez siebie zaplecza me-
todologiczno-teoretycznego, konstruujg wlasne typologie paradygmatdw, funk-
cjonujacych we wspotczesnej mysli pedagogicznej. Za kazdym razem powstaje
inna mapa formacji dyskursywnych, nakre$lona dzicki zastosowaniu wybranych
parametrow ,.identyfikacyjnych”. Nalezy podkresli¢, ze kryteria réznicujgce po-
szczegolne paradygmaty i ich typologie pozostaja w relacji z tozsamoscia danej
subdyscypliny pedagogicznej, ktorej reprezentantem jest dany badacz?.

Zastosowana w niniejszych badaniach mapa paradygmatow jest wiec jed-
nym z mozliwych uje¢ odnoszacych si¢ do wybranych formacji dyskursyw-
nych. Biorgc pod uwage przyjety cel i przedmiot badan wtasnych, odwotam sie
do gtownych typéw paradygmatow, funkcjonujacych w naukach humanistycz-
no-spotecznych. Przyjecie takiej wtasnie matrycy paradygmatow podyktowane
bylo potrzeba odwolania si¢ do gtdéwnych nurtow teoretycznych wspolczesnej
pedagogiki, reprezentowanych przez wybrane teorie i koncepcje pedagogiczne.
Badane konstrukty teoretyczne, reprezentujace okreslong perspektywe para-
dygmatyczna, dobrane zostaty ze wzgledu na komunikowang przez nie wersje
dziatania wychowawczego.

Paradygmatyczne ramy analizy dziatania wychowawczego zostaty zakreslo-
ne w perspektywie nastepujacych typow paradygmatow:

— strukturalistycznego;

— funkcjonalistycznego;

— radykalnie humanistycznego;

— interpretatywistycznego?'.

Przyjmujac wskazang typologi¢ paradygmatow, mam swiadomos$é, ze wy-
brana ,kartografia” wzorcow racjonalnosci naukowej moze si¢ pokrywac
lub krzyzowac z innymi ujeciami czy odwzorowaniami. Ponadto nazwy poszcze-
g6lnych typow paradygmatow funkcjonuja w literaturze pedagogicznej w roz-
nych konstelacjach i maja wiele swoich odpowiednikow we wspotczesnej mysli

2 Por. Kwiecinski, Mimikra czy sternik..., s. 37-66; id e m, Pedagogie przekorne wo-
bec pedagogii gtownych nurtow. Problem. Model. Zacheta do dyskusji, [w:] Ewolucja ,,0gdlnosci”
w dyskursach pedagogicznych, red. T. Hejnicka-Bezwinska, R. Leppert, Bydgoszcz 2005, s. 67-74;
Paradygmaty nauk spotecznych a budowanie teorii pedagogicznych, K. R ub a ¢ ha, Budowanie teo-
rii pedagogicznych, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1,s. 59—-67; M. Nowak-Dzie-
mianowicz, Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacje sensow i znaczen, Wroctaw
2006; B. Sliwerski, Wspélczesna mysi..., s. 77-124; A. Krause, Wspolczesne paradygmaty
pedagogiki specjalnej, Krakow 2010; D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podsta-
wy..., s. 29—44; M. M alew s ki, Od nauczania do uczenia sie...; D. Klus-Stanska, Dyskursy
pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania,
red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2011, s. 25-78.

21 Szerzej na ten temat: R. G. Paulston, Pedagogika poréwnawcza jako pole nakreslania
konceptualnych map teorii i paradygmatow, przet. Z. Melosik, K. Sobolewska-Myslik, [w:] Spory
o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, Warszawa 1993, s. 25-50.
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pedagogicznej. Przyktadem tego typu kategorii pojeciowej jest termin ,,interpre-
tatywizm”, ktorego zakres znaczeniowy odnoszony jest takze do takich okreslen,
jak: konstruktywizm, paradygmat interpretacyjny, a w szerszym zakresie — para-
dygmat antypozytywistyczny lub orientacja humanistyczna?.

Realizujac badania wtasne we wskazanych ramach paradygmatycznych, za-
ktadam, Zze funkcjonujace we wspotczesnej pedagogice paradygmaty nie sg osta-
teczne. Z istoty rzeczy ich uktad i r6znorodno$¢ moga ulega¢ zmianie na skutek
rozwoju nauk pedagogicznych i ich podstaw metodologiczno-teoretycznych oraz
spotecznych ram funkcjonowania nauki. Odrozniam przyj¢te ramy, czy tez mape
paradygmatow, od przestrzeni, czy inaczej ,,terytorium”, ktore ona odwzorowuje.

Biorac pod uwage przedstawiong typologi¢, odniose si¢ do tych kryteriow
interpretacyjnych, ktore r6znicuja poszczegélne paradygmaty i dotycza:

— przyjetych zatozen ontologicznych, epistemologicznych i metodologicz-
nych;

— cech rzeczywistos$ci spolecznej (w tym — edukacyjnej);

— gléwnych celow przypisanych procesom edukacyjnym;

— relacji teoria — praktyka;

— istoty i struktury wychowania;

— relacji, w jakich pozostajg migdzy sobg wychowawca i wychowanek;

— cech dziatania wychowawczego.

Nakreslony powyzej obszar badan wtasnych zostanie poddany analizie po to,
aby wskazaé teoretyczne podstawy dzialania wychowawczego, sformutowane
w okreslonej perspektywie paradygmatycznej, czyli wskazac teoretyczne podsta-
wy okreslonej pedagogii. W tym kontekscie, szczegdlne znaczenie bgdzie miato
odwotanie si¢ do kategorii intencjonalnosci jako pojecia oznaczajacego wilasci-
wos¢ sztuki konstruowania wtasnych dziatan wychowawczych.

2. Dziatanie wychowawcze jako oddziatywanie na innych.
Przyjete pola znaczeniowe i ramy pojeciowe

Prowadzac analizy, dotyczace podstawowych ustalen terminologicznych, od-
wotuje si¢ do zatozen okreslajacych tozsamos¢ pedagogiki jako nauki. Przyjmuje,
ze ,,pedagogika, podobnie jak inne nauki humanistyczno-spolteczne moze dys-
ponowa¢ wiasnymi teoriami odnoszacymi si¢ do $cile okres$lonej dziedziny”>.
W ramach tak rozumianej pedagogiki moga by¢ konstruowane teorie naukowe
o réznym poziomie i stopniu ogolnosci. Celem uprawiania tej nauki, w ujeciu

22 Por. H. D aub er, Podstawy pedagogiki humanistycznej. Zintegrowane uktady miedzy tera-
pig i politykg, red. W. Ztobicki, przet. J. Marnik, W. Ztobicki, Krakéw 1997.

B S. Palka, Zarys koncepcji teorii pedagogicznej, [w:] Zagadnienia teorii pedagogicznej,
red. S. Palka, Seria ,,Zeszyty Naukowe UJ: Prace Pedagogiczne”, t. 3, Warszawa — Krakow 1986,
s. 9.
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jak najbardziej ogélnym, jest uzyskanie i pomnazanie wiedzy na temat jej przed-
miotu badan, czyli wychowania szeroko rozumianego. Gromadzona wiedza,
przyjmujaca forme¢ konstruktow teoretycznych, ma stanowi¢ w przypadku peda-
gogiki (cho¢ nie tylko) fundament pozwalajacy wyjasnia¢ i przewidywaé rozno-
rodne zdarzenia, ale takze stanowi¢ podstawe podejmowania decyzji dotyczacych
dziatan praktycznych?. Pedagogika interpretowana jest tutaj jako teoria praktyki
i rzeczywistosci wychowawczej®. Stad uprawianie badan pedagogicznych jest
zrodtem teorii, bedacych podstawg dziatalnosci wychowawczej*. Poniewaz nie
mozna mowi¢ o formutowaniu przez dang nauke wlasciwych dla niej twierdzen
i teorii bez dysponowania charakterystyczna dla niej aparatura pojeciowa, dlatego
tak wazng role w procedurze budowania teorii petnig okreslone kategorie poje-
ciowe. Skoro, jak podkresla F. W. Kron, ,,pojecia sg narzedziami niezbednymi
do pracy naukowej i precyzyjnego wypowiadania si¢ na temat zjawisk Swiata
zycia oraz do prowadzenia racjonalnie uzasadnionej dyskusji”?’, to realizacja ba-
dan wlasnych powinna by¢ poprzedzona ustaleniami dotyczacymi podstawowych
kategorii pojeciowych.

Wskazujac przyjete ramy pojeciowe, w pierwszej kolejnos$ci opieram sig
na terminie majacym najszerszy zakres znaczeniowy, odnoszacym si¢ do przed-
miotu badan nauk pedagogicznych. Pojeciem tym jest wychowanie szeroko
rozumiane, inaczej edukacja®®. Jest to termin oznaczajacy ,,0g0t oddziatywan
miedzygeneracyjnych stuzacych formowaniu catoksztattu zdolnosci zyciowych
cztowieka (fizycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych),
czynigcych z niego istote dojrzata, swiadomie realizujacg si¢, «zadomowiona»
w danej kulturze, zdolng do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji”®.
Przyjmuje, Zze pojecie to odnosi si¢ do najszerszego wymiaru dzialalnosci peda-
gogicznej, inaczej edukacyjnej, bedacej czgscig szeroko rozumianej praktyki spo-
teczno-kulturowej. Tak rozumiana edukacja obejmuje swoim zasiggiem wycho-
wanie definiowane jako ,,$§wiadome i celowe dziatanie pedagogiczne zmierzajace

24 Szerzej na ten temat: ibidem, s. 10.

% Por. Charakterystyka pedagogiki jako teorii rzeczywisto$ci wychowania, [w:] M. No w ak,
Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 178-179.

2 Por. Nauki o wychowaniu jako ,,teorie” dzialalnosci wychowawczej i systemy wiedzy o wy-
chowaniu cztowieka, [w:] M. N ow ak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odnie-
sieniami do pedagogiki pielggniarstwa, Lublin 2012, s. 145-148.

2T F. W. Kr o n, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Podrecznik akademicki, przet. E. Cieslik,
Sopot 2012, s. 40.

B Por. J. Gnitecki, Struktura pojeé pedagogicznych, [w:] idem, Zarys pedagogiki 0gol-
nej, Gorzoéw Wielkopolski 1999, s. 255-306; Z. K wie cins ki, DziesiecioScian edukacji (sktadni-
ki i aspekty — potrzeba catosciowego ujecia), [w:] Wprowadzenie do pedagogiki, red. T. Jaworska,
R. Leppert, Krakow 1996, s. 31-38.

» Hasto Edukacja, [w:] Leksykon PWN. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa
2000, s. 54.
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do osiagniecia wzglednie statych skutkow (zmian rozwojowych) w osobowosci
wychowanka™® lub jako ,,oddzialywanie na czyja$ osobowos¢, jej formowanie,
zmienianie i ksztattowanie; wyzwalanie w drugiej osobie badz grupie spotecznej
pozadanych stanow, jak rozwoj, samorealizacja czy wzrost samo$wiadomosci;
efekt powyzszych dziatan lub procesow’!. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wspot-
czes$nie ,,wychowanie jest traktowane jako catoksztatt procesoéw i oddziatywan za-
chodzacych w toku wzajemnych relacji migdzy dwiema osobami, pomagajacych
im rozwija¢ wlasne cztowieczenstwo™?.

Dookreslajac te kategorig, mozna stwierdzi¢, ze pojecie to ,,obejmuje wszel-
kie zamierzone oddziatywania na wychowanka, podejmowane w okreslonym celu
i w okreSlonej sytuacji”™®. R. Schulz uwaza, ze w pedagogice wspolczesnej tak ro-
zumiane wychowanie ,,interpretowane jest przede wszystkim teleologicznie i prak-
seologicznie — jako planowa aktywno$¢ cztowieka, zorientowana na osiagnigcie
pewnych celdéw, tj. pewnych pozadanych i trwatych zmian w osobowos$ci ludzi™.
Wychowanie jest tu rodzajem oddziatywania, swiadomego i celowego dzialania,
ktore podejmuje wychowawca. Zdaniem M. Nowaka, przyktadem definicji wy-
chowania, uwzgledniajacej wymiar teleologiczny i prakseologiczny, jest definicja
sformutowana przez Andrzeja Tchorzewskiego, ktory ujmuje wychowanie jako
,,byt spoleczny, bedacy wytworem przynajmniej dwoch osoéb, pomigdzy ktorymi
zachodzi relacja wyrazajaca si¢ w przekraczaniu przestrzeni mig¢dzypodmioto-
wej za pomocg obranej formy kontaktu, w ramach ktorego podmiot wychowu;ja-
cy (dziatajacy) kierujac sie¢ powszechnie uznanym dobrem umozliwia podmiotowi
wychowywanemu (doznajacemu) osiggngé wzrost wlasnej tozsamos$ci”™. Wymiar
teleologiczny dzialania wychowawczego odnosi si¢ w tym przypadku do wzrostu
tozsamos$ci wiasnej osoby wychowywanej**. Wychowanie tak rozumiane jest ,,za-
mierzonym i $wiadomym oddziatywaniem na cztowieka, wspottworzacym jego
osobowg indywidualno$¢™?’.

3 K. Rubacha, Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin, [w:] Pedagogika.
Podrecznik akademicki, t. 1, s. 26.

31 Hasto Wychowanie, [w:] Leksykon PWN..., s. 274.

32 Ibidem.

3 M. Nowak, Pedagogiczny profil..., s. 289.

R. Schulz, Elementy pedagogicznego obrazu wychowania, [w:] Wprowadzenie do peda-
gogiki. Wybor tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, Krakéw 1996, s. 253.

3 A. Tchorzewski, Wychowanie i jego wlasciwosci, [w:] Wychowanie w kontekscie teo-
retycznym, red. A. Tchorzewski, Bydgoszcz 1993, s. 44. Zobacz takze: id e m, Wychowanie jako byt
spoleczny, [w:] O wychowaniu i jego antynomiach, wyb. 1 oprac. E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac,
Bydgoszcz 2008, s. 63—69.

3¢ Szerzej na ten temat: A. Tchorzewski, Teoria wychowania. W poszukiwaniu nowego
paradygmatu, [w:] Wspolczesne konteksty wychowania. W kregu pytan i dyskusji, red. A. Tchorzew-
ski, Bydgoszcz 2002, s. 9-38.

W, Cichon, dksjologiczne ujecie procesu wychowania, [w:] Czlowiek — wychowanie
— kultura. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 114-115.

34
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,»Z10zonos¢ wychowania i jego waga stanowia powazne wyzwanie dla mysli
pedagogicznej, czynigcej z tej wlasnie dziatalnosci przedmiot swoich analiz i ba-
dan™*®. Dlatego, biorac pod uwage przyjety w niniejszych rozwazaniach zakres do-
ciekan, nalezy ukierunkowac i dookresli¢ rozumienie wychowania oraz zawezi¢
je do okreslonego rodzaju dzialania. Wychowanie odnosi si¢ tutaj do tego wymia-
ru praktyki pedagogicznej (pedagogicznego dziatania), ktory identyfikowany jest
z dziatalnoscia wychowawcza — w odroznieniu od innych wymiardow dziatalnosci
edukacyjnej, np. dziatalnosci dydaktycznej, taczonej z pojeciem ksztalcenia (na-
uczania i uczenia si¢)*’. Marian Nowak, opisujac wychowanie (W wezszym rozu-
mieniu) jako szczegolng ludzka dziatalnos¢®, podkresla jego interpersonalny cha-
rakter i wskazuje, ze ,,wychowanie posiada wtedy cechy charakteryzujace dziatanie
ludzkie jako takie!. Tak rozumiane wychowanie nalezy ,,do kategorii okreslajg-
cych jeden z najbardziej powszednich, ale tez rodzacych wiele trosk i zarazem ra-
dosci rodzajow dziatalnosci ludzkiej. Chociaz ukazuje si¢ ona jako bardzo zlozona,
w swojej strukturze i w wielorakos$ci form, jest dziatalnoscig typowo ludzka, wia-
czong w ludzka egzystencje, zarowno te fizyczna, jak i duchowa, osadzong w prze-
sztosci, aktualnie zachodzaca i zwrdcona ku przysztosci (a nawet ku wiecznos$ci)™*.

Jest to taki rodzaj oddzialywania na wychowanka, w ktérym wychowawca
podejmuje $wiadome dzialania na rzecz poszerzenia repertuaru zachowan i po-
staw wychowanka. Tak dziatajacy wychowawca swiadomie wspiera wychowanka
1 oddziatuje na jego osobowos¢ z mysla o osiggnigeciu pewnego celu.

Wychowanie w takim rozumieniu polega na specyficznej grze pomig¢dzy celem wychowa-
nia a wychowankiem. Wychowawca sadzi, ze nabycie przez wychowanka nowych zachowan,
przyswojenie sobie przez niego okreslonych postaw, wartosci i norm spotecznych (cel) jest
istotne dla wychowanka. Stwierdzenie korzystnej zmiany w postawie 1 umocnienie nowych,
pozytywnych zachowan prowadzi do uznania istotnej roli wartosciowania w tym procesie. [...]
Wysitki nauczyciela i wychowawcy zmierzajace do korzystnej zmiany w postawie (ubogacenia)
i wzmocnienia wiasciwych zachowan moga by¢ zakonczone powodzeniem lub niepowodze-
niem. Zawsze jednak mozemy je okresli¢ jako wychowanie, gdyz chodzi tu o $wiadoma i celowa
dziatalno$¢ (a nie o sam rezultat)™.

3% M. Now ak, Pedagogiczny profil..., s. 286-287.

% Por. K. Rubacha, Edukacja jako...,s. 27.

4 Systematyzacji i charakterystyki ludzkiej praktyki, wszelkiego ludzkiego dziatania (ludz-
kiego czynu), dokonat D. Benner wskazujac, ze jest to dziatanie o charakterze osobowym, spotecz-
nym (w interakcji z innymi), zachodzi ono w wolnosci, w konkretnych uwarunkowaniach czaso-
wo-przestrzennych (w historii) i wigze si¢ z dialogiem i komunikacja migdzyludzka. Wymienione
cechy przypisal nastepujacym dziedzinom praktyki ludzkiej: dziatalnosSci artystycznej, polityczne;j,
etycznej, religijnej, wychowawczej oraz pracy. Szerzej na ten temat: D. Benner, Allgemeine Pd-
dagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in die Grundstruktur pddagogischen
Denkens und Handelns, Miinchen 1987; i d e m, Pedagogika ogolna, [w:] Pedagogika, t. 1: Podsta-
wy nauk o wychowaniu, red. B. Sliwerski, Gdansk 2006, s. 115-194.

4 M. Nowak, Teorie i koncepcje..., s. 196.

2 Ibidem, s. 179.

4 Ibidem, s. 196.



134

Tak rozumiane dziatanie wychowawcze (jako specyficzny rodzaj dziatalnosci
ludzkiej) jest wspieraniem we wzrastaniu w cztowieczenstwie, jest zawsze dzia-
talno$cig $wiadoma, celowag i interpersonalng*.

Podobng interpretacje odnajdujemy w psychologicznej teorii wychowania
Antoniny Guryckiej, ktora takze przyjmuje, ze wychowanie mozna rozumie¢ jako
dziatalno$¢ wychowawcy (wychowawcow), jako jeden z rodzajow ludzkiej dzia-
talnosci®. W tej perspektywie definiuje wychowanie jako proces, ktory jest ,,dy-
namicznym, ztozonym uktadem oddziatywan spotecznych (instytucjonalnych,
interpersonalnych, posrednich i bezposrednich) wywotujacym zmiany w osobo-
wosci cztowieka poddawanego tym oddziatywaniom™*. Takie rozumienie wy-
chowania odnosi si¢ do §wiadomej i celowej dziatalno$ci, pozwalajacej odroznié
wychowanie od innych oddziatujacych na cztowieka wptywow. Zdaniem A. Gu-
ryckiej, swiadomo$¢ celu dziatania petni tu szczegdlng rolg, poniewaz jest warun-
kiem ponoszenia odpowiedzialno$ci za to dziatanie i jego rezultaty.

Stad w przyjetej w niniejszych analizach interpretacji dziatanie wycho-
wawcze rozumiane jest jako oddziatywanie, czy tez wychowywanie innych?.
W zwiagzku z tym dalsze rozwazania odnoszone be¢dg do dziatania wychowawcze-
go jako aktywnos$ci s$wiadomie podejmowanej przez dziatajacego wychowawce,
skierowanej na wychowanka. Zaktadam przy tym, Zze tak rozumiane oddziaty-
wanie wychowawcze jest cze$cig wychowania interpretowanego jako zlozony,
dynamiczny proces, odnoszacy sie zar6wno do zewnetrznych oddzialywan, jak
i do wewngtrznych przemian osobowosciowych*,

B. Sliwerski podkresla, ze ,,oddziatywania pedagogiczne, akty pedagogiczne
sg czynami cztowieka, $wiadomymi i dobrowolnymi oraz zmierzajacymi do okre-
slonego celu™. Skoro tak, to wychowawca powinien interpretowaé wiasne dzia-
fania wychowawcze w perspektywie rozumienia sytuacji wychowawczej i kie-
rowania si¢ $wiadomos$cig mozliwych efektow wiasnych dziatan, bo realizujac

W przestrzeni dziatalnosci wychowawczej (w procesie wychowania) mieszcza si¢ takze
takie elementy/zjawiska pedagogiczne, ktore pozostaja w relacji z procesem stawania si¢ i rozwoju
wychowanka, a przybieraja forme¢ samowychowania. Zaktadam przy tym, ze tego typu forma ak-
tywnosci cztowieka, okreslona jako dziatanie samowychowawcze, jest czynng interwencja we wila-
sny rozwoj 1 $wiadomym zaangazowaniem w ten proces. Tego typu aktywno$¢ wychowawcza,
skierowana na siebie samego, nie stanowi gléwnego przedmiotu niniejszych badan. Prezentowane
analizy dotycza teoretycznych podstaw dziatania wychowawczego jako wychowywania innych.
Szerzej na temat samowychowania: B. S1iwerski, Program wychowawczy szkoly, Warszawa
2001; id e m, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Krakow 2010.

4 Por. A. Gury cka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego. Analiza psychologicz-
na, Warszawa 1979, s. 33-43.

4 Ibidem, s.41.

47 Por. A. Gurycka, O sztuce wychowywania dla wychowawcéw i nauczycieli, Warszawa
1997.

4 Szerzej na ten temat: Wychowanie jako dzialanie, [w:] B. S1iw erski, Podstawowe pra-
widtowosci pedagogiki. Podrecznik akademicki, Warszawa 2011, s. 118—154.

¥ B.Sliwerski, Mysle¢ jak pedagog, Sopot 2010, s. 74.
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dziatanie interpersonalne ,,przebywa w przestrzeni osobniczej wiasnej i cudzej
zarazem™’. Stad pedagogiczne dziatanie urzeczywistnia si¢ w dwoch sferach: su-
biektywnej odnoszacej sie¢ do poczucia sprawstwa pedagogicznego’' i obiektyw-
nej, odnoszonej do skutkéw tego dzialania oraz zwigzanej z nimi odpowiedzial-
nosci*. Dlatego tez refleksyjna postawa praktyka wychowania, rozumiana jako
rozwazanie wlasnych dzialan w perspektywie ich uwarunkowan i konsekwencji,
staje si¢ warunkiem autonomicznego, podmiotowego i interpersonalnego dzia-
fania. Tego typu namyst staje si¢ refleksyjng i dynamiczng antycypacija czynu®,
ktora jest zrodlem samoswiadomosci i fundamentem realizowanej pedagogii, jako
sztuki konstruowania wlasnych dziatan wychowawczych™.

Pojecie dziatania wychowawczego, posiadajace okreslone znaczenie teore-
tyczne, jest rtownoczesnie jezykowa reprezentacjg pewnego fragmentu rzeczywi-
stosci wychowawczej. Jako takie moze si¢ odnosi¢ do ogladu zjawisk pedago-
gicznych w trzech r6znych ptaszczyznach:

—na plaszczyznie makrospotecznej, interpretowanej jako ,,spoleczne warunki
rozwoju uregulowanego przepisami dziatania spotecznego™’; moze na przyktad
dotyczy¢ dyskursu edukacyjnego wokél/na temat dziatania wychowawczego;
w tym przypadku okreslone formacje dyskursywne pozostaja w relacji z okreslo-
nymi praktykami/zjawiskami spoteczno- kulturowymi, w tym pedagogicznymi;

— na plaszczyznie mikrospotecznej/interpersonalnej, interpretowanej jako
»wzajemny wptyw (intencjonalnos$¢)™®; moze to by¢ oglad dotyczacy zjawisk
1 sytuacji majacych miejsce w wychowawczej codziennosci, konkretnych do-
$wiadczen i relacji migdzy osobami uczestniczacymi w procesie wychowania;

— na plaszczyznie intrapersonalnej, interpretowanej jako ,,rozwoéj Swiado-
mosci regul, wiedzy i poznania dzialajacego podmiotu™’; analiza zjawisk pe-
dagogicznych moze np. dotyczy¢ procesu uczenia si¢ i nabywania kompetencji
zwigkszajacych samoswiadomos$¢ dzialajacego praktyka wychowania oraz po-
zwalajacych rozwijac jego tozsamo$¢ spoleczno- zawodowsg i poczucie spraw-
stwa.

0 Ibidem, s. 12.

S Por. M. Kowalczuk-Waledziak, Poczucie sprawstwa spolecznego pedagogow,
Krakéw 2012.

52 Szerzej na ten temat: B. Sliwerski, Myslenie pedagogiczne w procesie wychowania,
[w:]idem, Mysle¢ jak pedagog, s. 74—120.

53 Szerzej na ten temat: W. Andrukowicz, Przedstowie, [w:] B. F. Trentowski, Cho-
wanna (Mysli wybrane), komentarz, wyb. i oprac. W. Andrukowicz, przedm. L. Witkowski, post.
S. Sztobryn, Krakow 2010, s. 61-68.

3 Por. E.Rodziewicz,,Szkoly myslenia” w edukacji. Praktyki myslenia wychowawczego
— teorie — orientacje edukacyjne, [w:] Edukacja wobec zmiany spotecznej, red. J. Brzezinski, L. Wit-
kowski, Poznan—Torun 1994, s. 507-517.

5 F.W.Kron, op. cit., s. 34.

56 Ibidem.

ST Ibidem.
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Na uwage zastuguje takze znaczenie, jakie ma dla badania zjawisk pedago-
gicznych mozliwo$¢ odwolania si¢ do réznych ptaszczyzn ogladu. Jak podkresla
Friedrich W. Kron:

[...] za koniecznoscia ogladu procesow i zjawisk na trzech ptaszczyznach przemawiaja dwa
powody. Po pierwsze, przygladanie si¢ zjawisku wylacznie z jednej perspektywy wpltywa
ograniczajaco na badanie, teori¢ i tworzenie modelu, a tym samym moze doprowadzi¢ do ide-
alizacji i ideologizacji pedagogicznego myslenia i wypowiedzi. Dzieje si¢ tak na przyktad
woweczas, kiedy wychowanie pojmowane jest jedynie jako proces przebiegajacy miedzy wy-
chowywanym a wychowawca, a procesy intrapersonalne i spoteczne traktowane sa jako ele-
menty marginesowe. Potrdjny oglad zmusza do rozpoznania ztozonosci — niechby §wiadczyly
o niej te trzy plaszczyzny — danego fenomenu. Po drugie, rozpatrywanie istotnych pod wzgle-
dem pedagogicznym zjawisk na trzech poziomach prowadzi do poznania wystgpujacych mig-
dzy nimi zalezno$ci; u§wiadamia, ze wazne pedagogiczne zjawiska mozna bada¢ w warun-
kach dajacych sie kontrolowac¢ i racjonalnie opisa¢®®.

Mam nadzieje, ze analizy prezentowane w niniejszej pracy — dotycza-
ce sztuki konstruowania wtasnych dziatan wychowawczych — beda zrodiem
tego typu refleksji, ktora pozwoli modyfikowac stan §wiadomosci dziatajacych
podmiotéw.

3. Skuteczny projekt dziatania wychowawczego jako zespot
metod i Srodkow — perspektywa strukturalistyczna

3.1. Rekonstrukcja gtéwnych tez paradygmatu strukturalistycznego

Dla paradygmatu strukturalistycznego najbardziej charakterystyczne sg na-
stepujace zatozenia, stanowigce podstawe interpretacji rzeczywistosci edukacyj-
nej i budowania jej teorii.

Zatozenia ontologiczne oparte sa na tezie mowiacej, ze wszelkie byty istnieja
obiektywnie, niezaleznie od umystu poznajacego. Rzeczywistos¢ jest obiektyw-
na, a ,,Swiat spoteczny jest dany wszystkim podmiotom go poznajgcym w jed-
nakowej postaci, zgodnej z danymi zmystowymi”®. Rzeczywisto$¢ spoteczna
jako obiektywny, zewnetrzny wobec cztowieka byt sktada si¢ z autonomicznych
wobec niego faktow, powigzanych ze sobg. Sens zmiany spolecznej ujmowany
jest w kategoriach radykalnego przewrotu ideologicznego. W §wiecie spotecznym
istnieje porzadek i przyczynowos$¢, wyrazajaca si¢ w przyczynowo-skutkowych
wzorach zycia spotecznego. W zwigzku z powyzszym, ,,ich poznawanie oraz od-
krywanie statych praw rzadzacych procesami ich zmiennos$ci jest zasadniczym

3 [bidem.
¥ K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 60.
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celem nauki”®. Ponadto ,,kazda nauka musi mie¢ charakter praktyczny, powinna
bowiem stuzy¢ zaspokojeniu «spotecznych potrzeb»'. W tej perspektywie, reali-
Zujac proces poznawczy, nalezy dazy¢ do wytwarzania wiedzy nie tylko pewne;,
lecz takze prawdziwej. Aby tego dokona¢, trzeba si¢ odwota¢ do obiektywnie,
empirycznie istniejacych faktow spotecznych, dostepnych doswiadczeniu zmy-
stowemu. Gromadzi je podmiot poznajgcy, ktory ma by¢ obiektywny i bezstronny.
Tego typu proces badawczy powinien by¢ realizowany za pomocg $cisle okreslo-
nych metod badawczych — ponadhistorycznych i uniwersalnych. W swietle tego
paradygmatu, ,,proces poznawczy «rozgrywa si¢» pomiedzy naturg a ludzkim
umystem i przyjmuje posta¢ uporzadkowanych, konsekwentnie po sobie nastepu-
jacych operacji intelektualnych, pozwalajacych skutecznie przechodzi¢ od sadow
faktualnych do teorii naukowych. Nazywa si¢ je procedurg indukcyjna. [...] Teorie
konstruowane indukcyjnie respektuja metodologiczny postulat wiernosci badane-
mu $wiatu, wychodzac od faktow i konczac na faktach. Teoria naukowa i wiedza
teoretyczna w ogodle (np. prawa nauki) jest tylko formg organizacji danych em-
pirycznych, rodzajem nadbudowy stworzonej przez poznajacy umyst na funda-
mentach niezaleznej od niego, obiektywnej empirii”®?. Nalezy takze pamigtac,
ze w tej perspektywie poznawczej wyraznie odroznia si¢ subiektywnos¢ cztowie-
ka i obiektywnos$¢ Swiata oraz obiektywne fakty i wartosci, interpretowane jako
cecha cztowieka, budujaca jego subiektywnos$¢.

Natura cztowieka jest okreslona w sposéb deterministyczny — jest on ,,zde-
terminowany dziataniem innych bytow, ktore warunkuja jego rozwdj, zakreslaja
granice i mozliwos$ci jego aktywnosci. Przyjmuje si¢ tutaj twierdzenie, ze istnieja
ogo6lne prawa zycia i rozwoju cztowieka, ktore wyznaczajg jego miejsce w Swie-
cie (m.in. Hobbes, Spinoza, Herbart). I w tym sensie determinizm jest ontologia
obiektywistyczng”®.

Rzeczywisto$¢ edukacyjna i procesy w niej zachodzace maja charakter hi-
storyczny i obiektywny. Procesy te ,,s3 zaplanowane i nastawione na wywoty-
wanie pozadanych ze spolecznego punktu widzenia (w danym konteks$cie histo-
rycznym) rezultatow w osobowosci wychowanka”®. Gtéwnym celem realizacji
procesow edukacyjnych jest adaptowanie wychowanka do spolecznie, zewnetrz-
nie narzuconych warunkéw zycia, a osobowos¢ cztowieka ma by¢ odbiciem sto-
sunkow spotecznych. ,,Edukacja rozumiana jest tutaj jako proces ksztattowania
cztowieka okreslonej «jako$ci», np. zgodnie z przyjetymi/narzuconymi ideatami

0 M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej,
Wroctaw 1998, s. 22.

" T.Hejnicka-Bezwinska, Paradygmat pedagogiki instrumentalnej w Polsce (skutki
jego dominowania w badaniach pedagogicznych i ksztatceniu pedagogow, [w:] Ku pedagogii po-
granicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 160.

2 M. Malewski, Teorie andragogiczne.., s. 23-24.

0 K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 60-61.

% Ibidem, s. 65.
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i wzorami”®, Praktyka edukacyjna jako element praktyki spotecznej wiaczana jest
w konflikty spoteczne, czyniagce z niej narzgdzie walki o dominacje, stad ,,procesy
edukacyjne mogg stuzy¢ ponadto ksztalttowaniu §wiadomosci nieréwnosci spo-
tecznych, przygotowaniu do walki uprzywilejowanych lub zmarginalizowanych
grup spotecznych o lepszy swiat, zdefiniowany przez przywodcoéw spotecznych
lub przez grupy ucisnione majace dostep do organizacji praktyki edukacyjne;j”®.

Relacja istniejgca miedzy teorig i praktyka pedagogiczng jest bezposrednio
zwigzana z przywotanymi tezami. Proces badawczy realizowany w naukach pe-
dagogicznych ma stuzy¢ wytwarzaniu wiedzy pewnej o rzeczywistosci eduka-
cyjnej, takiej, ktora umozliwia racjonalne (tzn. skuteczne) przewidywanie i pro-
jektowanie dzialan, zmierzajacych do osiaggnigcia zatozonych celow. Gtownym
zadaniem pedagogiki jest tworzenie takiej rzeczywistosci edukacyjnej, ktora
bytaby narzedziem ideologicznego ksztattowania i umacniania okreslonego tadu
spotecznego. Pedagogika ma by¢ zrodtem wiedzy pozwalajacej w sposob pewny
przewidywa¢ zachowania ludzi. ,,W zwiazku z tym postuluje bezposredni zwig-
zek z praktyka, ujawniajacy si¢ w projektowaniu dziatan edukacyjnych i oswia-
towych, za pomocg ktérych mozna bedzie skutecznie wytwarza¢ pozadane sta-
ny w osobowosciach ludzi, a szczegolnie w ich zachowaniach™’. Relacja teoria
— praktyka ogranicza si¢ w tym przypadku do dostarczania praktykom dyrektyw
skutecznego dziatania. Tego typu wiedza utozsamiana by¢ moze z tzw. ,,inzynie-
rig spoteczng”, legitymizujaca jedynie stuszna praktyke pedagogiczna, pedagogie,
instrumentalnie wykorzystujaca teorie i twierdzenia naukowe do osiggania celéw
wyznaczonych przez podmioty edukacyjne, reprezentujace réznorodne interesy,
np. ideologiczne lub polityczne. W perspektywie tego paradygmatu, teorie peda-
gogiczne majg wymiar technologiczny (bezproblemowe staja si¢ cele), a kazdy
praktyk wychowania ma je bezwzglednie respektowac, bo stanowig one gwa-
rancj¢ skutecznego dzialania wychowawczego. Technologicznie zorientowana,
instrumentalna w swym charakterze edukacja i teoria pedagogiczna instrumen-
talizuje takze wychowawce. Jego zadanie sprowadzone zostato tutaj do bezkry-
tycznego polegania na twierdzeniach zawartych w tych teoriach i takim doborze
srodkow 1 metod, aby ich zastosowanie doprowadzito do zalozonego celu.

To radykalne nastawienie na praktyczno$¢, utylitarnosé, stuzebnos¢ wzgle-
dem ,,potrzeb spotecznych” byto przyczyng redukcji funkcji badan pedagogicz-
nych do wytwarzania okre§lonych systemoéw czy doktryn, powstajacych w oparciu
o racjonalnos¢ techniczng i skutkowato zakwestionowaniem waznos$ci dyskursyw-
nej wiedzy o edukacji (wiedzy filozoficznej, teoretycznej i historycznej)®®. Teorie

% T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna, [w:] Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki, t. 1,s. 197.

% K.Rubacha, Budowanie teorii..., s. 65.

" T.Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna...,s. 197.

% Szerzej na ten temat: T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika pozytywistyczna...,
s. 201-204; e a d e m, Pedagogika ogolna, s. 317-320.
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i koncepcje pedagogiczne, formutowane w perspektywie paradygmatu struktura-
listycznego, sg identyfikowane z takimi nazwami, jak: pedagogika instrumental-
na, pedagogika adaptacyjna, pedagogika technologiczna i pedagogika behawio-
rystyczna — ze wzgledu na inspiracje psychologiczne, na ktorych zostaty oparte.

Wyraznym przyktadem tego typu formacji dyskursywnej jest paradygmat
pedagogiki instrumentalnej, sformutowany przez H. Muszynskiego w postaci
autorskiej teorii wychowania. Podstawowe pojecie nauk pedagogicznych — wy-
chowanie — definiowane jest w tej teorii jako ,,okre$lona dziatalno$¢ spoteczna
podporzadkowana przyjetym celom”®, tym co badacza gtoéwnie interesuje w tak
rozumianym wychowaniu ,,jest ustalenie wewngtrznych (tj. zawartych w samej
dziatalnosci) oraz zewnetrznych warunkéw efektywnosci tej dziatalnosci”™. Tak
rozumiane wychowanie stanowi przedmiot badan teorii wychowania, okres$lanej
przez H. Muszynskiego jako podstawowa dyscyplina pedagogiczna, za$ ,,glow-
nym zadaniem teorii wychowania jest wykrywanie, gromadzenie oraz systematy-
zacja wiedzy moéwigcej o prawidlowosciach, organizacji, zasadach, formach i me-
todach wychowawczego oddzialywania oraz warunkach jego efektywnosci””'.
W tej perspektywie, ,.,teori¢ wychowania nalezy okresli¢ jako nauke zajmujaca sie
ustalaniem i formutowaniem celéw wychowania, a nastgpnie wykrywaniem spo-
sobow i warunkow ich efektywnej realizacji”’.

3.2. Strukturalistyczna teoria wychowania

Teoria wychowania, sformutowana w tej perspektywie badawczej, trakto-
wana jest jako podstawowy element pedagogiki jako nauki. ,,0 ile pedagogika
zajmuje si¢ wychowaniem w szerokim tego slowa znaczeniu, rozumianym jako
wszelkie celowe urabianie w sposob trwaly ludzkiej osobowosci, o tyle teoria
wychowania zajmuje si¢ wychowaniem w waskim znaczeniu, w takim miano-
wicie, przy ktorym wychowanie jest odrézniane od nauczania. W takim ujeciu
wychowanie odnosi si¢ wylacznie do urabiania tylko pewnej strony osobowosci
cztowieka, podobnie jak nauczanie ksztaltuje inna, sobie wtasciwa sfer¢ osobo-
wosci. Mowigc o wychowaniu mamy na my$li zamierzone wptywanie na sferg
emocjonalno-motywacyjna jednostki”’.

Wychowanie, stanowigce przedmiot badan przywotanej teorii, jest odnoszone
tylko do oddziatywan zamierzonych, charakteryzowanych w tej interpretacji jako
»Swiadome dazenie do wywarcia trwatego wplywu na osobowos$¢ innych osob”",

® H.Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1977, s. 9.

O Ibidem, s. 10.
' Ibidem, s. 17.
2 Ibidem.

3 Ibidem, s. 10.
" Ibidem, s. 22.
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We wskazanym kontekscie interpretacyjnym przyjeta zostata taka definicja wy-
chowania, ,,wedlug ktorej jest ono celowym i zamierzonym oddziatywaniem
na psychike cztowieka, zwtaszcza na osobnikow dorastajacych spotecznie””. Ro-
zumienie to uzupetniono uwagg dotyczaca przedmiotu wychowania, ktére ,,odno-
si sie do kazdej jednostki ludzkiej, kazdy bowiem cztowiek, niezaleznie od wieku
1 pozycji spotecznej, moze zosta¢ poddany oddziatywaniom wychowawczym”7.

Badania uprawiane w ramach tak okreslonej teorii wychowania skoncentro-
wane sg na poznaniu ogolnych prawidtowosci charakteryzujacych jego przebieg
oraz na wypracowaniu szczegoétowych dyrektyw prakseologicznych, méwigcych
o tym, w jaki sposob organizowac i realizowac procesy wychowawcze. Zbior
takich dyrektyw, okreslajacych sposoby prawidtowego wykonywania czynno-
$ci wychowawczych, jest tutaj nazywany metodyka wychowania. Jak podkresla
H. Muszynski, ,,metodyka jest zawsze opisem zalecanej technologii wychowaw-
czego dziatania dostosowanego do realidow pracy danej instytucji o§wiatowo-wy-
chowawczej””". Praktyczne wykorzystanie zalecanej technologii oparte jest na re-
gutach og6lnych, dotyczacych przebiegu procesu wychowania, ktorych dostarcza
teoria wychowania. Dyscyplina ta ma dostarczac takiej wiedzy, ktora pozwoli sku-
tecznie wychowywac, a jej zadania badawcze dotycza nastepujacych obszarow:

— okreslenia idealu wychowawczego i wyprowadzenia z niego celow wy-
chowania, a przez to zapewnienia praktykom wychowania orientacji w celach,
jakim maja podporzadkowa¢ swoje wychowawcze oddziatywanie; zadanie to jest
konsekwencja tezy mowiacej, ze ,,.brak znajomosci celow wyklucza mozliwos¢
podjecia racjonalnego dziatania. Z kolei za§ mglistos¢ i ogdlnikowos¢ celow unie-
mozliwiaja zarowno doktadny dobor sposobow i srodkow dziatania, jak tez usta-
lenie jasnych kryteriow efektywno$ci wychowania™’s;

— dostarczenia wiedzy o rzeczywistosci, w ktorej przebiegac bedzie dziata-
nie, poniewaz posiadanie takiej wiedzy jest warunkiem skutecznego dziatania
i naukowego rozwigzywania problemow skutecznego dziatania;

— znajomosci proceséw i mechanizmoéw rozwoju oraz ksztattowania si¢ 0so-
bowosci cztowieka, od tego bowiem takze zalezy efektywno$¢ praktycznego
dziatania wychowawczego;

— gromadzenia wiedzy o organizacji, formach i metodach wychowania pod-
porzadkowanych realizacji zalozonych celow wychowania; ustalenia te takze sa
warunkiem skutecznego dziatania;

— analiz dotyczacych warunkow skutecznos$ci dziatan wychowawczych”.

Biorac pod uwage przywotane ustalenia, mozna stwierdzi¢, ze teoretyczne
podstawy wychowania, funkcjonujace w dyskursie strukturalistycznym, ograni-

7> Ibidem, s. 23.

75 Ibidem.

77 Ibidem, s. 14.

8 Ibidem, s. 15.

" Szerzej na ten temat: ibidem, s. 12—17.
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czaja si¢ do dostarczenia praktykom wychowania okreslonych dyrektyw skutecz-
nego dziatania. Jak podkresla H. Muszynski, ,,catoksztatt wiedzy o tym, jakie pra-
wa rzadza wychowaniem jako dziataniem skutecznym, wchodzi w zakres teorii
wychowania”®’,

3.2.1. Znaczenie i miejsce dziatania wychowawczego w strukturalistycznej teorii wychowania

Wychowanie w szerokim tego slowa znaczeniu rozumie si¢ jako ,,wszelkie
zamierzone dziatania w formie interakcji spotecznych majace na celu wywotanie
trwalych pozadanych zmian w osobowosciach ludzi”®!. Aby precyzyjnie wskazaé
przedmiot badan strukturalistycznej teorii wychowania, nalezy si¢ jednak odwo-
fa¢ do tego znaczenia pojecia ,,wychowanie”, ktore H. Muszynski zdefiniowat
jako ,,dziatanie zmierzajace do trwatej modyfikacji, uksztattowania lub rozwinie-
cia dyspozycji emocjonalno-wolicjonalnych, a wigc kierunkowych, w osobowo-
$ci jednostki”®? i dookreslit jako wychowanie ukierunkowujace, czyli wlasciwe.

Podstawowym kontekstem analizy tak zdefiniowanego wychowania jest spo-
leczna perspektywa tego dziatania. Wychowanie interpretowane jest tutaj jako
tego typu spoteczna dziatalno$¢, ktora polega na dziataniu zgodnym z prawami
rzadzacymi nim jako zjawiskiem spolecznym oraz zgodnie z prawami rzadzacymi
nim jako dziataniem. Wychowanie zawsze przebiega w perspektywie procesow
spotecznych, wyznaczonych przez dynamiczny uktad stosunkoéw taczacych wy-
chowanka ze spoteczenstwem. Stad proces ten ma za zadanie ,,przyczyniac si¢
do uksztaltowania nowych ludzi, ktérzy beda stale dorastali do nowych zadan,
jakie stawia im historyczny rozwoj $§wiata. [...] Wychowanie jako przejaw i moz-
liwo$¢ realizowania potrzeb spotecznych umozliwia rozwoj kazdego cztowieka
poprzez intencjonalne oddziatywanie skierowane na niego w toku nauczania™®.

Tak rozumiane wychowanie jest interpretowane przez Krzysztofa Konarzew-
skiego jako zadanie. Jego zdaniem, badanie tego zjawiska spotecznego (jego pro-
jektowanie) dotyczy takich dziatan wychowawczych, ,.ktore by przy zatozonym
poziomie kosztow i z ustalonym prawdopodobienstwem spetnialy okreslone na-
dzieje zywione badz przez samego uczonego, badz przez grupe spoteczna, dla kto-
rej pracuje”®. Badacz zauwaza, ze jesli wychowanie ujmuje sie jako zadanie,
to ,,intencjonalno$¢ staje si¢ gldownym kryterium definicyjnym™® tego pojecia.
Wskazane projektowanie dziatalnosci wychowawczej dotyczy w tym przypadku
opisu rodzaju i przestrzenno-czasowego porzadku czynnosci oraz $wiadomosci

80 Ibidem, s. 35.

81 Ibidem, s. 25.

82 Ibidem, s. 29.

8 A. Tchorzewski, Wychowanie na tle réznych koncepcji rzeczywistosci spotecznej,
[w:] Wspotczesne konteksty wychowania..., s. 45.

8 K.Konarzewski, Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych, Warszawa 1987, s. 6.
8 Ibidem,s. 7.



142

celu i wiedzy o skutkach tego dziatania. Zdaniem K. Konarzewskiego, sformu-
towanie takich ustalen przybiera form¢ strategii oddzialywania wychowawcze-
go, ktore odnosi on do sposobéw wywolywania zmian w cztowieku®. Wlasnie
wywolywanie pozadanych spotecznie zmian staje si¢ istotag wychowania, w tym
takze uzewngtrznia¢ si¢ ma spoteczny charakter tego procesu.

Wychowanie jako spoleczne dzialanie mozna analizowaé w rdznych aspek-
tach. Jezeli przyjmiemy wskazang interpretacje, czyli spojrzymy na wychowanie
jako zadanie, to szczegdlne miejsce zajmuje tutaj struktura czynnosci zwigzanych
z realizacjg tego zadania. Stad H. Muszynski odnosi wychowanie do struktury
czynnosci wychowawczych, ktére powinny pozostawac ze sobg w okreslonej re-
lacji, gwarantujacej skutecznos¢ tego dzialania. Ten kontekst analizy dziatalnos$ci
wychowawczej jest bezposrednio zwigzany z pojeciem procesu, ktore H. Muszyn-
ski definiuje jako ,,ciag zmian zachodzacych wedhug okre$lonego porzadku™®,
za$ w przypadku procesu wychowania ma on na mysli ,,zmiany, do ktérych maja
doprowadzi¢ mniej lub wigcej uporzadkowane ciagi dziatan wychowawczych’®.
Podkresla przy tym, ze ,,struktura procesu dziatania jest zawsze podyktowana pra-
widtowo$ciami procesu przemian, jakie to dziatanie ma wywota¢”®, co w przy-
padku wychowania skutkuje tym, ze ,,struktura wychowawczego dziatania jest
podporzadkowana strukturze przemian, jakie zachodza w osobowosci jednostki
na drodze od stanu wyjsciowego do finalnego, zamierzonego. Mozna wigc po-
wiedzie¢, ze wychowanie jest zawsze zamierzong ingerencja w procesy przemian
zachodzace w osobowosci jednostki — ingerencjg, ktora ma na celu wywotanie
tych procesdw, nadanie im kierunku oraz tempa, ale ktora nie moze nie liczy¢ si¢
z prawidtowosciami przebiegu tych proceséw”?. Biorac pod uwage przytoczone
ustalenia, autor prezentowanej teorii stwierdza, ze procesy wychowania sg za-
wsze ,.konsekwencjg struktury zamierzonych i mozliwych proceséw zmian oso-
bowosciowych™', a zadaniem teorii wychowania jest dostarczanie sposobow ich
wywolywania i kierowania ich przebiegiem, czyli opracowanie naukowych pod-
staw realizacji procesOw wychowania. Podsumowujac mozna stwierdzié, ze pro-
ces wychowania rozumie si¢ tutaj jako ,,ciag dziatan wychowawczych podejmo-
wanych indywidualnie lub zbiorowo w celu stopniowego wywotania okreslonej
przemiany w osobowos$ci wychowanka, przy czym kolejnos¢ tych dziatan jest
odpowiednio dostosowana do przebiegu wywolywanej przez nie przemiany”.

W tak rozumianym procesie centralne miejsce zajmujg dziatania wychowaw-
cze, ktore — zdaniem H. Muszynskiego — ,,podejmowane sg zawsze przez 0so-
by, ktoére nazywamy wychowawcami, a skierowane ku osobom wychowankoéw

8 Szerzej na ten temat, ibidem, s. 9-17.

H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 225.
88 Ibidem, s. 226.

8 Ibidem, s. 227.

% Ibidem.

o Ibidem, s. 228.

%2 Ibidem, s. 230.

87
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— wystepuja wiec zawsze w obrebie stosunku wychowawczego [...], przez kto-
ry rozumiemy wzajemny uktad pozycji i rol spolecznych osob uczestniczacych
w procesie wychowania, realizujacy si¢ w postaci bezposrednich i posrednich in-
terakcji miedzy nimi. Podejmowane w ramach danego stosunku wychowawczego
dziatania wychowawcze sktadaja si¢ na proces wychowania wtedy, i tylko wtedy,
kiedy podporzadkowane sg zamierzeniu dokonania okreslonej przemiany w oso-
bowosci wychowanka™.

3.2.2. Model dziatania wychowawczego w ujeciu strukturalistycznym

Nakreslony przez H. Muszynskiego model dziatania wychowawczego®, sta-
nowigcy podstawowy element jego teorii wychowania, zostat oparty na gléwnych
ustaleniach dotyczacych interpretacji dziatania jako okreslonego rodzaju aktyw-
nosci ludzkiej. Muszynski zaktada, ze ,,dzialaniem jest takie zachowanie dowolne
i celowe ludzi, ktore polega na dokonywaniu jakich$ zmian w rzeczywisto$ci™.
Autor analizowanej teorii przyjmuje przy tym, ze ,,zasadniczym przedmiotem
badan pedagogicznych jest efektywnos¢ réznego typu dziatan wychowawczych
zrelatywizowanych do zatozonych celow”¢. Zdaniem badacza, z tego wilasnie
wzgledu pedagogika zastuguje na miano teorii wychowawczego dzialania.

Totez jej terminologia musi obejmowac przede wszystkim precyzyjnie zdefiniowane i pokla-
syfikowane rodzaje wszelkich zamierzonych manipulacji wychowawczych. Nalezy pamigtac,
ze mowiac o dzialaniach wychowawczych mamy na mysli manipulacje podejmowane na roz-
ng skalg. Obok dziatan przybierajacych posta¢ interakcji w obrgbie matych grup spotecznych
(np. praca nauczyciela z klasg) mozemy wyrézni¢ dziatania o nieco szerszym zasi¢gu, po-
legajace na organizowaniu zycia wigkszych zbiorowosci objetych ramami jednej placowki
lub instytucji (np. szkota lub zaktad pracy), a wreszcie dziatania o najszerszym zasiggu obej-
mujgce réznego rodzaju wptywy i manipulacje skierowane ku wielkim grupom spotecznym
(np. organizacja i kierowanie systemem oswiatowym, dziatanie za posrednictwem $rodkow
masowego przekazu itp.)?’.

Dziatanie wychowawcze, osadzone w przywotanym kontekscie, jest charakte-
ryzowane jako aktywnos$¢ ludzka, realizowana w perspektywie decyzji dowolnych.
H. Muszynski podkresla, ze ,,brak mozliwosci podjecia jakichkolwiek decyzji ozna-

9 Ibidem, s. 229.

% Przyjmuje¢, ze model jest czgécia teorii, obrazujgca ztozono$¢ teoretycznych lub praktycz-
nych powiazan i jako taki pelni w teorii i praktyce funkcje heurystyczna. Koncepcja jest pochodng
modelu dla praktyki, jest symbolicznie reprezentowanym zwiazkiem zaleznosci. Szerzej na temat
wzajemnych relacji miedzy teoria, modelem, koncepcja i praktyka: F. W. Kron, op. cit., s. 258—
268; M. Now ak, Teorie i koncepcje..., s. 35-39.

% H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 47.

% H.Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1970, s. 101.

7 Ibidem.
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cza, ze w danym wypadku nie ma miejsca na aktywnos¢ o charakterze dowolnym,
czyli ze ewentualna aktywnos¢, z jaka mamy do czynienia, nie jest dziataniem™,
Zauwaza przy tym, ze ,,sfera decyzji jest zwykle ograniczona przez wpltyw innych
czynnikow, ktore od tych decyzji — przynajmniej wprost — s niezalezne™”. Jak dalej
stwierdza, ,,dziatania wychowawcze zdeterminowane sa w znacznym stopniu przez
czynniki spoteczno-kulturowe, psychologiczne, a takze wiele innych. W jakiej$
mierze nalezg one jednak do sfery dowolnych (oczywiscie, w pewnych granicach)
decyzji, dzieki czemu moga mie¢ rozny przebieg. Bedzie on mianowicie zalezat
m.in. od przyjecia roznych celow”'?. Pozostaje zauwazy¢, ze z perspektywy dys-
kursywnego myslenia o dziatalno$ci wychowawczej, dyskusji podlega¢ moga owe
»granice”, jako$¢ 1 parametry tego dziatania. To one wlasnie stanowia, zwlaszcza
w wymiarze ideologicznym, jego podstawowy kontekst, a dowolnos¢ jest tu rozu-
miana w ,,charakterystyczny” sposob, przektadajacy si¢ na wszystkie wymiary tej
aktywnosci.

W perspektywie przywotanych ustalen oraz przyjetego zakresu badan, dzia-
fanie wychowawcze odniesione zostanie do wybranych parametréw/wymiaréw
analizy tego fenomenu'®'.

3.2.2.1. Podmiot dziatajacy, kto dziata?

Odpowiadajac na pytanie dotyczace tego, kto dziata, od razu mozemy stwier-
dzi¢, ze w przypadku analizowanej formacji dyskursywnej ma miejsce dobor
0sOb uczestniczacych w dzialalnosci wychowawczej, ktdry jest przedmiotem
odpowiednich decyzji. ,,Sa to decyzje o szerokim zasiggu wpltywu na przebieg
dziatalnosci wychowawczej. Spoteczenstwo — o tyle, o ile decyduje o wyborze
majacych je reprezentowaé decydentow w sprawach oswiatowo-wychowawczych
— ma pewien wplyw na to, komu zostang powierzone zadania wychowawcze.
Moze takze funkcji tych pozbawic, i to nawet wtedy, gdy sa one w danym kre-
gu kulturowym trwale przyporzadkowane okreslonym osobom czy instytucjom
— czego przyktadem moze by¢ pozbawienie praw rodzicielskich™'*.

W tej interpretacji dobor oséb dziatajacych wychowawczo zaktada pewna
selekcje, co tlumaczone jest wysokim zorganizowaniem i zinstytucjonalizowa-
niem dziatalnosci wychowawczej. Taka perspektywa ma okreslone konsekwencje
— zdaniem H. Muszynskiego, ,,uczestniczenie pojedynczych os6b w tych dziata-
niach moze mie¢ wowczas charakter dwojaki: mozliwe jest podejmowanie przez

% H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 47.

% Ibidem.

10 Ihidem.

11 Por. Wybrane aspekty analizy dziatania pedagogow, [w:] K. Olbrycht, Sztuka a dzia-
tania pedagogow, Katowice 1987, s. 34-56; Dzialanie — struktura i funkcje metodologiczne,
[w:]1 W. K ojs, Dziatanie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1994, s. 9-36.

12 H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 49.
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nie okreslonych zadan wychowawczych ze swiadomosciag celow i motywacja ich
osiggniecia, ale istnieje mozliwos¢ takze wykonywania analogicznych zadan bez
uswiadamiania sobie przez wykonawce celow, jakim majg one stuzy¢. Ich §wia-
domo$¢ w tym drugim wypadku majg jedynie wyzszego szczebla decydenci i or-
ganizatorzy dziatalno$ci wychowawczej w skali spotecznej”'®. Badacz dodaje,
ze, ,,bezposredni uczestnicy tych proceséw moga nie mie¢ swiadomosci wycho-
wawczego charakteru swoich zadan, ale wypelniajac przypisane im role spotecz-
ne faktycznie przyczyniajg si¢ do realizacji tych celow, ktore zatozyli inspiratorzy
uruchomionych proceséw”!%,

Jak wynika z przytoczonego cytatu, osobg dziatajaca jest wychowaweca, kto-
ry peligc okreslong rolg spoleczng, wykonuje powierzone mu zadania wycho-
wawcze, rozumiane tutaj jako ,,wszelkie czynno$ci, ktore zostaty zaprojektowane
ze wzgledu na osiggnigcie zatozonego celu (lub celow) wychowania i wyznacza-
jace sposob realizacji danych celow, a wigc formy, w jakich przebiega¢ bedzie
dziatanie wychowawcze i metody, jakie znajda w nim zastosowanie”'®”. Osoba
podejmujaca dziatania ma jedynie odpowiedzie¢ na pytanie, co nalezy zrobic
i w jaki sposob, aby osiagna¢ zatozone, narzucone jej cele!'*

3.2.2.2. Kto lub co jest przedmiotem dziatania?

Odpowiedz nalezy odnies¢ do rozumienia procesu wychowania, ktérego
podstawowym elementem jest dziatanie wychowawcze. Wychowanie jako okre-
slonego rodzaju dziatalno$¢ spoteczna, jako element caloksztaltu proceséw zycia
spotecznego, polega w tym przypadku na ,,dazeniu grupy do przedtuzenia wia-
snego trwania poprzez przygotowanie dorastajacych osobnikow do petnienia rél
cztonkowskich™'””. W tej perspektywie osoba, na ktorg si¢ oddzialuje jest wy-
chowanek, okreslany jako dorastajacy osobnik. Spoteczna funkcja wychowania
sprawia, ze dziatanie wychowawcze odnosi si¢ do oddzialywania na wychowanka
(a doktadniej na jego osobowosc¢), aby funkcjonowal on w spoleczenstwie we-
dlug z gory narzuconych regul. Oddzialywanie ujmowane jest tutaj jednostronnie,
czyli tylko wychowawca podejmujacy dziatanie wywiera wptyw na wychowan-
ka'®. H. Muszynski podkresla, ze ,,dziatania te podejmowane sg zawsze przez
osoby, ktore nazywamy wychowawcami, a skierowane ku osobom wychowan-
kow — wystepuja wiec zawsze w obrebie stosunku wychowawczego [...], przez

103 Tbidem.

104 Thidem, s. 50.

195 Ibidem.

196 W zwigzku ze szczegdlnym doborem osob dziatajacych wychowawczo, doktadnie okre-
$lona jest takze sylwetka wychowawcy, jego cechy oraz zakres funkcjonowania w tej roli. Zob.
H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 382-412.

107" Ibidem, s. 55.

108 Szerzej na ten temat: H. Mus zyfiski, Wstep do metodologii..., s. 43.



146

ktory rozumiemy wzajemny uktad pozycji i 16l spotecznych 0sob uczestniczacych
w procesie wychowania, realizujacy si¢ w postaci bezposrednich i posrednich in-
terakcji migdzy nimi”'®,

3.2.2.3. Jakie cele stawiane sg przed tym dziataniem?

Cele dzialania wychowawczego sa rozumiane jako ,te stany rzeczy, ktorych
osiagnigcie poprzez zabiegi wychowawcze jest postulowane™'’. Wyprowadza si¢ je
z ideatu wychowania, ktory odnosi si¢ ,,wylacznie do stanu finalnego jaki mamy
osiaggna¢ w wyniku ogotu dziatan wychowawczych!!!. Jak podkres$la H. Muszynski,
»cele wychowania obejmuja najrozmaitsze dyspozycje i cechy osobowosciowe, ja-
kie pragniemy przyswoi¢ wychowankom. Peten zestaw harmonijnie zintegrowanych
ze soba takich celow, dajacy w sumie opis dojrzalej osobowosci cztowieka, nazy-
wamy ideatem cztowieka. Mozna wigc powiedzie¢, ze ideal wychowania to zarys
pozadanej osobowosci jednostki, jaka ma powsta¢ pod wptywem caloksztaltu od-
dziatywan wychowawczych”''?. Ideat wychowania, bedacy bezwzglednie obowia-
zujacym rezultatem tego procesu, jest formutowany na podstawie $cisle okreslonych
przestanek, czyli socjalistycznej teleologii wychowania. Przestanki te to okreslony
ideat zycia spotecznego, wyprowadzony z przyjetej koncepcji filozoficznej 1 ide-
ologii spotecznej'®. Wazna ceche celow stawianych przed dziataniem wychowaw-
czym stanowi ich $cisle okreslone pochodzenie, bezwzgledne obowigzywanie oraz
to, ze zmiany osobowosci wychowanka, bedace urzeczywistnieniem tych celow, sa
podstawowym kryterium skutecznosci wychowania. Istnienie tych celow w §wia-
domosci uczestnikow procesu wychowania ani nie jest warunkiem realizacji, ani
skutecznosci tego procesu. Takze dzialajacy wychowawca nie jest zobligowany
do znajomosci tych celow — jak zaznaczono, wykonujac powierzong mu role, kon-
centrowac si¢ ma na efektywnym doborze metod i $rodkow dziatania. Podkresli¢
takze nalezy, ze ideal, a w konsekwencji takze cele wychowania dotycza tylko zato-
zonych skutkéw oddzialywan wychowawczych, nie sg one wigc tgczone z jakimkol-
wiek innym procesem czy dziataniem, np. aktywnos$cig wlasng wychowanka.

3.2.2.4. Jak dziata? Jakie metody i Srodki stosowane sg w tym dziataniu?
Dobdr metody i $rodkow jest bardzo mocno sprzggniety z wiasciwosciami

procesu wychowania, nakreslonymi w tym paradygmacie. Jak wskazuje H. Mu-
szynski,

1% H. Muszynski, Zarys teorii..., s. 229.

"0 H. Muszynski, Ideal i cele wychowania, Warszawa 1972, s. 23.

" Ibidem, s. 29.

12 H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 153.

13 Por. Ideologia spoleczna jako Zrédlo celow wychowania, [w:] H. Muszynski, Wstep
do metodologii..., s. 140— 141, a takze: Geneza i tres¢ socjalistycznego ideatu wychowania,
[w:]H. Muszynski, Ideat i cele wychowania..., s. 67— 96.
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[...] aby zrozumie¢, jakie miejsce w realizacji catoksztaltu procesu wychowawczego zajmuja
ijaka role w niej odgrywaja metody wychowania, musimy raz jeszcze powréci¢ do czynnosci,
ktore na te realizacje si¢ skladaja. W jego przebiegu mozna wyrozni¢ trzy etapy. Pierwszy
to wybor okreslonych celow etapowych, a wigc konkretnych dyspozycji, ktore nalezy w wy-
chowanku ksztattowac¢ i rozwijaé. Drugim etapem realizacji procesu wychowawczego jest do-
bor do zatozonych celow takich rodzajow sytuacji, w ktorych cele te mogtyby by¢ stopniowo
osiggane. Dokonuje si¢ to przez wykorzystanie kazdej sytuacji do wyzwalania w wychowanku
pozadanych wychowawczo form aktywnosci. [...]

Dochodzimy w ten sposob do okreslenia trzeciego etapu czynnosci sktadajacych si¢ na reali-
zacje procesu wychowania. Jest nim sklanianie wychowanka w poszczegoélnych sytuacjach
do wyboru pozadanych wychowawczo form aktywnosci. [...] Dokonuje si¢ to zawsze przez
operowanie systemem nagrdd i kar. Gdy operacje te maja charakter postgpowania przemysla-
nego, mowimy wowczas o metodach wychowania!'“,

W tym modelu sytuacji wychowawczej podkresla sig, ze jej istota jest to,
,»2¢ umozliwia ona wychowankowi dokonanie wyboru spomiedzy zachowan o r6z-
nej wartosci. Im nizszy jest poziom, na ktérym znajduje si¢ wychowanek, tym bar-
dziej ograniczone sg mozliwosci «dane» do wyboru. Wychowawca, ktory jednak
chce pobudzi¢ wychowanka do dokonania takiego wyboru, musi dysponowac pew-
nymi umiejetnosciami manipulowania réznymi elementami sytuacji, od ktorych
wybor ten zalezy. Do elementow tych nalezy takze $wiadomo$¢ wychowanka™!!s.
Taka perspektywa dzialania wychowawcy jednoznacznie sprawia, ze podstawo-
wym kryterium doboru metod dziatania, czyli oddziatywania wychowawczego,
jest jego skuteczno$¢ 1 prymat aktywnosci przypisany wychowawcy. Jednoczesnie
przedmiot oddziatywan — wychowanek, ten ku ktéremu dziatanie jest skierowane
— jest ograniczany w zakresie wlasnej aktywno$ci i wyboru zachowan!'®, Ten kon-
tekst dziatania wychowawczego zostal ujety w samej definicji metody wychowania,
ktéra mowi, ze jest to ,.kazdy wyodrgbniony sposob postgpowania wychowawcy
polegajacy na wywieraniu okreslonego wptywu na aktywnos$¢ wychowanka, zwig-
zany zawsze z dokonywaniem zmian w obrebie uktadu nagrod i kar w danej sytu-
acji wychowawczej”!"". Nalezy takze zauwazy¢, ze paleta metod dziatania obejmu-
je zwlaszcza te, ktore bezposrednio odwolujg si¢ do wzmocnienia pozytywnego
lub negatywnego, co wprost wynika z zatozen koncepcji psychologicznej, do ktdrej
nawigzuje ta teoria, czyli behawioryzmu. Ponadto zestaw metod, ktore dziatajacy

wychowawca ma za zadanie adekwatnie zastosowacd, jest staly i §cisle okreslony!'®.

1 H Muszynski, Zarys teorii..., s. 308-309.

15 Ibidem, s. 309.

116 Zauwazy¢ nalezy, ze jesli juz wystgpuje w tej teorii fenomen samowychowania, to jest odnoszo-
ny do kierowania samowychowaniem, a jego istota ogranicza si¢ do takiej relacji, w ktorej wychowawca
towarzyszy wychowankowi w jego pracy nad sobg, nadajac jej okreslony kierunek i podsuwajac odpo-
wiednie zabiegi perfekcjonistyczne. Szerzej na ten temat: H. Muszynski, Zarys teorii..., s. 336—341.

7 Ibidem.

118 Taksonomia metod wychowania oraz ich charakterystyka lezy poza obszarem analiz reali-
zowanych w niniejszej rozprawie, ale tego typu ustalenia zostaly zawarte m.in. w pracy H. Muszyn-
skiego (Zarys teorii..., s. 308-343); por. K. Konarzewski, Podstawy teorii...
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Biorac pod uwage przywotane ustalenia, mozemy stwierdzi¢, ze dobor i za-
stosowanie okreslonej metody dziatania jest uzaleznione od danej sytuacji wycho-
waweczej, ale za kazdym razem musi by¢ ono podporzadkowane zatozonym celom
i powinno zwigkszy¢ skutecznos¢ tego procesu. Odwotlanie si¢ do wlasciwych
metod jest tutaj szczegdlna sprawnoscia dziatania, odnoszona do adekwatnego ich
doboru. Stad dziatanie wychowawcy bezwzglednie zogniskowane jest na urze-
czywistnianiu wyznaczonych celéw wychowania, niezaleznie od stanu osobowo-
$ci, potrzeb czy oczekiwan wychowanka. Tego typu uwarunkowania majg pozo-
stawac poza $wiadomoscia dziatajacego wychowawcy.

3.2.2.5. Jakie sg uwarunkowania/warunki tego dziatania?

Jesli przyjmujemy, ze kazde dziatanie jest uwiktane w pewien kontekst sytu-
acyjny i przebiega w pewnych warunkach, to w strukturalistycznej koncepcji dzia-
fania wychowawczego najbardziej znaczace bgdg te uwarunkowania, od ktérych
zalezy skutecznos$¢ tego dzialania. Jak podkresla H. Muszynski, ,,nieskutecznos$¢
zastosowanych metod wychowania moze by¢ spowodowana réznymi okoliczno-
Sciami”!!®. Badacz stwierdza, ze uwarunkowania te mogg dotyczy¢ wychowaw-
cy, jego wiedzy, przygotowania, dziatania oraz uktadu stosunkéw miedzy nim
a wychowankiem, moga takze obejmowa¢ aktualny uktad warunkéw zewngtrz-
nych, ,,od ktorego zalezg mozliwosci lub perspektywy zaspokojenia motywow
wychowanka, a wigc wszystko co moze on robi¢, posigs¢, straci¢ itp., a czym
moze dowolnie dysponowaé¢ wychowawca”!?’, Znaczenie ma tu takze spoteczne
otoczenie wychowanka, np. grupy, z ktorymi si¢ identyfikuje. Bardzo wazna klase
uwarunkowan stanowig czynniki zwigzane z osobg wychowanka, np. jego moty-
wacja, idealy, poglady i przekonania. Wiedzy na temat wszelkich uwarunkowan
dziatania wychowawczego, a doktadnej uwarunkowan jego skutecznosci, dostar-
cza¢ ma teoria wychowania, ktorej zakres dociekan badawczych skoncentrowany
jest na:

— rzeczywistosci, w ktorej przebiegac bedzie dzialanie;

— procesach i mechanizmach rozwoju oraz ksztattowania si¢ osobowosci wy-
chowanka;

— wiedzy o organizacji, formach i metodach wychowania;

— pozostalych uwarunkowaniach skutecznosci dziatan wychowawczych.

Wszystkie wskazane konteksty sg podporzadkowane skuteczno$ci dziatania,
nie jest tu poruszana ani kwestia jakosci przebiegu tego procesu, ani jakosci re-
lacji istniejgcych miedzy uczestnikami tego procesu, a tym bardziej — celow tego
dziatania i ich uzasadnien.

9 H.Muszynski, Zarys teorii..., s. 315.
120 Ihidem, s. 316.
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3.2.2.6. Jakie s rezultaty tego dziatania?

Rezultaty dzialania wychowawczego nakreslone w dyskursie instrumental-
nym sg $cisle okreslone, przewidywalne, z géry zatozone i powinny by¢ bez-
warunkowo osiggniete. Maja one moc absolutnego obowigzywania i stanowia
wyznacznik procedury dzialania. Od pozadanych rezultatow zalezy organizacja
sytuacji wychowawczych i dobor metod dziatania. Zalozone rezultaty dziala-
nia wychowawczego sa bezposrednio konfrontowane ze zmianami, jakie zaszty
w osobowos$ci wychowanka pod wptywem oddziatywan wychowawczych, a za-
kres i poziom zblizenia si¢ do zatozonych rezultatdéw stanowi o skali skutecz-
nos$ci tego procesu. Ten parametr dziatania wychowawczego jest w omawianym
dyskursie najwazniejszy. Nalezy zauwazy¢, ze eksponuje si¢ zatozone rezultaty,
pomijajac nieprzewidywane efekty i zmiany wynikajace z dziatania innych czyn-
nikéw, np. aktywnos$ci wlasnej wychowanka.

3.3. Cechy wychowania jako dziatania w dyskursie strukturalistycznym

Biorac pod uwage poczynione ustalenia, dziataniu wychowawczemu mozna
przypisac nastgpujace wlasciwosci:

— jest $wiadomym dziataniem zrelatywizowanym do zalozonych celow;

— jest dziataniem instrumentalnym i adaptacyjnym;

— nosi znamiona dziatania manipulacyjnego, realizowanego zarowno w skali
mikro/interpersonalnej jak i makro'";

— uprzedmiotawia uczestnikow proceséw wychowawczych;

— instrumentalizuje osob¢ wychowawcy, a takze sama dziatalno§¢ wycho-
wawczg, traktowang jako skuteczny sposob wttoczenia wychowanka w narzuco-
ne, Scisle okreslone ramy funkcjonowania spotecznego;

— jest dzialaniem catkowicie opresyjnym, schematycznym i lekcewazacym
indywidualno$¢ wychowanka;

— dzialalno$¢ wychowawcza staje si¢ w ramach tego paradygmatu techno-
logia wychowania, interpretujacg ten proces jako cigg dziatan wywierajacych
na czlowieka okreslony wptyw;

— wychowawca poprzez oddziatywanie modeluje zachowania wychowanka,
pokazuje obowigzujace sposoby rozumienia i dziatania w $wiecie, z zatozeniem,
ze jedynie one sa godne realizacji;

— rezultaty dziatania wychowawczego sa efektami okreslonego rodzaju ze-
wnetrznej stymulacji — dzialanie wychowawcze projektowane jest jako bez-
wzglednie skuteczny, intencjonalny sposob wywierania wplywu.

121 Por.: Cechy malej i wielkiej manipulacji, A. Wr b el, Wychowanie a manipulacja, Kra-
kow 2006, s. 13-32.
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W mysli pedagogicznej, powstajacej w perspektywie paradygmatu struktu-
ralistycznego, dziatalno$¢ wychowawcza rozumiana jest jako ,,§wiadome dazenie
do wywarcia trwatego wplywu na osobowos¢ innych 0s6b”'?? i odnoszona jest
do takich kategorii pojgciowych, jak: dziatanie wychowawcze, intencjonalne od-
dzialywanie, urabianie, zamierzone wptywy, manipulacja, celowe urabianie, sku-
teczne wychowanie.

4. Dziatanie wychowawcze jako aktywnos$¢ zdeterminowana
spotecznie — perspektywa funkcjonalistyczna

4.1. Rekonstrukcja gtéwnych tez dyskursu funkcjonalistycznego

Funkcjonalistyczna wizja §wiata spolecznego, podobnie jak strukturalistycz-
na, opiera si¢ na obiektywizmie i determinizmie. Funkcjonowanie czlowieka
w przestrzeni spotecznej odnoszone jest przede wszystkim do zaleznosci przyczy-
nowo-skutkowych oraz tezy gloszacej, ze ,,cztowiek jest zdeterminowany dziata-
niem innych bytow, ktore warunkujg jego rozwoj, zakreslaja granice i mozliwosci
jego aktywnosci. Przyjmuje si¢ tutaj twierdzenie, ze istnieja ogdlne prawa zycia
i rozwoju czlowieka, ktoére wyznaczaja jego miejsce w swiecie [...]. | w tym sensie
determinizm jest ontologia obiektywistyczng”'*. To antyindywidualistyczne po-
dejscie sytuuje jednostke na pozycji podrzednej wzgledem istniejacego/zastanego
porzadku spotecznego.

Swiat spoteczny ujmowany w perspektywie funkcjonalistycznej jest obiek-
tywna struktura podporzadkowang zasadom regulujacym jej trwanie oraz syste-
mem elementow, powigzanych odpowiednimi funkcjami. Parametry Zycia spo-
tecznego determinujg zycie jednostki, a podstawowa kategorig odnoszaca si¢
do mechanizméw wptywu spolecznego jest system kulturowy, ktory podporzad-
kowuje sobie osobowos$¢ jednostek !4,

Ten projekt zycia spotecznego odwotuje si¢ do porzadku spotecznego, umo-
wy spolecznej, stopniowego dokonywania zmian spotecznych oraz pewnego typu
homeostazy spotecznej, opartej na nierdwnos$ciach spotecznych, bedacych ceng tej
rownowagi'®. Ideg przewodnig tej interpretacji zycia spotecznego jest ,,uznawa-
nie porzadkujacej natury instytucji spotecznych, ktérych funkcje — jak si¢ przyj-
muje — zapewniajg fad i rtownowage spoteczng. Wynika to z faktu zorganizowania

22 H. Muszynski, Zarys teorii..., s. 22.

122 K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 60-61.

124 Szerzej na ten temat: R. M eighan iin., Socjologia edukacji, przet. E. Kiszkurno-Koziej
iin., red. Z. Kwiecinski, Torun 1993, s. 255-268.

125 Szerzej na ten temat: R. G. Paulston, Pedagogika porownawcza..., s. 25-50.
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rzeczywistosci, jej przewidywalno$ci 1 wlasciwej dla niej tendencji do trwatosci
i samo kontynuacji na rzecz adaptacji spotecznej. W takim ujeciu aktywnos¢ spo-
feczna realizowana w instytucjach ma stanowi¢ znaczacy wktad w utrzymanie
systemu spotecznego w stanie rOwnowagi i porzadku”!?°,

Na podobnych zasadach funkcjonowaé¢ ma takze edukacja, bedaca elemen-
tem praktyki spoteczno-kulturowej. To wlasnie spoteczenstwo konstytuuje prak-
tyke edukacyjna, ,,tworzy trwale struktury praktyki edukacyjnej, w ramach kto-
rych dokonuje si¢ transmisja uznanego za obiektywny dorobku kultury. Uczniowie
stanowig wazne ogniwo tego systemu, poniewaz internalizujgc (uwewnetrzniajac)
warto$ci zastanej kultury, przeniosa je w $wiadomos¢ kolejnych pokolen, odtwa-
rzajac status quo”'?’. Proces edukacyjny, realizowany wedlug tego projektu, jest
podporzadkowany interesom spolecznym, a gldéwnym zadaniem uczestnikow tej
praktyki spotecznej — zwlaszcza ucznidow — ma by¢ przygotowanie si¢ do odpo-
wiedniego funkcjonowania w zyciu spotecznym, np. w zakresie pelnionych rol
spotecznych. Stad parametry spotecznego funkcjonowania stanowig podstawowy
kontekst oceny rozwoju jednostki. Cele edukacji sg bezposrednio sprzggniete z ce-
lami spotecznymi, a kazda aktywnos$¢ wyjasniana jest w kategoriach zamierzonych
celow i efektow.

W konsekwencji przywotanych zatozen, wychowanie szeroko rozumiane
okreslane jest jako ,,swiadome dziatanie edukacyjne nastawione na ksztaltowanie
osobowosci zgodnie ze standardem psychologiczno-spotecznym obowigzujacym
w danej kulturze”'?®. Ogolnym celem edukacji staje si¢ wigc osiaganie przez wy-
chowanka kolejnych stadiow rozwoju, waznych dla sprawnego funkcjonowania
w przestrzeni spotecznej. ,,Procesy edukacyjne skupiaja si¢ na stymulowaniu roz-
woju jednostki, szczegdlnie poznawczego 1 moralnego, przebiegajacego wedtug
psychologiczno-spotecznego standardu™?. Dziatania instytucji edukacyjnych,
podejmowane na rzecz osiagania spolecznie ustanowionych celow, stanowia
podstawe praktyki edukacyjnej, to wlasnie te instytucje maja sterowac¢ kazdym
dzialaniem cztowieka. ,,Praktyka szkolna budowana jest w duchu myslenia in-
strumentalno-technicznego, opartego na przekonaniu, ze dziatania nauczyciela
sg skutecznym instrumentem przeksztatcania umystu i tozsamosci ucznia zgod-
nie z przyjetym, szczegdétowym wzorcem («uczen wie, umie, wskazuje, szanuje
itd.»)”130,

Nalezy przy tym podkresli¢, ze kontekst spoteczny, w ktérym realizowana
jest dziatalno$¢ edukacyjna nie podlega dyskusji. ,,Funkcjonalistow interesuje
wiec, w jakiej mierze instytucja lub spoteczna praktyka stuzy przystosowaniu sie

126

D.Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki...,s. 47.
127 K. Rubach a, Budowanie teorii..., s. 64—65.

128 Ibidem, s. 67.

129 Ibidem, s. 66.

D.Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki...,s. 51.
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catego systemu spotecznego”3!. Perspektywa spotecznego funkcjonowania, wraz
z jej strukturami, reguluje wszelka aktywnos$¢ jednostki'*2,

Teorie pedagogiczne, mieszczace si¢ w dyskursie funkcjonalistycznym, moz-
na utozsamia¢ z pedagogika pozytywistyczno-konserwatywna, pedagogika beha-
wiorystycznag i pedagogika systemowa.

4.2. Funkcjonalistyczna teoria wychowania

Teoria wychowania, sformutlowana w perspektywie paradygmatu funkcjo-
nalistycznego, jest odnoszona przede wszystkim do zaplecza psychologicznego
1 ideologicznego, na podstawie ktorego zostala zbudowana — stanowig je beha-
wioryzm i ideologia transmisji kulturowej'*.

,,Wychowanie jest pojmowane tutaj jako transmisja wypracowanych przez
poprzednie pokolenia zdobyczy kulturowych. Jest to edukacja w imi¢ zastanego
porzadku spotecznego- jej celem jest internalizacja warto$ci i norm kultury”!*.
Inaczej mozna powiedzie¢, ze wychowanie stanowi w tej interpretacji kom-
pleks dziatan, ktore maja mie¢ okreslony wplyw na formowanie si¢ osobowo-
$ci wychowanka. Podstawowym kontekstem realizacji tego dziatania jest jego

BUW. Feinberg, J. F. Soltis, Szkola i spoleczenstwo, przet. K. Kruszewski, Warszawa
2000, s. 20.

132 We wspotczesnym dyskursie funkcjonalistycznym szczegdlne miejsce zajmujg: teoria
strukturalno-funkcjonalna, ktorej reprezentantem jest Talcott Parsons, neofunkcjonalizm Roberta
Mertona oraz funkcjonalno-strukturalna teoria systemu Niklasa Luhmanna. Teorie te stanowig pro-
by ujecia zycia spolecznego jako catosci funkcjonalnej. Ich autorzy daza do wyjasnienia zjawisk,
faktéw 1 proceséw spotecznych poprzez ich funkcje w kulturze danego spoteczenstwa. Spoleczen-
stwo jest rozpatrywane jako cato$¢ sama w sobie, ktora ani nie moze by¢ oddzielona od swoich
elementow sktadowych ani nie jest do nich redukowalna. System spoteczny ma zatem charakter
samoregulacyjny, wykazuje tendencje do utrzymania samego siebie w stanie rownowagi. Teorie te
rézni jednak waga przywiazywana do poszczegolnych elementow danej koncepcji spotecznej oraz
zaplecze teoretyczne, do ktorego si¢ odwotuja. Np. T. Parsons, formutujac swoja teori¢ wychodzi
od struktur, a zatem od wewngtrznego porzadku systemu, Luhmann za$ — od funkcji 1 przyporzad-
kowuje strukturom podrzgdne zadanie statego utrzymywania funkcji. Szerzej na ten temat: T. Par-
sons, Szkice z teorii socjologicznej, przet. A. Bentkowska, Warszawa 1972; R. G. Paulston,
Pedagogika pordwnawcza..., s. 36-38; R. M erton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna,
przel. E. Morawska, J. Wertenstein-Zutawski, Warszawa 1982; H.-H. Kriiger, Wprowadzenie
w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, przet. D. Sztobryn, Gdansk 2005, s. 103—108;
Wspolczesne teorie socjologiczne, wyb. 1 oprac. A. Jasinska-Kania i in., Warszawa 2008; T. M a -
$lanka, Racjonalnos¢ i komunikacja. Filozoficzne podstawy teorii spotecznej J. Habermasa, War-
szawa 2011, s. 171-181; F. W. Kron, op. cit., s. 96-103.

133 Szerzejnatentemat: L.Kohlberg, R. May er, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spo-
ry o edukacje..., s. 51-95.

134 H. Mizerek, Dyskursy wspolczesnej edukacji nauczycielskiej. Migdzy tradycjonalizmem
a ponowoczesnoscig, Olsztyn 1999, s. 25.
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zaprogramowanie i adekwatna realizacja'*>. Rozw6j wychowanka, przebiegaja-
cy w perspektywie tak rozumianego wychowania, jest interpretowany mecha-
nistycznie i stanowi efekt oddziatywan zewngtrznych, urzeczywistniajacych si¢
w realizowaniu pozadanych wzoréw zachowan. Transmisyjny wymiar oddziaty-
wan wychowawczych wyraza sie w tym, ze praktyka wychowawcza zostata tu
sprowadzona do instrumentalnego dziatania, odwotujacego si¢ do racjonalnosci
techniczne;j.

Cele wychowania, wyplywajace z ugruntowanego spotecznie i kulturowo za-
plecza, przyjmowane sg bezwarunkowo i stanowig podstawowy wyznacznik pro-
cedury tego dziatania. Nie podlegaja one dyskusji, podwazeniu czy zmianie, stad
zadania stawiane przed wychowawca dotycza jedynie poszukiwania skutecznych
sposobow ich realizacji.

Relacje funkcjonujace migdzy uczestnikami procesu wychowania sg niesy-
metryczne i opierajg si¢ na calkowitej dominacji aktywnos$ci wychowawcy oraz
bezwarunkowym podporzadkowaniu si¢ wychowanka.

4.2.1. Znaczenie kategorii ,dziatanie wychowawcze” w funkcjonalistycznej teorii wychowania

W mysli pedagogicznej, uprawianej na gruncie paradygmatu funkcjona-
listycznego, dzialalnos¢ wychowawcza jest rozumiana jako jednokierunkowa
transmisja wplywow, a ksztaltowanie osobowosci wychowanka staje si¢ podsta-
wowym zadaniem wychowawcy. Stad w dyskursie tym szczegdlnej mocy nabiera
pojecie ,,wychowywanie”, bedace kategorig okreslajaca oddziatywanie wycho-
wawcy na wychowanka. Jest to wigc dziatanie polegajace gtdownie na wychowy-
waniu do postuszenstwa, oparte na sprawowaniu wladzy wychowawczej, ktora
dysponuje wychowawca. Jak podkresla Stanistaw Stawinski, ,,w tradycyjnym
podejsciu do wychowania na pierwsze miejsce wysuwano kwestie wladzy pod-
noszonej niekiedy do rangi «$wigtej zasady» wychowania”'*. Dlatego w tej in-
terpretacji szczeg6lnego znaczenia nabierajg rézne sposoby sprawowania wiadzy
wychowaweczej, ktora stanowi podstawowy kontekst dla przedstawianego modelu
dziatania i warunek jego skuteczno$ci'®’. W tej perspektywie efektywno$¢ dziata-
nia wychowawcy mierzona jest liczba osiagnietych celow, utozsamianych z przy-
stosowaniem spotecznym, czyli ,,zdolno$cia do wspolzycia i wspéldzialania
z ludzmi w ramach rol spolecznych, ktore czlowiek pelni”'**. Proba okreslenia
zakresu znaczeniowego pojecia ,,dziatanie wychowawcze” moze by¢ tu odniesio-
na do rozumienia tego terminu jako aktywnosci $wiadomie podejmowanej przez
wychowawce, w celu skutecznej realizacji spolecznie ustanowionych celow wy-
chowania.

135 Zob. S. Stawinski, Wychowywaé do postuszenstwa, Warszawa 1994, s. 38.
136 Ibidem, s. 5.

B7 Ibidem, s. 58—65.

38 Ibidem, s. 26.



154

4.2.2. Model dziatania wychowawczego w ujeciu funkcjonalistycznym

Model dziatania wychowawczego nakreslony w tym dyskursie opiera si¢
na dwoéch konstytutywnych cechach tej aktywnosci: kierowniczej/dominujacej
pozycji wychowawcy i skutecznosci jego dziatania. Jest to dziatanie instrumen-
talne, technologicznie nastawione na realizacje takiej procedury, ktora okaze si¢
najbardziej skuteczna w utrwalaniu zastanego porzadku i wdrazaniu wychowanka
do petnienia ustalonych rél spotecznych.

4.2.2.1. Podmiot dziatajacy, kto dziata?

Zgodnie z przytoczonymi ustaleniami, jednoznacznie mozna stwierdzié,
ze osoba dzialtajaca jest wychowawca, ktory — petnigc funkcje ,,przedtuzonego ra-
mienia zycia spolecznego” — wypehia okreslong role spoteczng. Jest ona solidnie
umocowana w strukturze instytucji edukacyjnych. Stad jego dziatanie jest przy-
ktadem tego typu aktywnosci spotecznej, ktora ma stanowi¢ wktad w utrzymanie
zastanego porzadku. Nalezy takze podkresli¢, ze parametry dziatania sa spotecz-
nie ustalone, a efekty — spotecznie sankcjonowane. Wychowawca musi pamigtac,
ze jego dzialanie jest formg transmisji dziedzictwa kulturowego, stad przypisane
mu jest szczegdlne spoleczne znaczenie, wrecz misja.

W tej interpretacji, osobe wychowywana podporzadkowuje si¢ spoteczno
-kulturowym roszczeniom, zwigzanym z zakresem jej funkcjonowania, stad jest
pozbawiona swobody zdobywania do§wiadczen i prawa do autonomicznego dzia-
tania, jej aktywno$¢ jest determinowana spotecznie.

Dominujaca pozycje wychowawcy podkresla szczegolnie wyraznie funkcjo-
nujaca w tym dyskursie kategoria wladzy wychowaweczej, ktora jest interpretowa-
na jako prawo i obowigzek kazdego wychowawcy do decydowania o przebiegu
tego dziatania, jego metodach i srodkach. Wiadza przypisana wychowawcy ma
by¢ takze zrodtem jego osobistego zadowolenia i satysfakcji, poczucia mocy oraz
umacnia¢ go ma w zakresie petnionej roli'*’.

4.2.2.2. Kto lub co jest przedmiotem dziatania?

Zgodnie z asymetryczng relacjg wychowawcza oraz instrumentalnym charak-
terem tej dziatalnosci, przedmiotem dziatania jest wychowanek, a doktadniej jego
0sobowos¢, ktdrej rozwoj projektowany jest na drodze ksztattowania okreslonych
umiejetnosci, zachowan i postaw!*’. Postawiona teza pozostaje w bezposredniej

139 Szerzej na ten temat: S. Stawinski, Spér o wychowanie w postuszenstwie, Warszawa
1991.

140 Por. D. Klus-Stanska, Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec
Sw. Wita, [w:] Paradygmaty wspolczesnej dydaktyki, s. 67.
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relacji z zatozeniami dotyczacymi opisu wychowanka jako uczestnika procesu
wychowania. W tym dyskursie wychowanek jest przedstawiany jako istota wy-
magajaca szczegdlnego rodzaju oddziatywania, pozwalajacego przygotowaé go
do odpowiedniego funkcjonowania, dla jego dobra i dobra zycia spolecznego. Tej
szczegolnej ,,misji oddziatywania” ma si¢ podja¢ wychowawca uprawniony do tej
dziatalnosci i stojacy na strazy porzadku spotecznego, reprezentujacy okreslone
instytucje spoteczne, w tym przypadku — edukacyjne. Wychowanek, przyjmuje
postawe pasywna, bierng, podporzadkowang, zdyscyplinowang i jest gotowy od-
stapi¢ od swych indywidualnych pragnien na rzecz identyfikacji z narzuconym
kanonem spotecznego funkcjonowania. Pozostaje pod wplywem oddziatywan
wychowawczych, jest poddawany naciskowi dyscypliny zewnetrznej, co ma
skutkowa¢ dostosowaniem do narzuconego porzadku. Jak podkresla S. Stawinski,
,.nie shusznos$¢ polecenia, ale uprawnienia osoby wychowujacej sa podstawo-
wa racja posluszenstwa dziecka”''.

4.2.2.3. Jakie cele stawiane sg przed tym dziataniem?

Cele bezposrednio wynikaja ze zbioru tych warto$ci i norm, ktorych akcep-
tacja i uwewngtrznienie jest niezbedne do utrzymania systemu i rtOwnowagi spo-
lecznej. Musza pozostawaé w zgodzie z wymaganiami stawianymi przez system
spoteczny, maja stuzy¢ zachowaniu spotecznego status quo i ciagtosci zycia spo-
tecznego. Stad dziatania te sg ukierunkowane na wttaczanie do §wiadomo$¢ oséb
im poddanych spotecznie podzielanych norm i sposobow postepowania. Nie jest
to praktyka zmierzajaca do wyzwalania kreatywnosci, tworczosci czy tez niestan-
dardowych zachowan wychowanka, lecz odniesienie si¢ do z gory zatozonych
celow, uswigconych tradycja i ciggloscia zycia spotecznego. Celem oddziatywan
wychowawczych jest przystosowanie wychowankéw do wypelniania okreslonych
rol spotecznych w sposob wynikajacy z obowigzujacych w danym spoteczenstwie
praktyk i wymagan'#. Wzory zycia, a tym samym spotecznego funkcjonowania,
stanowig palete zachowan uswieconych tradycja i osiagnigciami danej kultury.
Odwotanie si¢ do statego wykazu uznanych zachowan ma by¢ swego rodzaju
gwarancja bezpieczenstwa, tadu i porzadku spotecznego. Te cechy rzeczywistosci
spotecznej stanowig fundamentalny kanon funkcjonalizmu jako teorii rownowagi
spotecznej.

Mozna wigc stwierdzi¢, ze wychowawca, oddziatujac na wychowanka,
koncentruje si¢ na rozwijaniu tych cech jego osobowos$ci, ktore sg szczegodlnie
wazne ze spotecznego punktu widzenia i pozytywnie przetoza si¢ na spoleczne

S Stawinski, Wychowywac..., s. 82.
2 Por. W.Feinberg,J. F. Soltis, Szkola i spoleczenstwo, przet. K. Kruszewski, Warsza-
wa 2000, s. 15.
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funkcjonowanie danej jednostki'*®. Jest to ukierunkowanie na te cechy, ktorych
potrzebuje 1 wymaga spoteczenstwo. Identyfikacja wychowanka z narzuconymi
warto$ciami i normami powinna by¢ na tyle silna, ze powinien chcie¢ tego, czego
oczekuje od niego system spoteczny. Szczegodlne miejsce zajmuje w tym procesie
ksztattowanie woli wychowanka — zadanie, ktorego skuteczna realizacja odno-
si si¢ do ,,naginania siebie do okreslonego porzadku warto$ci”'*.

Skoro w tej perspektywie celem wychowania jest przystosowanie spoteczne,
to chodzi tu takze o ,,zdolnos$¢ do zycia wérdd innych tak, zeby to nie kolidowato
z wyznawang hierarchig wartosci”'®. Nalezy podkresli¢, ze w interpretacji funk-
cjonalistycznej ideal wychowania powinien by¢ odpowiednio zaprogramowany
i spotecznie ustanowiony, a prawidtowo uformowany ideat wychowanka musi
by¢ zgodny z celami wychowania, kompletny i wewnetrznie spojny. Scisle okre-
slony ideat wychowania determinuje oddziatywania wychowawcze.

4.2.2.4. Jak dziata? Jakie metody i Srodki stosowane sg w tym dziataniu?

Metody oddziatywan wychowawczych w tej formacji dyskursywnej sa oparte
na skutecznym urabianiu i przystosowywaniu 0os6b wychowywanych do obowig-
zujacych w spoleczenstwie praktyk i wymagan. Wymuszanie reaktywnych zacho-
wan wychowankow jest tu podstawa tadu i dyscypliny. Dzialania te przybierajg
czesto forme przemocy i opierajg si¢ na wyéwiczeniu zachowan, a nie promowaniu
autonomicznego dziatania wychowanka. Metodyka oddzialywan wychowawczych
opiera si¢ na nagradzaniu zachowan zgodnych z normami spotecznymi, a karaniu
niezgodnych z nimi. W pedagogice tradycyjnej uwaza si¢ np., ze rodzice jako wy-
chowawcy naturalni majg prawo i obowigzek kara¢ swoje dzieci, a przez to wdra-
za¢ do postuszenstwa. James Clayton Dobson, autor podrecznikéw dla rodzicow,
stwierdza, ze powinni oni rygorystycznie reagowac na przejawy buntu i oporu
swoich dzieci, stosowac¢ kary (takze fizyczne) i egzekwowac postuszenstwo. Jego
zdaniem jest to warunek skutecznego oddziatlywania wychowawczego!'*.

Kontrola zachowania jest w tej praktyce wychowawczej podstawowa for-
ma i miarg oddziatywania systemu na wychowanka'’’. Szczegdlnego znaczenia
nabiera w tym konteks$cie represyjnos¢ jako miara wptywu wywieranego przez

143 Wolfgang Brezinka stwierdza np., ze wychowanie jest takim wywieraniem wptywu, dzig-
ki ktoremu wzro$nie warto$¢ osobowosci wychowanka. Dziatanie wychowawcze zas, jest srod-
kiem do celu, bedacego wyobrazeniem okreslonej dyspozycji psychicznej wychowanka, do ktorej
urzeczywistnienia wychowanie powinno si¢ przyczyni¢. Sens wychowania lezy w tym, by pomoc
wychowankowi naby¢ takie cechy osobowosci, ktdre uzdolnia go do samodzielnego i odpowie-
dzialnego spotecznie zycia. Szerzej na ten temat: W. Bre zink a, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys pro-
blematyki, przet. H. Machon, Krakow 2007, s. 25-31.

144 S, Stawinski, Wychowywac..., s. 8.

45 Ibidem, s. 26.

146 Por. J. C. D o bson, Dr Dobson zmgczonym rodzicom, czyli o tym, jak radzié sobie z tru-
dami wychowania dzieci, przet. Z. A. Kosciuk, Warszawa 1993, s. 84-86.

YT Zob. Sztuka wydawania polecen, [w:] S. Stawinski, Wychowywac. .., s. 80-89.
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instytucje spoteczne na wychowanka przez dziatanie okreslonych osob, w tym
przypadku petniacych rolg wychowawcoéw'*. Funkcjonalisci twierdza, ze ,,pod-
danie dziecka naciskowi dyscypliny zewnetrznej powoduje wzrost jego umie-
jetno$ci samokontroli, musi ono bowiem uczy¢ si¢ dostosowywac swoje reakcje
do narzuconego porzadku. Dlatego dyscyplina zewnetrzna odgrywa w wychowa-
niu cztowieka ogromnie wazng role”'%.

Oprocz oddziatywan adaptacyjnych, kolejnym waznym typem dziatan wy-
chowawczych sg te oddzialywania, ktére nie koncentruja si¢ na wywotywaniu po-
zadanych zachowan, ale na profilaktyce, zapobieganiu czy udaremnianiu nieprze-
widzianych, czy tez anarchistycznych zachowan wychowankow. Aby unikngé
niebezpieczenstwa zaistnienia takowego zachowania, system spoleczny wytwo-
rzyt specjalne instytucje, ktorych funkcje dotycza przeciwdziatania aktywnosci,
tamiacej standardy obowigzujace w danej kulturze. Stad oddziatywanie wycho-
wawcze jest oparte na takich metodach, ktére wzmacniajg postawy adaptacyjne,
konformistyczne i w petni zgodne z normami spotecznymi.

Oddzialywania wychowawcze, projektowane w perspektywie analizowane-
go dyskursu, mozna okresli¢ jako surowe formowanie osobowosci wychowan-
ka, opierajace si¢ na niepodwazalnym autorytecie panstwa, systemu spolecznego
ijego przedstawicieli. Dziatanie wychowawcze polega na wdrazaniu wychowanka
do postuszenstwa i szacunku wobec funkcjonujacych wartosci, norm i autorytetow.
Surowa dyscyplina i kontrola staja si¢ podstawowymi formami oddziatywania.

Naczelna zasada organizujaca dzialalno§¢ wychowawcza jest tu konsekwent-
ne oddziatywanie na jednostke za pomoca $cisle dobranych metod, gwarantuja-
cych skuteczno$¢. Doktadnie zaplanowana, wrecz schematyczna procedura dzia-
ania jest w tej interpretacji podstawowa witasciwoscig praktyki wychowawcze;j.
Czesto metody dziatania sprowadza si¢ do instrumentalnego rozwigzywania pro-
bleméw!'*® i wdrazania wychowankéw do postuszenstwa'®!. Wychowawca odwo-
lujac si¢ do zaleznosci przyczynowo-skutkowych, stawia przed wychowankiem
okreslone zadania, a ich wykonanie podlega ocenie, ktorej dokonuje wychowaw-
ca sprawujacy wladz¢ wychowawcza'>2. Wykonanie zadania zgodnie ze spotecz-
nie ustanowionymi zaleceniami jest warunkiem nabywania takich cech i umiejet-
nosci, ktore gwarantujg sprawne funkcjonowanie w rzeczywistosci spoteczne;.

4.2.2.5. Jakie sq uwarunkowania i procedury tego dziatania?
Najbardziej charakterystycznym i szczegélnie waznym uwarunkowaniem

dziatania wychowawczego jest wspotpraca podstawowych $rodowisk oraz in-
stytucji wychowawczych, tzn. rodziny, szkoty i Kosciota. To wlasnie za ich

148 Por. F. W.Kron, op. cit., s. 176-180.

149 S. Stawinski, Wychowywacé...,s. 10.

150 Por. H. Mizerek, Dyskursy..., s. 26.

51 Por. S. Stawinski, Spdr o wychowanie...

152 Szerzej na ten temat: S. Stawinski, Wychowywac..., s. 5-7.
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posrednictwem tradycyjne wartosci sg przekazywane mtodemu pokoleniu. Prze-
kaz kulturowy staje si¢ w tej perspektywie gwarantem trwatosci zycia spoteczne-
go 1 stanowi podstawowy kontekst dziatalno$ci wychowawcze;.

Jednostronne oddziatywanie jest mozliwe dzigki istnieniu zrdéznicowania
w zakresie pelnionych 1ol spotecznych, ktorych status przeklada si¢ na sforma-
lizowang strukture instytucji spotecznych, w tym edukacyjnych. Podstawowe in-
stytucje edukacyjne, takie jak np. szkota, sg skarbnicami wartosci kulturowych,
a funkcjonujacy w nich praktycy wychowania majg za zadanie skutecznie prze-
kazywac ten dorobek kultury, ktory zostat uznany za obiektywny i obowigzujacy.
Rola wychowawcy i wychowanka oraz parametry ich funkcjonowania sg $cisle
okreslone. Przekraczanie tych ram jest burzeniem ustanowionego spotecznie po-
rzadku. Jak podkresla T. Parsons, spoteczenstwo ma ,,modelowe oczekiwania
dotyczace zachowania jednostek zajmujacych okreslony status w systemie spo-
tecznym” 133,

W perspektywie przywotanych tez nalezy takze podkreslic, ze uwarun-
kowania dziatania wychowawczego odnoszone sg takze do tego, jaka postawe
przyjmuje wychowawca oraz jak si¢ przygotowuje do powierzonego mu zadania.
Najwazniejszg postawa, stuzaca realizacji dzialania wychowawczego, jest pelna
identyfikacja ze spotecznie ustanowionymi warto$ciami i normami oraz celami
dziatania wychowawczego. Przygotowywanie si¢ do dzialalno$ci wychowawczej
jest oparte na podejsciu techniczno-racjonalnym i sprowadza si¢ do tego, ze wy-
chowawca, przygotowujac si¢ do dziatania, powinien opanowa¢ takie procedu-
ry, ktore beda gwarantowaly skutecznos¢. Jest to gotowy, spotecznie i kulturo-
wo utwierdzony, zestaw sposobow dziatania, ktére wychowawca ma przyswoi¢
i opanowa¢. Nie ma tu miejsca na poszukiwanie wtasnych drog dziatalnosci,
na wychodzenie poza sprawdzone schematy dziatania, poniewaz kazda innowa-
cyjna czy alternatywna forma dziatania burzytaby zastany porzadek. Jest to o tyle
wazne, ze odwolanie si¢ do wskazanych uwarunkowan czyni t¢ praktyke jak naj-
bardziej przewidywalna.

4.2.2.6. Jakie sg rezultaty tego dziatania?

Miarg rezultatow dzialania wychowawczego jest poziom identyfikacji wy-
chowywanej osoby z dziedzictwem spoteczno-kulturowym. Ten poziom spotecz-
nego funkcjonowania przektada si¢ na poczucie przynaleznosci danej jednostki
do grupy oraz zakres jej zaangazowania w kontynuacje tej tradycji. Poziom i za-
kres transmisji dorobku kultury, uznanego za pozadany jest w tym przypadku
miarg skuteczno$ci dziatania wychowawczego. Z perspektywy trwatosci porzad-
ku spolecznego, tego typu efekty maja o tyle zasadnicze znaczenie, o ile inter-
nalizacja warto$ci zastanej kultury gwarantuje przenoszenie jej w §wiadomos¢

153 Za:R.Meighan iin., Socjologia..., s. 261.
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kolejnych pokolen. Im wigksza skala przyswojenia przez wychowanka narzuca-
nych mu wartosci i norm, tym wigksze szanse na to, ze dorobek ten nie zostanie
zaprzepaszczony 1 wzmocni istniejacy porzadek spoteczny.

Rezultaty dziatania wychowawczego odnoszone sg takze do oceny funkcjono-
wania wychowawcy w jego roli spotecznej. Efektywnos¢ dziatania podlega ocenie
w perspektywie skutecznego osiggania spotecznie ustanowionych celéw wychowa-
nia i transmisji wypracowanych przez poprzednie pokolenia zdobyczy kulturowych.

4.3. Cechy wychowania jako dziatania w perspektywie funkcjonalistycznej

W ujeciu funkcjonalistycznym wychowanie jako dziatanie jest oddzialywa-
niem jednokierunkowym, instrumentalnym i adaptacyjnym, opartym na niesy-
metrycznej relacji istniejgcej migdzy uczestnikami procesu wychowania, a jego
antyindywidualizm ogranicza pole funkcjonowania wychowanka, wtlaczajac go
W wyznaczone i narzucone spolecznie ramy.

Obecna w tym dyskursie mechanistyczna interpretacja rozwoju wychowanka
jest oparta na koncepcji psychologii behawiorystycznej, a jej tezy stanowig fun-
dament praktyki wychowawczej, realizowanej w perspektywie tego paradygmatu.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze pole dziatania wychowawcy jest rowniez zasadniczo
ograniczone. Funkcjonuje on jako ,,przekaznik” warto$ci i norm, ktére sg stano-
wione spolecznie, ktoérych on nie ma prawa kwestionowac. Jego funkcjonowanie
w roli jest na tyle schematycznie okreslone, ze prowadzac dziatania wychowaw-
cze staje si¢ instrumentem w rekach systemu. Przykladem dziatania tego typu
mechanizmu jest to, ze ,,funkcjonalistyczny wychowawca” nie rosci sobie prawa
do ustalania celow wychowania, nie podwaza ich spolecznego uzasadnienia, a je-
dynie poszukuje takich sposoboéw dziatania, ktoére gwarantowalyby ich skuteczng
realizacje. Silna identyfikacja z rola i funkcja instytucji, ktorej jest reprezentan-
tem, stanowi najwazniejsze uzasadnienie podejmowanych dziatan oraz zrédlo ta-
kich przekonan, ktdére eliminujg potrzebe poszukiwania nowych rozwigzan. Stad
tez praktyka wychowawcza ogranicza si¢ do modelowania zachowan wychowan-
kow wedlug spotecznie i kulturowo okreslonych wzorcow. Podkresli¢ nalezy,
ze tak sprecyzowana i schematyczna dziatalnos¢ daje si¢ tatwo administracyjnie
kontrolowaé, a jej skutecznos¢ staje sie podstawowym kryterium oceny. Dziatal-
no$¢ wychowawcza, projektowana na gruncie instrumentalno-technologicznego
myslenia, jest realizowana za pomocg oddziatywania wychowawczego, rozumia-
nego jako skuteczny instrument ksztattowania osobowosci wychowankow.

Nakreslony typ praktyki wychowawczej opiera si¢, w pierwszym rzedzie,
na zatozeniu, ze spoteczenstwa, kultury i instytucje spoteczne majg ustalone wzory
norm i zachowan, a jednostki sg zobowigzane do podporzadkowania si¢ i zinterna-
lizowania tych zasad. Stad praktyka wychowawcza, stanowigca element szeroko ro-
zumianej praktyki spoteczno-kulturowej, opiera si¢ na stosowaniu takich sposobow
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oddzialywania (w tym np. na przekonywaniu, manipulowaniu), ktore pozwalajg te
spotecznie stanowione wzory urzeczywistnia¢ w funkcjonowaniu wychowankow.
Szeroko rozumiany interes spoteczny jest tu uzasadnieniem dla przemocowych,
czy tez autorytarnych dziatan. Uprzedmiotowieni wychowankowie zmuszani sg
do bezwarunkowego podporzadkowania si¢ spotecznie stanowionym zasadom
funkcjonowania, majag w okres$lony sposob wpisa¢ si¢ w zastany porzadek zycia
spotecznego. W ten sposob wyraza si¢ charakterystyczny dla omawianego para-
dygmatu prymat spoteczenstwa nad jednostka, a wychowanie oznacza skuteczne
urabianie jednostek, tak, aby dopasowaly si¢ do obowigzujacych w spoteczenstwie
praktyk i wymagan. Tego typu praktyka pedagogiczna utozsamiana jest z koncep-
cja manipulowania wychowankami w imig¢ osiagnigcia celéw spotecznych.

Podstawowe kategorie pojeciowe funkcjonujgce w dyskursie funkcjonali-
stycznym, dotyczgcym oddzialywania wychowawczego to: adaptacja, przyswaja-
nie, ¢wiczenie, wdrazanie, ksztaltowanie, kierowanie, skuteczno$¢, efektywnosc,
skuteczne urabianie.

5. Dziatanie wychowawcze jako Swiadoma aktywnos¢ nastawiona
na wzmacnianie procesu konstruowania subiektywnych
znaczen — perspektywa paradygmatu interpretatywnego

5.1. Gltéwne tezy paradygmatu interpretatywistycznego

Formacja intelektualna wigzana z pojgciem interpretatywizmu, konstruk-
tywizmu czy tez orientacjg humanistyczng stanowi ten typ stylu poznawczego,
ktory radykalnie przeciwstawit si¢ pozytywistycznej wersji ontologii §wiata spo-
tecznego i1 koncepcji podmiotu poznajacego. Wiasciwy dla niej zbidr zatozen,
stanowigcych podstawe interpretacji rzeczywistosci edukacyjnej i budowania jej
teorii, mozna stresci¢ w nastepujacy sposob:

Zalozenia ontologiczne, przyj¢te w paradygmacie interpretatywnym, opiera-
ja si¢ na odrzuceniu naturalistycznej koncepcji $wiata spotecznego i tezy, ze uni-
wersalna rzeczywisto$¢ podzielana jest przez wszystkich. Podstawowa ideg jest
tu natomiast zatozenie, ze ,,$wiat spoteczny istnieje w formie znaczen, jakie moga
nadawac¢ mu poznajgce podmioty”'>. To subiektywistyczne stanowisko wyraza si¢
w tym, ze w sensie metafizycznym przedmioty nie istniejg obiektywnie, lecz su-
biektywnie, czyli tak, jak widzi je podmiot poznajacy. ,,Jedyna oczywistg i bezdys-
kusyjng rzeczywistoscia, dostepng ludzkiemu do$wiadczeniu, jest naocznie dany
nam $wiat, w ktéorym zyjemy. Ma on intersubiektywnie uzgodniony sens i $wiado-
mosciowo podzielang strukturg istotnosci”'%. Tak rozumiana rzeczywisto$¢ pod-

134 K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 60.
155 M. M alewski, Teorie andragogiczne.., s. 29.
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lega poznaniu naukowemu, ktérego ,,zadaniem jest «chwytanie istoty» procesow
i zjawisk sktadajacych si¢ na swiadomosciowo istniejgca rzeczywistos¢ ludzkiego
$wiata”'*. W tej interpretacji, przedmiotem nauk humanistycznych jest §wiat ludz-
ki w calej swej ztozonosci 1 wieloaspektowosci, ktory uzewngtrznia si¢ i obiek-
tywizuje w kulturze. ,,Kultura to §wiat wytworzonych przez cztowieka wartosci.
Kulturowo uzgodniona rzeczywistos¢ jest ponadjednostkowym zroédtem podob-
nego odczuwania, myslenia i dzialania. Aby zrozumie¢ zmystowo doswiadczane
zachowania ludzi, trzeba je odnie$¢ do ich zrodta i umiesci¢ w strukturach sensow
i znaczen jakimi postuguja si¢ dziatajacy”'*’. Idea rozumiejacego poznania doty-
czy spoteczenstwa jako $wiata kultury (w odréznieniu od fizykalnego $wiata na-
tury, przedmiotu badan nauk przyrodniczych). Swiat zycia cztowieka, czyli fakty,
zdarzenia, a takze ludzie, podlega cigglej zmianie. Zmiana ta jest podporzadko-
wana zasadzie stopniowej regulacji, tzn. ,,spoteczenstwo osigga okre$lony stan
rozwoju, ustalajac reguly jego trwania. Kategoriami opisu procesow spotecznych
sa w tej sytuacji: porzadek spoteczny, solidarno$¢, umowa spoteczna. Kolejne po-
kolenia odtwarzaja ten stan, wprowadzajac jednoczesnie stopniowe modyfikacje.
Jest to zasada ciggtosci i zmiennosci zycia spotecznego”'*®.

W ramach interpretatywistycznej formacji intelektualnej przyjmuje sie,
ze podstawowym regulatorem zycia spolecznego sg wartosci kultury, stanowigce
aksjonormatywng podstawe rzeczywistosci spotecznej. Klasycznym przyktadem
postawy badawczej, stosowanej w tej formacji dyskursywnej, jest koncepcja ba-
dan sformutowana przez Floriana Znanieckiego, opierajaca si¢ na tzw. wspol-
czynniku humanistycznym. Ten sposob poznania rzeczywisto$ci odnosi si¢
do zatozenia méwiacego, ze pelne wyjasnianie ztozonych uktadow zycia spotecz-
nego powinno by¢ dokonywane w kontekscie wartosci podzielanych przez tych
ludzi, ktorzy w tych uktadach uczestnicza.

W tej perspektywie mozliwo$¢ rozumiejgcego poznania i nadawania znaczen
czyni z cztowieka ,,samointerpretujacy sie byt”, wolny od zewnetrznych determi-
nizmow. Dzigki tej zdolnosci podmiot poznajacy moze §wiadomosciowo prze-
kracza¢ horyzont swojej wlasnej sytuacyjnosci i historycznosci oraz dopehiac
ja o elementy zawarte w horyzontach innych. Ten wymiar intersubiektywnych
uzgodnien pozwala porownywac ze sobg roézne interpretacje i osigga¢ konsens
pomimo réznic lub/i dzieki réznicom. Ten sposodb badania rzeczywistosci nie jest
projektem metodologicznym, lecz raczej postawa poznawczg wobec Swiata'>’.

Rozumienie, bedace podstawowa kategoriag pojeciowa, jest odnoszone
do ludzkiego do$wiadczania $wiata i bycia w §wiecie. ,,Tym samym jest ono
integralnym elementem wszystkich typéw zyciowej praktyki ludzkiej”'®, a po-
nadto ,,rozumienie jest procesem spotecznym, regulowanym przez matryce

156 Ihidem.

157 Ibidem, s. 28.

158 K. Rubach a, Budowanie teorii..., s. 61.

Por. M. M ale wski, Teorie andragogiczne.., s. 31-33.
190 Ihidem, s. 30.

159
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intersubiektywnych uzgodnien i przedrozumien, ktére konstytuuja wszystkie in-
stytucje i praktyki zycia spotecznego, ktore sg artykutowane w roznych formach,
takze przez wypowiedzi indywidualne”'®'. Proces badawczy jest ukierunkowany
na zrozumienie tego, ,,w jaki sposob jednostki zyskuja $wiadomo$¢ w ramach
struktur spotecznych™®?, a wigc dotyczy ,,zrozumienia subiektywnego do$wiad-
czenia ludzkiego, poprzez testowanie wiedzy w praktyce konkretnych spoleczno-
$ci”es,

Przedstawiony sposob tworzenia/konstruowania i badania szeroko rozumia-
nej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej obejmuje takze rzeczywistos¢ edukacyj-
ng, ktora jest jej elementem, dlatego jest odnoszona do wychowania rozumianego
jako ,,$wiadome dzialanie edukacyjne nastawione na wzmacnianie konstruowa-
nia przez dziecko subiektywnych znaczen nadawanych otaczajacej je rzeczywi-
stosci”*. Stad badania pedagogiczne skoncentrowane sg na wnikaniu w $wiat
wychowanka i rozpoznawaniu znaczenia, jakie nadaje on edukacyjnej codzien-
nosci. W tej formacji dyskursywnej mniejsze znaczenie ma krytyka spotecznych
podstaw edukacji (zwlaszcza w skali makro), na znaczeniu zyskuje za$ analiza
konkretnych proceséw edukacyjnych, ich opis i préba wyjasnienia.

Procesy edukacyjne sg oparte na autonomii, uobecnionej w prawie kazdego
do wilasnej interpretacji $wiata i dochodzenia do wiedzy indywidualnymi drogami.
,Procesy edukacyjne otwarte na wieloznaczno$¢ wspolczesnej kultury to interak-
cje zmierzajace do rozumienia i konstruowania rzeczywistosci edukacyjnej na dro-
dze negocjacji zachodzacych pomiedzy wychowankami a wychowawcami”'®.

Celem tak rozumianych procesow edukacyjnych jest rozwoj indywidualnej
osobowosci, prowadzacy do jej integracji. Jest on mozliwy dzieki okreslonej
praktyce wychowawczej, opartej na relacjach partnerskich, kreowanych mig-
dzy uczestnikami tych proceséw oraz dzigki konstruowaniu okreslonej kultury
praktyki pedagogicznej, tworzonej przez autonomicznych praktykéw. Ich rola
sprowadza si¢ do organizowania sytuacji wychowawczych, ktére sprzyjaja sa-
modzielnemu nadawaniu znaczen oraz pomocy i wspotpracy w procesie rozwoju
1 poznawania rzeczywistosci.

Jak cala rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa, takze praktyka pedagogiczna
jest ciggle zmieniajacg si¢ przestrzenia, ktorej badanie nie polega na gromadzeniu
sformalizowanej wiedzy, ale na ksztaltowaniu bardziej §wiadomego, podmioto-
wego 1 odpowiedzialnego bycia w $wiecie. Stad relacja miedzy teorig i praktyka
przybiera tu szczego6lny wymiar. Teoria nie jest testowana w praktyce, nie odwzo-
rowuje rzeczywistosci, jest ,,instrumentem gry ze sfera do§wiadczenia”'%, pozwa-
la doswiadczenie to rozumieé, radzi¢ sobie ze §wiatem i w $wiecie. Na uwage

161 Thidem.

122 K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 62.

13 Ibidem.

14 Ihidem, s. 67.

165 Ibidem, s. 64.

166 M. M alewski, Teorie andragogiczne..., s. 33.
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zashuguje takze to, ze zadna teoria nie rosci sobie prawa do powszechnej obowia-
zywalnosci, a ,,wielo$¢ teorii umozliwia wieloaspektowy oglad rzeczywistosci,
pozwala dostrzec niescistosci, luki i sprzecznosci w teoretycznym kalejdoskopie
$wiata, dostarcza wielu odpowiedzi (interpretacji) pozwalajacych go rozumieé
i stawia wobec licznych pytan, z ktérymi trzeba si¢ zmierzy¢, aby rozumienie
to bylo gl¢bsze i bardziej pelne™'®’.

Pedagog-wychowawca, bedacy autonomicznym praktykiem, powinien wy-
korzystywaé wlasny potencjal rozwojowy 1 poszukiwa¢ wiasciwego zaplecza
teoretycznego. Jego przygotowanie do realizacji dzialalnosci wychowawczej
1 rozwdj profesjonalny nie polega na wyuczeniu si¢ uniwersalnych i skutecznych
schematow dzialania, ale na poszukiwaniu wlasnej drogi. Dziatalnosci wycho-
wawczej, zanurzonej w codziennosci, towarzyszy¢ ma ciagly namyst i refleksja,
bo przeciez kazdy praktyk konstruuje swoje dzialanie w ciagle zmieniajacej si¢
rzeczywistosci.

Teorie i koncepcje pedagogiczne, formutowane w perspektywie paradygmatu
interpretatywistycznego, sg identyfikowane z pedagogika Nowego Wychowania,
pedagogika humanistyczng, pedagogika liberalng, pedagogika niedyrektywna,
pedagogika personalistyczng i pedagogika egzystencjalizmu'.

Przyktadem tego typu formacji jest dyskurs pedagogiki alternatywnej, a do-
ktadniej — nieautorytarne teorie wychowania, funkcjonujace w jego ramach.

5.2. Dyskurs pedagogiki alternatywnej na przyktadzie nieautorytarnych
teorii wychowania

Aby wskaza¢ znaczenie, jakie nadaje si¢ kategorii dziatania wychowawczego
w teorii alternatywnej edukacji oraz to, jakie cechy ma dziatanie wychowawcze
realizowane w alternatywnej praktyce edukacyjnej, nalezy w pierwszym rzedzie
odnies¢ si¢ do tozsamosci pedagogiki alternatywnej jako dziedziny wiedzy o edu-
kacji. Pedagogika alternatywna uczynita przedmiotem swoich analiz badawczych
teori¢ 1 praktyke edukacji alternatywnej oraz uwarunkowania alternatywnego
dyskursu edukacyjnego. Jak podkresla B. Sliwerski, ta dziedzina wiedzy dotyczy
szeroko rozumianego wychowania i ,,wzbogaca tak dyskurs epistemologiczny do-
tyczacy samej pedagogiki, jak i praktyke edukacji [...]"1%.

Nalezy zauwazy¢, ze zastosowanie kategorii dyskursu do analizy teoretycznych
podstaw edukacji alternatywnej nie jest przypadkowe, poniewaz wzmacnia jej kon-
stytutywne cechy, ktore bezposrednio wynikaja z tozsamosci tej praktyki edukacyj-
nej. To wiasnie reinterpretacja rzeczywistosci oraz nadawanie nowych znaczen prak-
tyce edukacyjnej i dzialaniom pedagogicznym jest podstawa alternatywnych praktyk,

17 Ibidem.

18 Por. H. D aub er, Podstawy pedagogiki...

19 B. Sliwerski, Wprowadzenie, [w:] Pedagogika, t. 4: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy
o edukacji, red. B. Sliwerski, Gdansk 2010, s. X.
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bedacych procesem komunikowania nowych idei, wartosci i celdw w rzeczywistos¢
spoleczna, takze edukacyjna. Jak podkresla B. Sliwerski, o pedagogice alternatywnej
mozna mowic ,,jako o dyskursie, w ramach ktorego idea alternatywnosci, praktyki
1 instytucje alternatywne uzyskuja swoje znaczenie i swojg «rzeczywisto$¢y, dostar-
czajac na poziomie meta-kontekstu, w ktorym nabierajg one okreslonego sensu™'™.

Jaki sens nadaje si¢ wiec dziataniu wychowawczemu w dyskursie pedagogi-
ki alternatywnej? Poszukujac odpowiedzi na postawione pytanie, nalezy odwo-
a¢ si¢ do znaczenia samego pojecia ,,edukacja alternatywna”. Wskazanie zakre-
su znaczeniowego tego pojecia odsyla nas najczesciej do praktycznego wymiaru
tej aktywnosci, czyli do konkretnego dziatania realizowanego w rzeczywistosci
edukacyjnej, Aktywnos¢ ta jest sposobem opowiedzenia si¢ za prawem kazdego
praktyka wychowania do praktykowania i zastosowania okreslonej formy dzia-
lania, do wyboru innego niz dominujacy sposobu myslenia i dziatania. Taka per-
spektywa jest konsekwencja okreslonych zatozen filozoficzno-teoretyczno-ide-
ologicznych, stojacych u podstaw edukacji alternatywne;j, jest opowiedzeniem si¢
za prawem kazdego cztowieka do bycia autentyczng osoba, indywidualnoscia,
za jej prawem do wyboru swojej drogi'’'.

Nalezy jednak pamigtac, ze bywa tez tak, ze zrodet alternatywnos$ci poszuku-
je si¢ w tych ideach i postawach §wiatopogladowych, ktore odwotuja si¢ do szko-
ly tradycyjnej, rozumianej jako instytucja wszechwiedzy i wszechwladzy. W obu
jednak przypadkach wymiar alternatywnos$ci wyraza si¢ w tym, ze faworyzowana
praktyka odbiega od dominujacej dziatalno$ci edukacyjnej, a realizacja wybrane-
go alternatywnego modelu ma by¢ impulsem do zmiany rzeczywisto$ci spotecz-
nej. Jesli tak, to realizacja tego typu dziatan powinna si¢ taczy¢ z takimi aktywno-
Sciami, ktére dajg szanse¢ urzeczywistniania tych idei, ktore stojg u podstaw danej
alternatywnej praktyki. W konsekwencji niezaleznie od tego, czy bedziemy mo-
wic o alternatywnos$ci majacej korzenie liberalne czy konserwatywne, i tak kazdy
z rodzajow alternatywnego dzialania musi wnosi¢ do $wiadomosci ludzi takie
parametry funkcjonowania, ktore pozwalajg t¢ rzeczywisto$¢ zmieniac.

Podkresli¢ nalezy, ze ,,nie ma jednej edukacji alternatywnej wobec jakiej$
jednej edukacji tradycyjnej. Zawsze beda si¢ pojawiaty jakie$ grupy spoteczne
lub jednostki, ktore bedg dopominaty si¢ o inne rozwigzania, inne tresci, formy,
prawa czy metody ich urzeczywistniania”’?. Biorgc wigc pod uwage ztozono$¢
1 r6znorodnos$¢ panujaca na mapie alternatyw edukacyjnych, odnios¢ si¢ do tej
cze$ci analizowanego dyskursu, ktorg identyfikowa¢ mozna z nieautorytarnym
modelem wychowania, odwotujacym si¢ do paradygmatu interpetatywistycznego

"0 B.Sliwerski, Wstep. Czy(m) jest pedagogika alternatywna?, [w:] Pedagogika alterna-
tywna — dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakow 1998, s. 7.

' Por. Istota i cechy edukacji alternatywnej, B. Sliwerski, Pedagogika alternatywna,
[w:] Pedagogika, t. 4, s. 444-446.

1”2 B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, [w:] Edukacja alter-
natywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakow 1992, s. 15.
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i racjonalno$ci emancypacyjnej jako podstawy wychowawczego dziatania. Ma-
jac $wiadomosc¢ tego, ze nie ma jednej pedagogiki nieautorytarnej, postaram si¢
jednak wskazac¢ takie jej tezy, ktore stanowig o swoistosci tego typu myslenia
o wychowaniu oraz tego typu praktyki wychowawczej. Ze wzgledu na zakres
niniejszego opracowania, nie jest to cato§ciowa analiza tego obszaru alternatyw
edukacyjnych, a przywolywane przyktady twierdzen i dzialan traktuje jako eg-
zemplifikacje. Przyjmuje przy tym, ze przywotane przyktady zaczerpnigte zosta-
ng z koncepcji okreslanych jako humanistyczne lub liberalne. Wyboru tego doko-
nuje z rozmystem zaktadajac, ze ten rodzaj alternatywnej praktyki odwotuje si¢
do zatozen, ktore pozwalajg rozumie¢ dziatanie wychowawcze jako zmierzajace
do urzeczywistniania okre$lonego ideatu cztowieka!'”. Ten typ myslenia i dziata-
nia pedagogicznego zostat okreslony przez Karela Rydla jako doktryna pedagogi-
ki humanistycznej. Jego zdaniem opiera si¢ ona na zasadzie mowiacej, ze ,,pod-
stawowym tworcg struktur i norm jest konkretny czlowiek, ktory jest podmiotem
oddziatywan wychowawczych”!™,

5.2.1. Model dziatania wychowawczego komunikowany w dyskursie pedagogiki alternatywnej/
nieautorytarnych teoriach wychowania'”

Podstawg ponizej prowadzonych rozwazan bedzie odniesienie si¢ do tych
cech dziatania wychowawczego, ktore stanowig o tozsamosci alternatywne;j prak-
tyki edukacyjnej. Aby wskazac¢ te cechy, przyjmuj¢ okreslony porzadek ich eks-
ponowania, wynikajacy ze struktury dziatania wychowawczego.

5.2.1.1. Podmiot dziatajacy, kto dziata?

Humanistycznie ukierunkowana pedagogika nieautorytarna opiera si¢ na ne-
gacji autorytarnego, represyjnego wychowania oraz na urzeczywistnianiu part-
nerskich relacji miedzy wychowujacymi i wychowywanymi. Poszanowanie
wolnosci i praw wszystkich 0sob uczestniczacych w procesie wychowania jest
w tej interpretacji fundamentem ich rozwoju i samostanowienia. Przyjecie ta-
kich zatozen skutkuje tym, ze tym kims$, kto dziala jest nie tylko wychowujacy,
ale przede wszystkim wychowywany, zwlaszcza, ze dziatalnos¢ wychowujace-
go koncentrowac si¢ ma na wspieraniu dziecka w jego aktywnosci, na stwarza-
niu takich warunkow, ktore stang si¢ podstawa jego rozwoju. Bardzo wyraznym

173 Por. K.Olbrycht, op. cit., s. 15.

7 K. Rydl, Paradygmaty nowych doktryn pedagogicznych w Republice Czeskiej, przet.
B. Sliwerski, [w:] Teoretyczne podstawy edukacji alternatywnej, red. B. Sliwerski, Krakow 2009,
s. 63.

175 Rozwazania zawarte w niniejszym podrozdziale sa skrocong wersja tekstu opublikowane-
go w pracy zbiorowej pt. Edukacja alternatywna na rzecz demokracji w edukacji, red. B. Sliwerski,
R. Nowakowska-Siuta, Krakow 2014 (w druku).
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i jednoznacznym przyktadem tego typu alternatywnej praktyki wychowania jest
koncepcja Marii Montessori, ktorej gtdéwne hasto, ,,pomdz mi samemu to zro-
bi¢”, jest kwintesencja podejscia do dziatania wychowawczego i egzemplifikacja
dialogu pedagogicznego. Taka interpretacja dziatania zaktada, ze kazdy ma pra-
wo do autentycznej aktywnosci, pozwalajacej urzeczywistniaé wtasne czlowie-
czenstwo. Na uwagge zashuguje to, ze — w odroznieniu od podej$¢ tradycyjnych
(konserwatywnych) — dziatanie to jest skoncentrowane na osobie wychowanka,
na poszanowaniu jego autonomii i godnosci osobistej. Odrzucenie wtadczej po-
stawy dorostych wobec dzieci jest fundamentem ich samodzielno$ci i sprawstwa,
przybierajacego forme autokreacji. Swoboda dziatania stanowi zrédto wielu au-
tentycznych doswiadczen, bedacych impulsem rozwoju i katalizatorem zmian za-
chodzacych w osobowosci dziecka.

Dziatanie wychowujacego, dorostego uczestnika tego procesu ma polegac
na stworzeniu takich warunkéw (w sensie fizycznym i symbolicznym), ktore po-
zwola na uwolnienie potencjatu tkwigcego w osobie wychowanka. Ten wymiar
aktywnosci szczegolnie wyraznie wida¢ w tych alternatywnych koncepcjach wy-
chowania, ktore odwotuja si¢ do zatozenia, ze ,,sita napedowa decydujaca o dzia-
faniu cztowieka jest dazenie do samorealizacji. Jest to proces niepowtarzalny, do-
starczajacy nowych doswiadczen, zmierzajacy do ciaglego przekraczania swego
obecnego stanu”!’®, Dziatanie to jest sposobem stawania si¢ w pelni osoba, urze-
czywistniania swojego cztowieczenstwa — znajduje swoj wyraz w tych koncep-
cjach, w ktorych organizowanie aktywnosci wychowankéw byto lub ciagle jest
podstawowa forma oddzialywania (np. w koncepcji Janusza Korczaka, Celestyna
Freineta, Aleksandra Sutherlanda Neilla). W tego typu alternatywach edukacyj-
nych nauczyciel-wychowawca przyjmuje postawe niedyrektywnego pomocnika,
przewodnika, doradcy 1 wspotorganizatora dziatalnosci dziecigcej. Istota wycho-
wania jest w tym przypadku ,,umozliwienie dzieciom zdobywania samodzielnych
doswiadczen w toku réznorodnej dziatalnosci oraz przezy¢ wynikajacych z wia-
snego wysitku!”’.

5.2.1.2. Kto lub co jest przedmiotem dziatania?

Okreslenie przedmiotu oddziatywan wychowawczych jest w tej perspek-
tywie paradygmatycznej ustaleniem zasadniczym, stanowigcym o swoisto$ci
alternatywnej praktyki edukacyjnej. Jesli zgodnie z wczesniej przywolanymi
zatozeniami odrzuca ona wszelkie oddziatywania instrumentalne i adaptacyj-
ne, to w konsekwencji funkcjonuja tutaj zupelnie inne mechanizmy dziatania.
Wychowanek jako ,,podmiot spontanicznie wzrastajacego umystu”'”® nie podle-

76 A. H. M aslow, Samorealizacja i poza nig, ,,Nowiny Psychologiczne” 1983, nr 2, s. 15.

7M. Ko siorek, Istota wychowania i ksztatcenia w pedagogice antyautorytarnej, ,,Rocz-
nik Edukacji Alternatywnej” 2003, nr 1 (3), s. 105.

7 L.Kohlberg,R. Mayer,op. cit., s. 32.
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ga z gory przyjetym zewnegtrznym oddzialywaniom, ale uczestniczy w rozwoju,
rozumianym jako $wiadomy wysitek podmiotu, wspierany przez wychowawce.
Wszelkie tego typu praktyki ograniczaja interwencj¢ w ten proces, a mechanizmy
oddzialywania ograniczajg si¢ do zastosowania ,,zespotu srodkow i drog, za po-
mocg ktorych dana jednostka odkrywa sama siebie, u§wiadamia sobie stopniowo
swoje powotlanie i swoje wlasne cele i1 poprzez ciggly wysitek jasnego myslenia,
dyscypliny, uczenia si¢ i porozumiewania staje si¢ w coraz wigkszym stopniu
panem swojego przeznaczenia™'”. W tej interpretacji ogranicza si¢ w dziataniu
wychowawczym wszystko to, co bytoby nadmierng ingerencja w autonomi¢ wy-
chowywanej jednostki, co ograniczaloby jej autentyczna potrzebe aktywnosci.
Przyktadem koncepcji, w ktorej doktadnie zobrazowano nadmierne czy wrecz
przemocowe oddziatywanie jest teoria wychowania, sformutowana przez Janusza
Tarnowskiego. Przestrzega on wychowawcow przed dziataniami pseudowycho-
wawczymi, opisujac figure dzialania okre$long jako ksztattowanie osobowosci,
polegajaca na traktowaniu wychowanka jak przedmiotu, ,,martwej bryty”, wyma-
gajacej bezwzglednego oddziatywania'®’.

Zgodnie z przywotanymi zalozeniami dotyczacymi nieautorytarnej prakty-
ki wychowania, ani wychowanek jako taki, ani jego osobowos$¢ nie sg trakto-
wane jako ,materia” bedaca przedmiotem dziatania. W konsekwencji wszyscy
uczestnicy procesu wychowania, w tym takze wychowankowie, wspotuczestni-
cza w procesie (wspot)dziatania, opierajacym si¢ na wzajemnym komunikowa-
niu, a nie na jednostronnym oddziatywaniu. W tej interpretacji struktury dziatania
wychowawczego, na plan dalszy odchodzi przedmiot oddziatywania, a na czoto
wysuwa si¢ sam proces i jego istota — dziatanie wyzwalajace i tworcze. Tego
typu dziatanie ukierunkowuje i wzmacnia motywacj¢ wewngtrzna, stuzaca dal-
szemu rozwojowi. Stad wychowanie realizowane zgodnie z ta koncepcja ,,jest
catoksztattem sposobow i proceséw pomagajacych istocie ludzkiej urzeczywist-
ni¢ swoje cztowieczenstwo”'®!. W tak rozumianym wychowaniu nie ksztattuje si¢
osoby, nie jest ona przedmiotem oddziatywan, ale stwarza si¢ jak najlepsze wa-
runki umozliwiajace wszechstronny rozwoj. Wychowanie staje si¢ wigc pomo-
cg w procesie $wiadomego wyboru drogi samorealizacji. Jesli wigc przywotamy
postawione przez Hartmuta M. Griese pytanie — ,, Traktujemy dziecko raczej jako
aktywny samodzielnie dzialajacy podmiot czy raczej jako pasywny przedmiot
wychowania i wptywow $rodowiska?'®? — to odpowiedz wyptywajaca z wczesniej

7% W. N o w ak, Autorytaryzm, biurokracja, alienacja w wychowaniu i nauczaniu, ,,Edukacja.
Studia. Badania. Innowacje” 1994, nr 4, s. 9.

180 Szerzej na ten temat: J. Tarnow s ki, Jak wychowywac?, Warszawa 1993; B. Sliwer-
s ki, Podstawowe prawidlowosci..., s. 259-276.

81 ). Tarnowski, Jak wychowywaé?, s. 66.

182 H. M. Griese, Nowy obraz dziecka w pedagogice — koncepcje ,, autosocjalizacji”, przet.
B. Owczarska, [w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski, Kra-
kow 2001, s. 39.
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przytoczonych ustalen stanowczo kieruje nas w strong obrazu wychowanka po-
strzeganego jako aktywny podmiot, ktory ,,sam konstruuje swoja rzeczywistosé
1 przy tym tworzy znaczenia i interpretacje, ktore niekoniecznie muszg si¢ pokry-
waé ze znaczeniami i interpretacjami dorostych. Swiat konstruowany subiektyw-
nie przez dzieci i znaczenie, ktore temu $wiatu przypisuja rosnac, stanowia poz-
niej podstawe ich dziatania”'®. Ten typ myslenia o dziatalno$ci wychowawczej
K. Rydl nazywa ,,nowym mysleniem pedagogicznym” nawiazujac do tradycji
pedagogiki Nowego Wychowania. Podkresla, ze opiera si¢ ono ,,na zasadzie poj-
mowania cztowieka jako podmiotu, a nie jako obiektu wychowania”!® i zaznacza,
ze jest to ,,warunek do przenikania zasady aktywnos$ci cztowieka, znacznie ogra-
niczajacej mozliwo$¢ zewngtrznego nim manipulowania”!®.

5.2.1.3. Jakie cele stawiane sg przed tym dziataniem?

Jesli przyjmiemy, ze ,,dziatanie celowe jest najwyzszym przejawem upod-
miotowienia tylko wtedy, gdy jego motyw wywodzi sie z wnetrza cztowieka”'3¢,
to — zgodnie z doktryng edukacji alternatywnej — zaden cel narzucony z zewnatrz,
zwlaszcza przemocy, nie moze stanowi¢ elementu procesu wychowania. Jesli row-
nocze$nie pamigtamy, ze ,,spor wokot celow wychowania ma podtoze w filozofii
cztowieka™®’, to odwotujgc sie do podstawowych zatozen antropologicznych i psy-
chologicznych koncepcji cztowieka, na ktorych opierajg si¢ przywotywane nieau-
torytarne teorie wychowania mozemy stwierdzi¢, ze cele wychowania odnoszone
sa tutaj do rozwoju wychowanka, rozwoju rozumianego jako dgzenie do samoreali-
zacji i samowychowania oraz do wzmacniania jego autonomii i podmiotowosci'®s.

Cel nie jest tu z gory okreslonym efektem dziatania, ale ,,celem — kierunkiem
— stymulowaniem rozwoju wychowanka (gtownie jego osobowosci) — rozwija-
niem przede wszystkim jego podmiotowosci, praca nad jej dojrzewaniem” '%°. Tak
rozumiany cel dotyczy ,,rozwoju ukierunkowanego gtownie na ksztattowanie si¢
coraz glebszej podmiotowosci, ktora pozwolitaby w pelni «byé» wartoscia auto-
nomiczng. Rozwdj «podmiotowosci» wychowanka zmierza rowniez do tego, aby
z dynamicznie «rozwijajacej si¢» — przy pomocy pedagoga — jednostki stawac si¢
stopniowo wlasciwym podmiotem dziatan skierowanych na wilasny rozwd;”!*.
Na uwage zastuguje takze to, ze cele dziatania, a doktadniej wspotdziatania (bo

183 Ibidem, s. 44.

18 K. Rydl, op. cit., s. 67.

185 Ibidem.

8 H. Gajdamowicz, Cele edukacji w ujeciu alternatywnym, [w:] Nowe konteksty (dla)
edukacji..., s. 230.

187 Ibidem.

18 Por. R. Kwas$nica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wro-
ctaw 1987.

1% K. Olbrycht, Sztuka a dzialania..., s. 60.

190 Ibidem, s. 59.



169

do takiego typu aktywnos$ci odwotuja si¢ niniejsze koncepcje) dotycza rozwoju
nie tylko wychowanka, ale takze wychowawcy. Takze on, jako podmiot uczest-
niczacy w tym procesie, powinien pracowac nad swoim rozwojem, co pozostaje
w relacji z promowanym w tych koncepcjach zadaniem wychowania, rozumia-
nym jako szeroko pojmowana zmiana cztowieka i $wiata.

Trudno jest wiec mowi¢ o taksonomii celow wychowania, obowigzujace;j
w praktyce alternatywnego wychowania, ale kategoria przy$wiecajaca temu dzia-
aniu jest rewizja obowiazujacej interpretacji §wiata, bedaca konsekwencjg zmian
zachodzacych w osobowosci podmiotow uczestniczacych w tym procesie. Wersja
rzeczywistosci upowszechniana w dyskursie pedagogiki alternatywnej odnosi si¢
do $wiata majacego wymiar procesualny, wspolnotowy i komunikacyjny. Jest ona
osadzona w tym co bylo, jest i bedzie. Powstaje na drodze wspdlnego dziatania.
Wszelkie do§wiadczenia ludzkie komunikowane sg innym zgodnie z przyjetymi
zasadami partnerskiego dialogu'®'. Ta interpretacja rzeczywisto$ci zmienia stosu-
nek cztowieka do $wiata, kultury, innych ludzi i do siebie samego.

Warto przy tym zauwazyC, ze wilasnie idea zmiany przy$wieca przyjetej
w niniejszych rozwazaniach interpretacji dyskursu jako praktyki komunikacyjne;,
ktora nadaje sens rzeczywistosci i bierze udziat w jej konstruowaniu. Wokot tak
ukierunkowanej dziatalno$ci wychowawczej skoncentrowana jest np. dziatalnosc¢
szkot autorskich, powstatych w Polsce w dobie transformacji spoleczno-ustrojo-
wej'?2. Idea ich funkcjonowania okreslana jest czesto triadg poje¢: podmiotowosé
— samorealizacja — rozwo0j, stanowigcych gtdowne cele dziatania wychowawczego.

5.2.1.4. Jakie metody i Srodki stosowane sg w tym dziataniu?

Jesli odwotamy sie do etymologii stowa metoda, to mozemy stwierdzi¢, ze wy-
wodzi si¢ ono z greki, gdzie methodos oznaczato dostownie drogg. Uwzgledniajac
tezy, tworzace fundament nieautorytarnych teorii wychowania, mozemy stwierdzic,
ze w tych interpretacjach metoda jest takze pewng drogg postepowania wychowaw-
cy z wychowankiem. Jest ona systematycznie stosowanym sposobem wspotbycia
1 wspOlprzebywania, opartym na wspotdzialaniu i partnerstwie. Jest to taki sposob
dziatania, ktory opiera si¢ na realizacji okreslonych postaw i relacji interpersonal-
nych, wolnych od roszczenia pedagogicznego, ale funkcjonujacych w przestrzeni
wychowania. Nalezy podkresli¢, Zze nie jest to zaniechanie dziatania, lecz jakos$cio-
wo inne dzialanie, rozne od tego, ktore fundowane jest na podstawie zasady dyrek-
tywnego oddziatywania. Dzialanie wychowawcy koncentruje si¢ w tym przypadku
na oferowaniu pomocy i wsparcia, wyzwalaniu tworczych sit, drzemiacych w kaz-
dym cztowieku, dbaniu o harmonijny rozwdj osobowosci wychowanka oraz dostar-
czaniu réznorodnych impulséw budujacych jego doswiadczenie osobiste. W wielu

191 Na temat typologii dialogu por. [w:]J. Tarn o w s k i, Pedagogika dialogu, [w:] Teoretycz-
ne podstawy ..., s. 141-150.

192 Szerzej na ten temat: M. Figiel, Szkoly autorskie w Polsce. Realizacje edukacyjnych
utopii, Krakow 2001.
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antyautorytarnych koncepcjach podkresla sie, ze dziatanie wychowawcy, zwtaszcza
w jego profesjonalnym wymiarze, powinno koncentrowac si¢ na wspdtorganizo-
waniu aktywnosci dziecka. Ma to swoje przetozenie na zakres kompetycji, jakich
wymaga si¢ od praktykow wychowania, dziatajacych w zakresie alternatyw eduka-
cyjnych. Coraz wigkszego znaczenia nabierajg tutaj kompetencje spoteczne, zmniej-
sza si¢ rola zdobywania tych kwalifikacji i kompetencji, ktore w tradycyjnym ujeciu
wigzane byly z umiejetnoscia skutecznego przekazywania narzuconych wychowaw-
cy 1 wychowankowi tresci oraz wzordéw funkcjonowania. Zgodnie z dyskursywnym
wymiarem funkcjonowania alternatyw edukacyjnych, najwazniejszy staje si¢ tutaj
proces dochodzenia do okreslonego stanu osobowosci wychowanka, zdobywania
doswiadczen, a nie technologicznie rozumiana procedura dziatania. We wspotcze-
snych teoriach pedagogicznych/wychowania, stanowigcych alternatywe edukacyjna,
trudno wskaza¢ gotowe typologie metod dziatania ze skrupulatnie okreslong proce-
durg postepowania'®. Zgodnie z przyjetymi zatozeniami, tego typu praktyka wycho-
wania odwotuje si¢ czgsto do wspoldziatania 1 negocjowania znaczen. Stad koncep-
cje te okresla si¢ jako odformalizowane i elastyczne, a dzialalno$¢ wychowawcza
realizowana w tym wymiarze opiera si¢ na zasadzie ciaglej ,,zachety do wspotpracy
w wychowawczym dziataniu™'®*. To nienakazowe, niedyrektywne podejscie do wy-
chowawczego dziatania oznacza ,,stosowanie takich metod czy sposobow zachowan,
ktére daza do tego, zeby innym niczego nie narzucaé, ale da¢ im petne prawo reak-
cji spontanicznych, bez zahamowan”'®. Postawa wychowawcy umozliwia wycho-
wankom stawanie si¢ czynnymi podmiotami swojej praktyki zyciowej, w tym takze
praktyki wychowawczej. Stad ,,obszerny arsenat srodkow wychowawczych stoso-
wany w pedagogice tradycyjnej zostaje zastagpiony w podejsciu niedyrektywnym
przez wspdlne sytuacyjne zrozumienie wspotuczestnikow i przez uczciwg wspot-
prace w zakresie wlasnych réznorodnych intereséw opierajac si¢ na odmiennym
dla kazdego, powaznym sposobie potraktowania sytuacji”'®. Dlatego w ramach tej
doktryny wychowania tak wielka wagg przywiazuje si¢ do kompetencji spotecznych
wychowawcy oraz braku statej, narzuconej klasyfikacji metod oddzialywania wy-
chowawczego, rozumianych jako ,,instrumentarium dziatania”.

5.2.1.5. Jakie sg uwarunkowania/warunki tego dziatania?
Kazde dzialanie jest uwiktane w pewien kontekst sytuacyjny i przebiega

w pewnych warunkach. Jesli wiec ,,warunkami dzialania nazwiemy te czynni-
ki, ktore tworza srodowisko (otoczenie) bezposrednio zwigzane z realizacja ce-

193 Por. B. S1iwerski, Wspblczesne teorie i nurty wychowania, Krakoéw 1998.

9 M. Rosin, Wspélczesna pedagogika wobec autorytaryzmu, [w:] Pedagogiczne dro-
gowskazy, red. B. Juras-Krawczyk, B. Sliwerski, Krakow 2000, s. 55.

1% D.Hintzi. in, Neues schulpidagogisches Worterbuch, Miinchen 1993, s. 36, za: M. R o -
sin, op. cit., s. 60

% M. Rosin,op. cit., s. 63.
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16w”!7, to — biorgc pod uwage specyfike alternatywnych koncepcji wychowania
— odnosi¢ si¢ tutaj bedziemy do tych czynnikow, ktdre nie sg ,,istotne i konieczne
czy wystarczajace, lecz sprzyjajace lub nie sprzyjajace”'®® temu dziataniu.

Uwarunkowania dzialan wychowawczych mozna okresli¢ z dwoch perspek-
tyw, wskazanych wzgledem osoby-uczestnika procesu wychowania. Sg to uwa-
runkowania wewngtrzne i zewnetrzne'”. ,,Zwykle gdy mowimy o warunkach we-
wnetrznych, to mamy na mys$li mozliwo$ci poznawcze, emocjonalne i sprawcze,
temperament i zwigzany z nim styl poznawczy osoby podejmujacej dziatanie.
Z kolei na warunki zewnetrzne sktadajg si¢ spoteczne, srodowiskowe, materialno
-techniczne i sytuacyjne uwarunkowania dziatania jednostki”*®. Dlatego, aby scha-
rakteryzowa¢ warunki wewngtrzne i zewngtrzne, trzeba uwzgledni¢ wymienione
grupy czynnikow sprzyjajacych podejmowaniu dziatan lub utrudniajacych je. Na-
lezy takze zauwazy¢, ze ,,analiza tych warunkow jest uzalezniona od struktury
i charakteru dziatan pedagogicznych”?®!. Odwotanie si¢ do uwarunkowan wycho-
wawczego dzialania rodzi palete kontekstow, ktorych przyblizenie wykracza poza
ramy niniejszego tekstu. Dlatego zostang przywotane tylko te uwarunkowania,
ktore wydaja si¢ najbardziej typowe dla nieautorytarnych koncepcji wychowania
i charakteru dziatan realizowanych w ich perspektywie.

Bez watpienia takim czynnikiem (wewnetrznym), ktory sprzyja nakreslone-
mu wyzej alternatywnemu dziataniu wychowawczemu jest postawa, ktorg reali-
zuje dziatajacy. Przyjmuje przy tym, ze fundamentem relacji wychowawczej jest
,postawa wobec wychowanka. Stanowi ona konkretyzacj¢ postawy wobec dru-
giego cztowieka, traktowanego tu ,,w roli wychowanka”?*?. Przyktadem dookre-
$lenia tej szczegdlnej postawy sa trzy pojecia, wskazane przez J. Tarnowskiego,
odnoszgce si¢ do zaistnienia prawdziwego wychowania. Przyjmujac, Ze istotnym
komponentem wychowania jest immanentnie tkwigcy w nim stosunek ,,cztowieka
do cztowieka” stwierdza on, ze warunkiem zaistnienia tego procesu jest:

— obustronna autentyczno$¢ — rozumiana jako zrzucenie ,,maski”, jako dzia-
lanie zgodne z wlasnym ,,ja”;

— spotkanie w znaczeniu personalnym;

— zaangazowanie rozumiane jako pochodzace z wolnego wyboru oddanie sig¢
pewnej sprawie lub osobie?®,

Przywotane kategorie sg statymi elementami nieautorytarnych koncepcji wy-
chowania i bezwzglednie warunkuja sens takiej aktywno$ci wychowawczej.

Y7 W. K 0js, Dzialanie..., s. 24.

198 Ibidem.

199 Por. Warunki, w ktorych dziatanie jest podejmowane jako przedmiot dociekan, [w:]J. G ni -
tec ki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Gora 1996, s. 87-90.

200 Ibidem, s. 89.

2 Ibidem.

22 K.Olbrycht, op. cit., s. 54.

203 Szerzej na ten temat: J. Tarn o w s ki, Jak wychowywaé. .., s. 126-177.
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Przyktadem czynnika/uwarunkowania zewngtrznego wobec dziatajacego,
a majacego szczegdlne znaczenie dla przebiegu dziatania jest stwarzanie warun-
kéw sprzyjajacych rozwojowi. Jest ono na tyle charakterystyczne dla nieautory-
tarnych koncepcji wychowania, ze w wielu z nich ,,przygotowane otoczenie”,
jak nazywatla to M. Montessori, jest zasadniczym $rodkiem oddziatywania. Zna-
czenie tego typu uwarunkowan widac¢ takze na przyktadzie infrastruktury, w kto-
rej dzialaja szkoty autorskie i eksperymentalne, co ma bezposrednie przetozenie
na organizacj¢ sytuacji wychowawczych, sprzyjajacych rozwojowi.

Jesli przy tym przyjmujemy, ze ,.Sytuacj¢ wychowawcza tworzg warunki
oraz relacje miedzy tymi warunkami, prowadzace do okreslonych pozadanych
doswiadczen wychowanka™*, to kontekst ten zyskuje szczegolne znaczenie, za-
rowno w wymiarze fizycznym, jak i symbolicznym.

5.2.1.6. Jakie sq rezultaty tego dziatania?

Rezultaty ludzkiego dziatania, odnoszone do dziatania wychowawczego,
przybieraja w nieautorytarnych teoriach wychowania szczegdlny wymiar. Jest
to analiza tego, co przyniesie lub ma przynie$¢ ze sobg ten ztozony i na wiele
sposobow interpretowany proces®”. Tego typu rozwazania odnoszone sa do pod-
stawowej w tym zakresie kategorii jaka jest skuteczno$¢ wychowania®®. Biorac
pod uwage fakt, Zze czynione tutaj analizy dotycza nieautorytarnych teorii wycho-
wania, nalezy zauwazy¢, ze proces dziatania wychowawczego nie jest tu interpre-
towany jako ,,mierzalny produkt ludzkiej aktywnos$ci w kategoriach jej efektyw-
nosci”"’. Skoro tak, to odniesienie si¢ do rezultatow dziatania wychowawczego,
poprzez okreslenie jego skuteczno$ci nie ma tu zastosowania, poniewaz ,,wy-
chowanie skuteczne dotyczy tylko i wylacznie takiego zjawiska, ktore traktuje-
my jako swoistg forme¢ dzialalno$ci skierowanej na druga osobe, a polegajacej
na realizacji zatozonego wobec niej celu, kiedy to jej wynik powinien by¢ z nim
zgodny. Poziom owej zgodnosci — od catkowitej, po cze$ciowa lub jej brak — spra-
wia, ze mozemy w tym przypadku méwi¢ o pelnej, matej lub braku skutecznos$ci
wychowania?. Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze ,,skuteczno$¢ wychowania na-
lezy [...] odnosi¢ tylko do takiego oddziatywania wychowawcy na wychowanka,
w ktérym owo dziatanie jest nierozerwalng przyczyng jego skutku”?*. Pamigta-
jac, ze dziatanie wychowawcze w analizowanych koncepcjach to wspotdziatanie
1 zrodto roznorodnych doswiadczen wyniesionych z interakcji wychowawczych,

204 K. Olbrycht, op. cit., s. 26.

25 Por, B. Sliwerski, O (nie)skutecznosci wychowania, [w:] Pedagogiczne drogowska-
zy...,s. 15-35.

26 Szerzej na temat skutecznosci i efektywnosci wychowania: B. S 1iw e rsk i, Program wy-
chowawczy..., rozdz. Skutecznos¢ wychowania w szkole, s. 57-71.

27 B, Sliwerski, O (nie)skutecznosci wychowania..., s. 15.

28 B, Sliwerski, ibidem, s. 19.

* B.Sliwerski, ibidem, s. 22.
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trudno jednoznacznie przesadzi¢, czy zaobserwowane zmiany to efekty dziatania
wychowawcy, czy aktywno$ci wlasnej wychowanka, ktora jest w tym ujeciu ele-
mentem dominujagcym. Skoro wychowawca nie koncentruje si¢ na wywieraniu
zaplanowanego wptywu na wychowanka, trudno oczekiwaé, aby podstawowym
,parametrem” analizy tego dziatania byla jego efektywnos¢ czy skutecznosc.

Trudno jednak odmowi¢ tej dzialalnosci jakiego$ ukierunkowania, jest ono
bowiem okreslane jako towarzyszenie wychowankowi na jego drodze rozwoju,
jako pomoc w urzeczywistnianiu jego cztowieczenstwa. Ten parametr dziatania
stanowi tutaj podstawowa wyktadnig, pozwalajaca odtworzy¢ jego strukture i sta-
nowi o tym, ze dziatanie odnosi si¢ bezposrednio do jako$ci relacji istniejacych
migdzy uczestnikami procesu wychowania.

5.3. Cechy wychowania jako dziatania w dyskursie pedagogiki alternatywnej

Dziatanie wychowawcze nakreslone w dyskursie pedagogiki alternatywnej
jest swego rodzaju aktem ,,odstaniajacym” podmioty w nim uczestniczace?'’. Sta-
nowi podmiotowa aktywnos$¢, ktorej istota osadzona jest w antropologicznej per-
spektywie myslenia o dziatalno$ci pedagogicznej. Jesli przyjmiemy, Ze istnienie
i dziatanie sg cechami podstawowymi czlowieka, to doswiadczanie tego wymiaru
podmiotowego jestestwa zyskuje szczegdlny wymiar. W perspektywie nieauto-
rytarnego my$lenia i dziatania pedagogicznego nie méwi si¢ o zaniechaniu wy-
chowawczego dziatania, ale nadaje si¢ mu swoisty sens, szczeg6lng jakos¢. Zna-
czenie nadawane tej kategorii pozostaje w nierozerwalnej relacji z cechami tego
dziatania, bedacego antyteza dziatania autorytarnego, polegajacego na wywie-
raniu wptywow ,liniowych, jednostronnych, zawierajacych instrukcje, rozkazy
i nakazy”?!!. To podmiotowe uj¢cie dziatania, dotyczace wszystkich osdb uczest-
niczacych w procesie wychowania jest gwarantem tozsamosci kazdego cztowieka
i sposobem budowania jego samoswiadomosci. Wskazany walor wychowawcze-
go dziatania bezposrednio wynika z dyskursywnego wymiaru pedagogiki alterna-
tywnej jako systemu praktyk wspotksztaltujacych stosunki i tozsamosci.

Jesli przy tym zakladamy, Ze ,,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,
jakos$ rozumiane”'?, to znaczenie nadane dziataniu wychowawczemu w dyskur-
sie pedagogiki alternatywnej rekonstruuje tradycyjne myslenie o praktyce wycho-
wawczej 1 jej teoretycznych podstawach.

20 Por. Specyfika dziatania pedagogicznego [w:] U. Morszczynska, Normy w pedago-
gice. Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki statusu zdan o powinnosciach, Krakow 2009,
s. 5S1-55.

21 M. B 6 nsch, Erziehung heuete, ,,Pidagogische Welt” 1990, nr 2.

22 R.Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, [w:] Teoretyczne podstawy..., s. 159.
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W teoriach pedagogicznych powstajacych w perspektywie paradygmatu in-
terpretatywistycznego wychowanie szeroko rozumiane definiuje si¢ jako ,,$wiado-
me dziatanie edukacyjne nastawione na wzmacnianie konstruowania przez dziec-
ko subiektywnych znaczen nadawanych otaczajacej je rzeczywistosci™?'?, nalezy
jednak zauwazy¢, ze dzialanie wychowawcze jest tutaj rozumiane jako pomoc
w procesie §wiadomego wyboru drogi samorealizacji. Jednoznacznie odnoszone
jest ono do takich kategorii pojgciowych, jak: autentyzm, akceptacja, empatia,
zaangazowanie, swobodny rozwoj, budowanie samoswiadomosci, niedyrektywne
dziatanie, konstruowanie rzeczywistosci wychowawczej, negocjowanie znaczen.

6. Dziatanie wychowawcze jako/czy specyficzna podmiotowa
aktywnos¢ — perspektywa paradygmatu radykalnie
humanistycznego/krytycznego

6.1. Gtowne tezy dyskursu radykalnie humanistycznego

Ponizej scharakteryzowana formacja intelektualna takze odwotuje si¢ do tych
przestanek ontologicznych, epistemologicznych i metodologicznych, ktoére sa
wlasciwe dla paradygmatu interpretatywnego. Dlatego ,,paradygmat humani-
styczny mozna opisa¢ jako zespot przestanek nadajacych indywidualistyczne
i subiektywistyczne znaczenie faktom wystepujacym w zyciu spotecznym’™'*,
Roéznica polega na tym, ze zycie spoleczne interpretowane jest tutaj radykalnie
krytycznie, a przekaz kulturowy oskarzany jest o to, ze stat si¢ przemocg symbo-
liczng. Aby uszanowa¢ miejsce podmiotéw spolecznych w rzeczywistosci spo-
tecznej, radykalny humanizm upomina si¢ o ich prawo do wplywu na zdarze-
nia i do dokonywania radykalnej zmiany spolecznej. Stad jest to ,,paradygmat
nastawiony na badanie konfliktow spolecznych, paradygmat krytyczny wobec
kazdej formy dominacji nad indywidualnoscia jednostki?'*. Ta interpretacja rze-
czywisto$ci spotecznej budowana jest wokot kategorii dominacji 1 wyzwolenia,
a glownym jej postulatem staje si¢ dekonstrukcja zastanych struktur spotecznych
i nadanych im znaczen.

To radykalnie krytyczne podejscie przektada si¢ takze na poznanie rzeczywi-
stosci spolecznej 1 jego efekty. W tym rozumieniu nauka ,,jest rodzajem spotecz-
nej praktyki zakorzenionej i realizowanej wewnatrz realnie istniejacych stosun-
kow spotecznych, odbijajacej wszystkie charakterystyczne dla nich jako$ci™'e.

23 K. K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 67.

24 Jbidem, s. 61-62.

25 Ibidem, s. 62.

26 M. M alewski, Teorie andragogiczne..., s. 36.
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Specyficzna dla paradygmatu krytycznego relacja, dotyczaca integralnosci pozna-
nia naukowego i praktyki spotecznej, zostata wyraznie wyeksplikowana w kon-
cepcji sformutowanej przez Jiirgena Habermasa®'’. W jego interpretacji, struktura
zycia spotecznego sktada si¢ z dwoch ptaszczyzn. Pierwsza, odnoszona do sfery
ludzkiej pracy, koncentruje si¢ na realizacji intereséw technicznych, osiaganych
za pomocg dziatalno$ci celowosciowo-racjonalnej, ktorych logike wyrazaja nauki
empiryczno-analityczne, druga dotyczy sfery interakceji spotecznych, czyli oddzia-
tywania ludzi na siebie. W tej sferze aktywno$¢ ludzka odnoszona jest do prak-
tycznych intereséw ludzi, ktorzy nieustannie znoszac wiele trudéw, odtwarzaja
swoj $wiat zycia codziennego. Badanie dziatan przez nich realizowanych i towa-
rzyszaca temu krytyczna refleksja to zadania stawiane przed naukami historyczno
-hermeneutycznymi. Na uwagg zastuguje takze to, ze badanie rzeczywistosci spo-
tecznej powinno mie¢ walor emancypacyjny, powinno wzmacnia¢ $wiadomos¢
wszystkich podmiotow zycia spotecznego i ukazywac spoteczne zrodta ludzkie-
go uprzedmiotowienia. Swiadomo$¢ ta ma dotyczy¢ gtéwnie jakosci stosunkow
spotecznych, w tym — stosunkow interpersonalnych, ktorym takze przypisywane
jest uprzedmiotowienie i racjonalnos¢ instrumentalna. Dominacja tego typu ra-
cjonalnosci spowodowata, ze réznorodne procesy zycia spotecznego oraz dzia-
falnos$¢ instytucji spotecznych zostaly uprzedmiotowione, zinstrumentalizowane
i zmanipulowane. Odkrywanie takich faktow i zaleznosci jest podstawowa idea
krytyczno-emancypacyjnej formacji intelektualnej?'®, a efektem realizacji tej idei
jest wzmacnianie $wiadomos$ci podmiotow spolecznych i wyzwalanie ich ,,z ogra-
niczen urzeczowionych form zycia spotecznego, majacych swe zrodta w struktu-
rach panowania i stosunkach dominacji”?". Aby nakre$lone cele osiagna¢, na-
lezy realizowac takie badania rzeczywistosci spotecznej, ktore beda ,,poszerzac
sfer¢ komunikacji miedzyludzkiej, uwalnia¢ ja od kolonizujacych wpltywow
racjonalnosci technokratycznej, uswiadamia¢ ludziom wartosci, w imi¢ ktorych
chcg przebudowywac §wiat swojego zycia i nadawa¢ mu bardziej humanistycz-
ny i podmiotowy charakter?®. Sens poznawania otaczajacej nas rzeczywistosci
sprowadzony zostal tutaj do tego, ze ,,proces rozjasniania $wiata spotecznego
prowadzi do odstaniania nowych obszaréw codziennosci, ktére stajg si¢ obiekta-
mi refleksyjnej komunikacji. Refleksja ta, cho¢ nie moze przekresli¢ stosunkow
wladzy i panowania, to moze wskaza¢ wymiary, w ktorych emancypacyjne rosz-
czenia ludzi mogg by¢ lokowane i podmiotowo realizowane”??!. Tak powstajaca
wiedza jest symbolizacjg do§wiadczenia Swiata codziennego, a wskazany sposob

27 Zob. J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 1: Racjonalnos¢ dzialania

a racjonalnosc spoteczna, przet. A. M. Kaniowski, Warszawa 1999.
218 Por. R. Kwas$nica, Dwie racjonalnosci...; T. M a§l ank a, Racjonalnosé i komunikacja...
M. M alewski, Teorie andragogiczne..., s. 37.
20 Jbidem.
2L M. Malewski, ibidem, s. 38.
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wzmacniania autonomii podmiotow spotecznych jest utozsamiany z dziataniem
komunikacyjnym??, rozumianym jako taki typ relacji interpersonalnej, w kto-
rej ,,wchodzace ze sobg w interakcje podmioty nie idg na skréty i odnosza si¢
do $wiata obiektywnego, spotecznego badz subiektywnego, uwzgledniajac przy
tym wlasne roszczenia do stuszno$ci, prawdziwosci i szczerosci™?. Stad dzia-
fanie komunikacyjne doprowadzi¢ ma do porozumienia, ktérego podstawa jest
refleksyjne odniesienie si¢ do sytuacji dziatania®**.

Zarysowane idee paradygmatu radykalnie humanistycznego pozostaja w zgo-
dzie z przyjetymi w tym dyskursie zatozeniami antropologicznymi. Zatozenia te
odnoszg si¢ do tego, ze podstawowymi i najwazniejszymi elementami zycia spo-
tecznego sg ludzie, rozumiani jako autonomiczne, potencjalnie kreatywne i zdol-
ne do wspotdziatania podmioty, majace prawo do do§wiadczania $wiata poprzez
bycie i dzialanie w $wiecie oraz komunikacj¢ z innymi. Taka perspektywa an-
tropologiczna sprawia, ze szczego6lnego znaczenia nabiera postulat podmiotowe-
go upelnomocnienia, ktory staje si¢ realny, gdy podmiot zdobedzie przekonanie
o prawomocnosci jego kulturowego do$wiadczenia, umozliwiajacego dokony-
wanie przezen aktow samoartykulacji*?®. Tomasz Szkudlarek podkresla, Ze istotg
emancypacji jest tutaj wyrazanie wlasnej wizji $wiata, artykutlowanie wlasnych
interesow 1 dziatanie w taki sposob, aby osiggna¢ rzeczywiste wyzwolenie od na-
rzucanych spotecznie ograniczen®*. Zdaniem Astrid Mgczkowskiej, ,,upetnomoc-
nienie podmiotu jest pojeciem taczacym w sobie kategorie rozwoju poznawczego
indywiduum, kwesti¢ jego autonomii, a takze problematyke¢ emancypacji w szer-
szym, ogélnospotecznym wymiarze™?*’. Tak rozumiane upetnomocnienie jest
pojeciem, w ktorym ,,[c]hodzi o zdolno$¢ do krytycznego myslenia i dziatania.
Pojecie to ma dwojakie odniesienie: do jednostki i do spoleczenstwa. Wolnos¢
i indywidualne zdolnosci ludzkie powinny by¢ rozwijane maksymalnie, lecz te
same mozliwosci [powers] jednostek musza by¢ powigzane z demokracja w tym
sensie, ze polepszanie spoteczenstwa musi by¢ niezbedng konsekwencja rozkwitu
jednostek™,. W tej perspektywie wyraznie wida¢, jak bardzo dyskurs pedagogi-

22 Por. H. R e tt e r, Komunikacja codzienna w pedagogice, wstep i oprac. B. Sliwerski, przel.
M. Wojdak-Pigtkowska, Gdansk 2005, s. 40—63.

2 S Mandes, Swiat przezywany w socjologii, Warszawa 2012, s. 264.

24 Szerzej na ten temat: H. Retter, op. cit., s. 47-51.

25 Proces artykulacji rozumiany jest tutaj jako jeden ze sposobdw spotecznego konstruowania
rzeczywistosci, jako proces ,,wypowiadania $wiata”. Szerzej na ten temat: T. Szkudlarek, Wie-
dza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakow 1993, s. 136-137; idem,
Pedagogika jako dekonstrukcja kultury, [w:] Edukacja wobec zmiany..., s. 407-408.

26 Szerzejnaten temat: T.Szkudlarek, B. Sliw erski, Wyzwania pedagogiki krytycznej
i antypedagogiki, Krakow 1992, s. 37-38.

21 A. Me¢czkowska, Podmiot i pedagogika: od oswieceniowej utopii ku pokrytycznej de-
konstrukcji, Wroctaw 2006, s. 155.

28 H. A. Giroux, Marzenie o edukacji radykalnej (wywiad Bernarda Murchlanda z Henry
Girouxem), przel. L. Witkowski, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 11, red. Z. Kwiecinski, Torun 1992, s. 7.
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ki emancypacyjno-krytycznej problematyzuje relacje¢ istniejagcg miedzy autono-
micznym statusem podmiotéw spotecznych a réznorodnymi formami organizacji
porzadku spolecznego.

Podobnie krytyczne stanowisko prezentuje radykalny humanizm w odniesie-
niu do edukacji jako elementu zycia spolecznego. Krytyka ta dotyczy zastanych
instytucji edukacyjnych i proceséw w nich realizowanych oraz organizacji spo-
lecznych sterujacych formalng edukacja. Radykalna zmiana dotyczaca procesow
edukacyjnych, postulowana w tej formacji intelektualnej, opiera si¢ na nadaniu
dziatalno$ci edukacyjnej nowych senséw i znaczen. Dotychczasowa edukacja,
stanowigca instrument w rekach struktur dominujacych, przyczyniala si¢ bowiem
do utrwalania nierownosci oraz maskowala istniejgce sprzecznosci spoleczne.
W dotychczasowym ksztalcie interpretowana jest jako dziatalno$¢ opresyjna,
narzucajaca znaczenia, bedaca przemocg symboliczng. Przemoc ta wyraza si¢
np. w tym, ze narzucajac okreslong wersj¢ interpretacji rzeczywistosci spotecz-
nej uczy grupy podporzadkowane, aby zastany porzadek odbieraly jako naturalny
1 prawidlowy. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze wszelkie ograniczenia dotyczace do-
puszczalnych znaczen i interpretacji oraz strategii myslenia i dziatania s3 w tym
dyskursie klasyfikowane jako forma przemocy symboliczne;j.

Natomiast procesy edukacyjne, realizowane zgodnie z postulatami radykal-
nego humanizmu, maja by¢ zrodtem wyzwolenia spod przemocy narzucanej spo-
tecznie. Dlatego w tej interpretacji wychowanie szeroko rozumiane projektowane
jest jako ,,$wiadome dziatanie edukacyjne nastawione na wzmacnianie swobod-
nego rozwoju dziecka i usuwanie jego spotecznych blokad”**. Radykalna zmia-
na spoleczna jest w tym ujeciu gwarancjg swobodnego rozwoju wychowankow,
a rozw0j ten jest wazniejszy od interesow spotecznych, reprezentowanych przez
poszczegdlne grupy. Dziatania edukacyjne maja wigc wywotywaé zdolnosc¢
do zmiany, ktdra urzeczywistniana ma by¢ w praktyce.

,»W dyskursie krytyczno-emancypacyjnym przyjeto, ze rozwoj dziecka urucha-
mia si¢ 1 dynamizuje na plaszczyznie rozwigzywanych dylematow i napie¢ migdzy
tendencja do wspotpracy a spontanicznym oporem, mig¢dzy poszukiwaniem doswiad-
czania opieki i troski a do§wiadczaniem wlasnej mocy sprawczej, miedzy dazeniem
do aprobaty spolecznej a koniecznym tozsamosciowo poczuciem odrebnosci’™.
Wskazana rozpigto$¢ dazen i dylematoéw znajduje swoje odzwierciedlenie w ro6z-
nych nurtach radykalnego humanizmu, mniej lub bardziej radykalnych, ale jedno jest
dla nich wspolne: ,,edukacja krytyczno-emancypacyjna odbywa si¢ w $cistym zwiaz-
ku z praktyka w otaczajacym $wiecie, praktyka uruchamiang przez dzieci, ale i prak-
tyka obserwowang przez nie (réwniez za posrednictwem mass mediow), wobec ktorej
ucza si¢ one by¢ krytyczne, zaangazowane, odpowiedzialne za nig we wtasnym punk-
cie widzenia i zajmowanym wobec niej stanowisku oraz w potencjalnym dziataniu™*'.

29 K. Rubacha, Budowanie teorii..., s. 66.
20 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki..., s. 70.
21 Ibidem, s. 71.
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Charakterystyczna dla dyskursu emancypacyjno-krytycznego relacja teorii
i praktyki pedagogicznej ma by¢ zrédlem zaangazowania, postawy krytycznej,
rozumianej jako zdolno$¢ do kwestionowania zastanych okolicznosci oraz obrony
wlasnych interesow. Teoria i praktyka emancypacyjna sa jednoczes$nie poznaniem
1 zmiang. Jak podkresla M. Malewski, ,,zniesienie dystynkcji migdzy teorig i prak-
tyka powoduje, ze kazda praktyka oSwiatowa zawiera implicite wlasciwg teorig.
Roéwniez kazda dajaca si¢ dyskursywnie wytozy¢ teoria musi de facto artykuto-
wac edukacyjng praktyke. Miarg owocnos$ci badan regulowanych paradygmatem
krytycznym jest o$wiecenie uczestniczacych w nim podmiotéw oraz ich spotecz-
na i kulturowa emancypacja’.

Szczegotowe teorie pedagogiczne, mieszczace si¢ w zakresie niniejszego pa-
radygmatu utozsamiane sg z pedagogika antyautorytarng, pedagogika emancypa-
cyjna, pedagogika krytyczna, pedagogika negatywng i antypedagogika®>.

6.2. Krytyczno-emancypacyjna teoria wychowania

Teorie wychowania, funkcjonujace w dyskursie radykalnie humanistycznym,
cechuje szczegdlny wymiar spotecznego zaangazowania, wyrazajacy si¢ w promo-
waniu postaw krytycznych i walki o emancypacje. Fundamentem tego typu kon-
struktow teoretycznych jest redefinicja i rekonstrukcja podstawowych poje¢ pedago-
gicznych oraz wskazanie nowych celdéw, stawianych przed procesami wychowania.

Celem wychowania jest w tym przypadku emancypacja, rozumiana jako
wyzwolenie i zniesienie wszelkich ograniczen jakie niesie ze sobg zastana rze-
czywisto$¢ spoteczna i panujace w niej stosunki. Emancypacja rozumiana jest

22 M. M alewski, Teorie andragogiczne..., s. 39-40.

23 Antypedagogika jako najbardziej radykalny nurt pedagogiki krytycznej opowiada sig
za catkowitym wyeliminowaniem wychowania z zycia spotecznego, interpretujac je jako forme
przemocy i gwattu. Bezwarunkowo krytycznie oceniane sg tu wszelkie intencjonalne oddzialywa-
nia wychowawcze, realizowane w praktyce pedagogicznej. Charakterystyczna dla tego nurtu cal-
kowita rezygnacja z roszczen wychowywania innych oraz odrzucenie dzialalnosci wychowawczej
jako instrumentu przemian polityczno-spotecznych sprawia, ze antypedagogika zerwata z pojeciem
i fenomenem wychowania. Uznajac wyjatkowo inspirujacy i emancypacyjny wktad antypedagogiki
we wspolczesng mysl oraz praktyke pedagogiczna, wlasne analizy odnosi¢ bede do mniej rady-
kalnych teorii, gdyz funkcjonujace w ich obszarze twierdzenia nie odzegnuja si¢ od dzialalnosci
wychowawczej jako takiej, ale sa wyrazem walki o nowa jakos¢ tej praktyki spotecznej. Szerzej
na temat antypedagogiki: H. v. Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie
w rozmyslanie antypedagogiczne, przet. D. Sztobryn, Torun 1991; id e m, Antypedagogika. Byé
i wspierac¢ zamiast wychowywac, przel. N. Szymanska, Warszawa 1994; A. Miller, Zniewolo-
ne dziecinstwo. Ukryte zrodla tyranii, przet. B. Przybylowska, Poznan 1999; T. Szkudlarek,
B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej...; B. Sliwerski, Przekraczanie granic wy-
chowania. Od pedagogiki dziecka do antypedagogiki, ,,Acta Universitatis Lodziensis” 1992, Folia
Paedagogica et Psychologica; i d e m, Wspélczesne teorie i nurty...; id e m, Pedagogika negatywna,
[w:] Pedagogika. Podre¢cznik akademicki, t. 1, s. 436-451.
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tutaj jako $wiadomie podejmowany proces indywidualnej i zbiorowej zmiany.
Ma on podmiotowy charakter, odnoszacy si¢ do tego, ze emancypowanie si¢ jest
swiadomg, emocjonalng, werbalng i dzialaniowa reakcja na spotecznie unor-
mowane zaleznosci i stereotypy. Proces ten stluzy¢é ma wzmacnianiu zdolnos$ci
do podejmowania autonomicznych decyzji, a jego rezultatem jest ,,0sigganie re-
fleksyjnej, krytycznej swiadomosci, ktora wyraza si¢ w samodzielnym dokony-
waniu wyboréw wedtug podmiotowego sytemu warto$ci, odwaznym, godnym
wypowiadaniu wtasnych sagdow i opinii oraz w odpowiedzialnym podejmowa-
niu dziatan prowadzacych do doswiadczania wolno$ci”***. Stad, jak wskazywat
Theodor W. Adorno, wychowanie moze mie¢ w ogole sens jedynie jako wycho-
wanie do krytycznej autorefleksji.

Zdaniem Ericha Fromma, podstawowa drogg do osiggnigcia tak nakre-
slonego celu jest obrona wlasnego humanum®?. Obrona ta jest mozliwa dzie-
ki wzmacnianiu podmiotowosci i godno$ci wszystkich uczestnikow procesu
wychowania oraz formowaniu ich zaangazowanej postawy i mocy sprawczej.
,»Poprzez poznanie istoty i zrozumienie mechanizmow dziatania sit zniewala-
jacych mysli i czyny, cztowiek ma mozliwo$¢ odwaznego i odpowiedzialnego
przeksztatcania ich w taki sposob, aby go nie krgpowaty, nie stanowity wigzow
dla jego myslenia i dziatania. Inaczej mowiac, jest to proces uczenia si¢ $wiado-
mego wykraczania poza spoleczne przyzwolenie z zachowaniem praw innych
ludzi do doswiadczania wolnosci i sprawiedliwosci”®®. Te zalozenia sprawiajg,
ze relacje istniejace migdzy uczestnikami procesu wychowania sg symetryczne,
stanowig takze gwarancj¢ poszanowania praw i interesOw zarowno wychowaw-
cy, jak i wychowanka.

Teoria wychowania sformutowana w tej perspektywie paradygmatycznej
jest swego rodzaju teoria emancypacji poprzez wychowanie, poniewaz wokot
tej kategorii pojgciowej zogniskowane sg wszelkie parametry procesu wycho-
wania i jego struktura. Tak powstajaca teoria nie jest prostym odbiciem spolecz-
nych konieczno$ci, ale impulsem do osobistych i spotecznych przemian. Nalezy
takze podkresli¢, ze proces wychowania, realizowany w perspektywie wyzej
nakres$lonej teorii, ma by¢ szczegodlnego rodzaju przestrzenia, intermedium po-
mig¢dzy rozwojem jednostki, a rozwojem spotecznym. Takie podejsécie do rozu-
mienia procesu wychowania zaktada, ze interpretacja tego procesu i znaczenie
tego terminu ulega cigglym zmianom, wynikajacym z aktualnej interpretacji
rzeczywisto$ci spotecznej. Stad teoria wychowania powinna by¢ powigzana
z teoria spoteczng.

B4 M.Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci kry-
tycznej cztowieka, Gdansk 20006, s. 30.

25 Szerzej na ten temat: E. Fromm, Wojna w czlowieku. Psychologiczne studium istoty de-
strukcyjnosci, przet. P. Kuropatwinski i in., Warszawa 1994.

26 M.Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., s. 33.
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6.2.1. Znaczenie kategorii ,,dziatanie wychowawcze” w radykalnie humanistycznej teorii
wychowania

W teoriach wychowania powstajacych na gruncie paradygmatu krytycz-
no-emancypacyjnego wychowanie rozumiane jest jako wspieranie wychowanka
na jego drodze dochodzenia do wlasnej tozsamosci. ,,Wychowanie jest tozsame
z pomoca, ktorej udziela si¢ dziecku, aby mogto ono urzeczywistnia¢ swoje mozli-
wosci”?’. Proces wychowania jest tutaj dgzeniem do wyzwolenia wychowanka ku
autonomii i odpowiedzialnosci poprzez budowanie s$wiadomosci i refleksyjnosci.

Proba okreslenia zakresu znaczeniowego pojecia ,,dzialanie wychowawcze”
moze by¢ tutaj odniesiona do rozumienia tego dziatania jako tego typu aktywno-
$ci intersubiektywnej, ktorej istota polega na wzajemnym zrozumieniu zachodza-
cych interakcji.

Pamigtac¢ przy tym nalezy, ze aplikacja krytycznej teorii spotecznej J. Haber-
masa (sformulowanej w postaci teorii dzialania komunikacyjnego) na grunt pe-
dagogiki sprawita, ze dziatanie komunikacyjne, z jego wszelkimi wtasciwo$cia-
mi, stato si¢ archetypem dziatania wychowawczego postulowanego w dyskursie
emancypacyjno-krytycznym. Stad ,,wychowanie jest dzialaniem komunikacyj-
nym, interakcjonistycznym, w ktérym wystepuja cztery komponenty:

— intencja dzialania wszystkich podmiotow interakcji;

— intersubiektywnos¢;

— faktyczne wzajemne oddzialywania, zawierajace zawsze rozne alternatywy
zachowan;

— cechy stosunkéw interpersonalnych w zalezno$ci od relacji ze §wiatem
obiektywnym i perspektywa tych stosunkow”>*.

Jak zauwaza B. Sliwerski, ,,dziatanie wychowawcze jest niczym innym jak
intersubiektywnym porozumieniem mi¢dzy wychowawcg a wychowankiem po-
nad sensem, orientacja i celami dziatan, umozliwiajace temu ostatniemu wiacze-
nie sie¢ w przekazane mu zwigzki znaczen?>.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze w tej interpretacji, dzialanie cztowieka jest
wreez droga i fundamentem emancypacji, stad w emancypacji poprzez wycho-
wanie, dziatanie wychowawcze zyskuje szczegélne znaczenie. Bez dziatania
wychowawczego, rozumianego jako specyficzna podmiotowa aktywnos¢ nie ma
wychowania, nie ma emancypacji. Dziatanie, obok uswiadomienia, jest tutaj pod-
stawowym sposobem na dokonywanie zmian w rzeczywisto$ci spotecznej, w tym
edukacyjnej**’. Ponadto w ramach teorii krytyczno-emancypacyjnej codzienne
dzialanie kazdego podmiotu jest zadaniem stojacym przed kazdym z nich, jest
forma realizacji jego autonomii. W ten sposob urzeczywistniac si¢ ma fundamen-
talna w tym dyskursie idea wolnosci.

27 B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty..., s. 238.

28 B. Sliwerski, ibidem, s. 276.
2 B.Sliwerski, ibidem,s. 277.
240 Por. B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty ...,s.274.
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6.2.2. Model dziatania wychowawczego w ujeciu radykalnie humanistycznym

Model dziatania wychowawczego nakreslony w dyskursie krytyczno-eman-
cypacyjnym ma szczegdlne wiasciwosci ze wzgledu na rangg jaka tu nadano dzia-
taniu jako takiemu®"'. Ranga ta wptywa na typ relacji w jakiej pozostawac¢ maja
ze sobg teoria i praktyka pedagogiczna, a emancypacyjny charakter tego dziata-
nia, stanowi podstawowy kontekst jego analizy.

6.2.2.1. Podmiot dziatajacy, kto dziata?

Zarysowana powyzej pespektywa paradygmatyczna pozwala zauwazy¢,
ze osoba dzialajaca jest wyemancypowany lub/i emancypujacy si¢ podmiot spo-
teczny, a taka tozsamos$¢ przypisana jest wszystkim uczestnikom procesu wycho-
wania. Teza ta jest konsekwencja podstawowego zatozenia dotyczacego ontologii
cztowieka, przyjetej w dyskursie emancypacyjno-krytycznym, to znaczy inter-
pretowania kazdej jednostki ludzkiej jako istoty w pierwszym rzgdzie wolnej. Za-
gwarantowanie wszystkim uczestnikom procesu wychowania prawa do podjecia
podmiotowej aktywnosci jest potwierdzeniem tezy mowiacej, ze ,,wolno$¢ w wy-
chowaniu jest mozliwa i nie musi za nig kry¢ si¢ jakakolwiek chg¢ do manipulo-
wania dzieckiem”?#.

6.2.2.2. Kto lub co jest przedmiotem dziatania?

Zastosowanie kategorii pojgciowej ,,przedmiot dzialania” jest w tym
dyskursie swego rodzaju ,,bledem”, poniewaz rozumienie i jako$¢ dziatania
wychowawczego zogniskowane tu zostaly na podmiotowej relacji istniejacej
migdzy uczestnikami tego procesu. Skoro tak, to wychowanie — jako wspiera-
nie wychowanka na jego drodze emancypacji, rozwoju calej jego osobowosci
i urzeczywistniania cztowieczenstwa — opiera¢ si¢ ma na takiego typu dzia-
faniu, ktore nie traktuje wychowanka przedmiotowo. Jest to rodzaj dziatania
partnerskiego, antyautorytarnego i niedyrektywnego, tzn. opartego na rezygna-
cji z sugestywnych oddziatywan, indoktrynacji czy jakiejkolwiek przemocy,
na przyktad w formie manipulacji. Walka z uprzedmiotowieniem, instrumenta-
lizacja, czy tez inna forma zniewolenia jest tu istotg dziatania, stad aktywnos¢
wychowawcza ukierunkowana jest na wzmacnianie tych wtasciwosci i kom-
petencji osoby wychowywanej, ktore zagwarantujg jej podmiotowe funkcjo-
nowanie.

21 Por. T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 1, s. 365.
22 B, Sliwerski, Wspblczesne teorie i nurty...,s. 207.
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6.2.2.3. Jakie cele stawiane sg przed tym dziataniem?

Gltownym celem dziatan realizowanych w perspektywie emancypacyjnej jest
budzenie §wiadomosci, poglebianie refleks;ji i ksztaltowanie postawy krytyczne;j.
Osiagnigcie takiego stanu osobowosci jest gwarantem emancypacji i wszech-
stronnego rozwoju, a te parametry jednostkowego funkcjonowania sg w tym dys-
kursie fundamentalne. Dlatego podstawowe cele, ktore ukierunkowujg to dzia-
fanie zogniskowane sa na nabywaniu przez wychowankow takich kompetencji
interakcyjnych i emancypacyjnych, ktore pozwola im w pelni urzeczywistnia¢
wlasne podmiotowe mozliwos$ci. Szczegodlnego znaczenia nabierajg tutaj kompe-
tencje krytyczne, ktére pozwalajg rozumie¢ zastang sytuacj¢ spoteczng i podej-
mowac¢ walke z wynikajacymi z niej ograniczeniami. Stad waznym postulatem
dla antyautorytarnych i krytycznych teorii wychowania, stato si¢ wskazywanie
i znoszenie wszelkich spotecznych barier, ograniczajacych w petni autonomiczne
funkcjonowanie wychowankéw w rzeczywisto$ci spoteczne;.

Jednak nalezy pamigtac, ze proces emancypacji poprzez wychowanie moze
by¢ pozytywnie zakonczony jedynie wtedy, gdy nie ograniczy si¢ tylko do budze-
nia §wiadomos$ci zniewolenia i krytycznej interpretacji rzeczywistosci spotecz-
nej. Nieodlacznym elementem jest tutaj aktywne dziatanie spoteczne, ale do tej
aktywnosci nalezy wychowanka przygotowac. Dlatego tez cele dziatania wy-
chowawczego dotyczg takze zdobycia kompetencji do aktywnego dzialania.
M. Czerepaniak-Walczak odnosi tego typu kompetencje do kategorii ,,kompeten-
cji podmiotu” i stwierdza, ze ,,celem emancypacji poprzez edukacje jest kom-
petencja emancypacyjna, ktora jest funkcja podmiotowej innowacyjnosci, racjo-
nalnosci emancypacyjnej oraz odwagi”**. Dziatanie wychowawcze jako element
szeroko rozumianej edukacji wpisuje si¢ w te perspektywe teleologiczng, zwlasz-
cza ze — zdaniem M. Czerepaniak-Walczak — przywolana kompetencja uwidacz-
nia si¢ ,,w dwoch wymiarach podmiotowej aktywno$ci: moéwieniu i dziataniu™**.
Jak podkresla Tomasz Szkudlarek, punktem wyjscia w ksztalttowaniu krytycznej
postawy jest stawianie pytan, ktore inspirujg dostrzeganie problemow. ,,Nazwane
problemy mogg zosta¢ poddane krytycznej refleksji. Ta dopiero prowadzi do dzia-
tania na rzecz zmiany sytuacji”?*. Stad wyroznia si¢ dwie grupy kompetencji
emancypacyjnych: dotyczace mowienia i dotyczace dzialania. Kompetencje te,
jako dynamiczne sprawnosci podmiotu, sg mozliwe do wypracowania dzigki ta-
kim wtasciwosciom osoby, jak:

—,,Otwartos¢ w dostrzeganiu problemoéw oraz tworczo$¢ i innowacyjnosé
w ich rozwigzywaniu, gotowo$¢ do rezygnacji ze standardow, stereotypow, rytu-
atow i tym podobne.

M M.Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., s. 162.
2 Ibidem.
25 T.Szkudlarek, Pedagogika krytyczna...,s. 371.
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— «Zaczepnos$c» wobec §wiata we wszystkich jego obszarach i wymiarach.

— Odwaga w podejmowaniu ryzyka i gotowo$¢ do ponoszenia odpowiedzial-
nosci.

— Operatywno$¢ w dziataniu samodzielnym i zbiorowym.

— Wyobraznia i zdolno$¢ przewidywania wlasnych reakcji oraz zachowan
innych (predyktywnosc).

— Znajomos¢ siebie, wiasnych silnych i stabych stron?,

Wypracowanie gotowosci do zmiany, bedacej wyrazem wyzej wskazanych
cech, staje si¢ tutaj gldwnym ukierunkowaniem dziatania i podstawowym kontek-
stem dla jego projektowania.

Nalezy pokresli¢, ze typowe dla tego typu dziatania sa: ciggly namyst nad ce-
lami wychowania oraz krytyczne formutowanie pytan dotyczacych ich zwigzku
z ideg emancypacji. Stad nie funkcjonuje tutaj zaden schemat ani zestaw goto-
wych celow, lecz ich przyjecie jest konsekwencja aktualnie realizowanej inter-
pretacji rzeczywisto$ci i miejsca jakie w niej zajmuje dziatajacy. Pozycja, jaka
zajmuje osoba wychowywana ma tu szczegdlne znaczenie, poniewaz jest ona
symboliczng przestrzenia jej dziatania, co jest o tyle wazne, ze w krytyczno-e-
mancypacyjnym dyskursie najistotniejsze nie jest samo osigganie celow dziatania
jako takich, ale wktad aktywnosci wlasnej wychowanka w ich osigganie oraz wy-
miar autonomii w tym procesie uzyskany. Stad potrzeba cigglego wzmacniania
wychowanka na jego drodze emancypacji.

6.2.2.4. Jak dziata? Jakie metody i Srodki stosowane sg w tym dziataniu?

Krytyczna reorientacja praktyki dziatania wychowawczego dotyczy takze
stosunku do metod wychowania jako okreslonych schematoéw dziatania. Podsta-
wa organizacji tego dziatania jest przyjecie zasady mowigcej, ze krytyczne ro-
zumienie sytuacji dziatania stanowi podstawe autonomicznych, podmiotowych
dziatan, prowadzacych do zmiany sytuacji zniewolenia®*’. Druga zasada emancy-
pacyjnej praktyki wychowania jest zasada wspotdziatania, dotyczaca kooperacji
uczestnikow procesu wychowania. W konsekwencji wskazanych zasad odrzu-
cone tu zostaty wszelkie tradycyjne, dyrektywne metody dziatania wychowaw-
czego, poniewaz s3 one interpretowane jako metody hamujace i ograniczajace
autonomie, potencjat osob wychowywanych oraz jako sposoby utrwalania za-
stanych schematow i relacji spotecznych. Dlatego emancypacja poprzez wycho-
wanie mozliwa jest tylko wtedy, kiedy opiera si¢ ono na takim dzialaniu, ktore
podporzadkowane jest idei autentycznego wyzwolenia. Paulo Freire podkreslat,

2 M.Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy pedagogiki
emancypacyjnej, Szczecin 1995, s. 120.

247 Szerzej na ten temat: T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycz-
nej..., s. 39-40.
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ze autentyczne wyzwolenie nie moze by¢ traktowane jak depozyt, ktory otrzymu-
ja ludzie. Wyzwolenie jest praktyka: dziataniem i refleksja ludzi nad ich §wiatem
w celu przeksztatcania go®*.

W dyskursie radykalnego humanizmu nie funkcjonuja gotowe klasyfika-
cje wasko rozumianych metod wychowania. Dziatanie wychowawcze skoncen-
trowane jest tutaj na organizacji srodowiska wychowawczego i takich sytuacji
wychowawczych, w ktorych mozliwe jest wspotdziatanie oparte na szacunku,
partnerstwie, dialogu i mitosci. Takie interakcyjne podejécie do dziatalnosci wy-
chowawczej jest podstawg i rownoczesnie sposobem na intersubiektywne kon-
struowanie znaczen. Tak projektowana i realizowana praktyka wychowawcza
staje si¢ — jak podkreslal Erich Fromm — sztuka wychowania, szczegdlnie czujng
na wszelkiego typu deformacje tego procesu, na przyklad w postaci zawtadnigcia
przez wychowawce procesem rozwoju wychowanka. Stad tez metody dziatania
dalekie sa w tym przypadku od sposobow dyrektywnego wywierania wplywu,
bliskie sa natomiast dziataniu skierowanemu na poszerzanie pola wolno$ci wy-
chowanka i wspieraniu jego rozwoju.

Szczegodlne miejsce wsrdd nich zajmuje dialog, ktory jest takim ,,procesem
miedzyludzkim, dzigki ktoremu dialogiczna jedno$¢ Ja i Ty nadaje ludzkiemu
zyciu warto$¢ humanistycznag™?*. Dialog, jako szczegodlnego rodzaju interakcja
jest tu sposobem na poznawanie i rozumienie §wiata oraz zdobywanie kompe-
tencji pozwalajacych go zmieniaé. W odniesieniu subiektywistycznym, jest zas
sposobem na podmiotowe uczestniczenie w komunikacji oraz poznawanie i rozu-
mienie siebie w interakcjach z innymi ludzmi, a to wtasnie sa warunki krytycznej
$wiadomosci i uczestniczenia w demokratycznym ladzie spotecznym. Dialog jest
tu ,,horyzontalng relacjg komunikacyjng, ktora jest zrodlem doswiadczen w za-
kresie konstruowania wtasnych sadow, opinii i systemu wiedzy w porozumieniu
z innymi, w procesie wymiany’**°.

Kolejng metoda, charakterystyczng dla teorii emancypacyjno-krytycznej, jest
metoda stawiania problemow. ,,Jest sposobem ksztalcenia i wychowania, w kto-
rym uczniowie przenosza codzienne doswiadczenia w krag refleksji poznaw-
czej”?!. Jest to taki sposob realizacji dziatalno$ci wychowawczej, ktory opiera sie
na interakcji i $wiadomym zaangazowaniu wszystkich uczestnikow procesu. Zro-
dtem problemow bedacych podstawa refleksji jest Swiat zycia wychowankdw,
ich codzienne doswiadczenia. Ten osobisty kontekst sprawia, ze zdobywanie no-
wych kompetencji i wspolne odkrywanie znaczen staje si¢ procesem szczegodlnie
wzmacniajacym krytyczna swiadomosc.

248 Szerzej na ten temat: H. Zielinska-Kostyto, Pedagogika emancypacyjna, [w:] Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki, t. 1,s. 394—411.

# B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty...,s. 271.

30 M.Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna...,s. 172.

51 Ibidem, s. 174-175.
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List¢ proponowanych w tej interpretacji sposobow dziatania zamyka synek-
tyka, polegajaca na odwaznym, wregcz fantazyjnym stawianiu i rozwigzywaniu
zadan zbiorowych. ,,Polega ona na grupowym rozwigzywaniu zadan poprzez po-
dejmowanie probleméw wymagajacych takze praktycznego dziatania. Jej celem
jest odnalezienie i okreslenie takich sekwencji czynnos$ci, ktore angazujac zespoty
ludzkie i bazujac na mechanizmach wymiany w zespole, doprowadzaja do twor-
czych, innowacyjnych rozwigzan postawionych probleméw”?2. Specyfika tego
dziatania polega na tym, ze opiera si¢ ono na aktywnosci zbiorowej, na wspot-
dziataniu i partnerstwie. Wychowawca inicjujacy tego typu sytuacje wychowaw-
cza, staje si¢ ta osoba, ktora dazy do zaistnienia takich dziatan tworczych, ktore
beda przejawem synergetycznego wsparcia. Wspdlne dziatanie staje si¢ w tej per-
spektywie szczegdlnym sposobem pomnazania doswiadczen, a wyrdznikiem tej
metody jest do§wiadczanie wlasnego wktadu w zrealizowane zadania®>>.

Znamienng cechg metod stosowanych w tego typu praktyce wychowania jest od-
wolanie si¢ do takich sposobow dzialania, ktore skoncentrowane sg na wychowanku
1 wspieraniu jego potencjatu i aktywnosci, a nie na wychowawcy 1 jego potrzebie
realizacji zalozonych i/lub narzuconych mu celow wychowania. W tego typu dzia-
aniach urzeczywistnia si¢ idea realizacji wolnosci podmiotu, oparta na oddziatywa-
niach wychowawczych zastepujacych funkcje wychowawczego przymusu bezarbi-
tralnym dialogiem wychowanka z wychowawca®“. Sg to metody bazujgce na zmianie,
innowacyjnosci i elastycznym podejsciu do praktyki dziatania. Nie jest to sztywne
trzymanie si¢ narzuconej, dajacej si¢ powtorzy¢, schematycznej procedury dziatania,
poniewaz dziatanie to zalezne jest od kontekstow, w ktorych przebiega (np. indywidu-
alnych, kulturowych, spotecznych), a te z istoty rzeczy sa zmienne. Nalezy takze pod-
kresli¢, ze tak realizowane dziatanie nie ma jakiej$ skonczonej, okre$lonej i zamknie-
tej wersji, stanowi cigg dziatan podlegajacych cigglej reinterpretacji i rekonstrukcji.

6.2.2.5. Jakie sg uwarunkowania/warunki tego dziatania?

Namyst nad uwarunkowaniami dziatania wychowawczego dokonywany
w dyskursie emancypacyjno-krytycznym skoncentrowany jest na osobie wycho-
wawcy oraz warunkach spotecznych, w jakich przebiega to dziatanie. W odniesieniu
do osoby wychowawcy podstawowym wymogiem dotyczacym realizacji dziatania
wychowawczego jest odwotanie si¢ do jego kwalifikacji, kompetencji, przyjmo-
wanych postaw, czyli nakreslenie wysokiego putapu wymagan wobec osoby, ktora
chce je realizowaé, tzn. emancypowac poprzez wychowanie. Podstawowg zasada,
organizujaca relacje miedzy wychowawca a wychowankiem, jest zniesienie patriar-
chalnej mentalno$ci wigkszosci wychowawcdw oraz zaufanie wobec wychowanka.
Ponadto poszanowanie wszelkich jego praw i cech osobistego rozwoju.

22 Ibidem, s. 177.
233 Szerzej na ten temat: ibidem, s. 174-1717.
24 Por. M. Czerpaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang..., s. 47-48.
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Warunkiem tego dziatania jest takze emancypacja wychowawcy, uwolnione-
go od podporzadkowania ideologii, wladzy czy jakimkolwiek instytucjom zycia
spotecznego. Jak podkreslat T. W. Adorno, ludzie o ,,urzeczowionej §wiadomo-
$ci”, zmanipulowani, nie sg w stanie realizowa¢ dziatania wychowawczego jako
aktywnoS$ci emancypacyjnej*. Stawianie wysokich wymagan wychowawcom
odnosi si¢ takze do wiedzy, niezaleznosci poznawczej, ciaglej pracy nad soba
1 wlasnymi kompetencjami oraz innowacyjnosci i zaangazowania w realizowane
dziatania. Mozliwe jest to dzi¢ki autorefleksyjnosci i poczuciu odpowiedzialnosci
za wilasne dziatania oraz ich rezultaty. Postulowana tutaj postawa wychowawcy
jest zar6wno warunkiem jak i konsekwencja emancypacji oraz emancypacyjne-
go dziatania. Korzystanie przez wychowawce z wlasnego prawa do wolnosci,
do myslenia i dzialania, staje si¢ tutaj warunkiem/gwarancjg emancypacji poprzez
wychowanie.

W perspektywie uwarunkowan makro, na plan pierwszy wysuwa si¢ zniesie-
nie spotecznie funkcjonujacych wzoréw zniewalania, powielanych w instytucjach
zycia spotecznego, takze edukacyjnych oraz w procesie ksztatcenia pedagogow.
Zmiana zastanych struktur spotecznych i dotychczasowych zasad ich funkcjo-
nowania, staje si¢ tutaj podstawowym parametrem spotecznego przyzwolenia
na emancypacje¢. Zgodnie z tezg T.W. Adorno méwigca, ze w autorytarnym spote-
czenstwie mozna jedynie ksztatci¢ autorytarne osobowosci, zasady funkcjonujace
w zyciu spolecznym, powinny by¢ podporzadkowane ideom demokratycznym.
Stad krytyczna rzeczywistos¢ wychowawcza zaistnie¢ moze tylko wtedy gdy na-
stapi zmiana zastanych struktur spotecznych, nadrzednych celow i priorytetow
o$wiatowych oraz metod zarzadzania instytucjami edukacyjnymi. Waznym ele-
mentem ksztaltujacym spoleczny kontekst dziatania wychowawczego jest walka
o wspétdecydowanie czy tez demokracje uczestniczacg®®, gwarantujaca wspot-
stanowienie o rzeczywisto$ci wychowawczej przez wszystkie zainteresowane
podmioty spoteczne. Jesli przyjmujemy, ze ,,$wiat spoteczny wymaga zmiany
(i to ciaggtej zmiany)”*’, to w procesie transformacji spotecznej szczegdlnego
znaczenia nabiera aktywnos¢ funkcjonujacych w niej podmiotow i ich krytyczna
$wiadomosc.

6.2.2.6. Jakie sg rezultaty tego dziatania?
Podstawowym kryterium dziatania, dotyczacym jego efektow jest osiggnigty

poziom emancypacji i co za tym idzie, zdolnosci do zmiany spotecznej. Nalezy
podkresli¢, ze uzyskanie tego stanu $wiadomosci dotyczy zard6wno osoby wycho-

235 Szerzej na ten temat: T. W. A d o rn o, Erziehung zur Miindigkeit, Frankfurt a. Mein 1971;
idem, Wychowanie po Oswiecimiu, przet. J. Zychowicz, ,,Znak” 1978, nr 285.

26 Por. E. Fromm, Mieé¢ czy by¢, przet. J. Mizifiski, Warszawa 1989, id e m, Rewolucja
nadziei. Ku ucztowieczonej technologii, przet. H. Adamska, Poznan 1996.

BT T.Szkudlarek, Pedagogika krytyczna..., s. 369.
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wywanej jak i wychowujacej. Przyjete w tej formacji dyskursywnej cele sg punktem
odniesienia obserwowanych rezultatow, o efektach swiadczg zmiany w zakresie
relacji spolecznych, takze migdzy uczestnikami procesu wychowania oraz poziom
swiadomego, refleksyjnego uczestniczenia w procesie zmiany spotecznej. ,,Efekty
mozna zauwazy¢ w samoswiadomosci 1 zmianie wlasnej sytuacji w §wiecie zy-
cia”® Nalezy jednak pamigtaé, ze w tym ujeciu paradygmatycznym sg to punkty
odniesienia, a nie bezwarunkowo realizowane, zatozone skutki dziatania.

6.3. Cechy wychowania jako dziatania w perspektywie radykalnego
humanizmu

Projekt dziatania wychowawczego nakreslony w dyskursie emancypacyjno-
krytycznym jest antyteza dzialania instrumentalnego, adaptacyjnego, autorytar-
nego oraz wszelkich form przemocy. Oparty jest on ponadto na podstawowych
warto$ciach humanistycznych, utozsamianych z podmiotowos$cig cztowieka, jego
autonomia, mitoscia i tolerancja.

Nalezy takze zauwazy¢, ze mimo emancypacyjnego wymiaru tego dziala-
nia, poza jednym wyjatkiem (antypedagogika), nie jest to catkowite odstgpienie
od wychowawczego dziatania. Jest to nadanie tej aktywnosci specyficznego sensu
1 jakos$ci, bezposrednio wynikajacej z paradygmatycznych podstaw i zadan przy-
pisanych procesom edukacyjnym.

W tej formacji dziatanie wychowawcze sytuowane jest w rzeczywistosci spo-
tecznej w takim kontekscie, ktory sprawi¢ ma, ze bedzie to dziatanie gwarantu-
jace wolnos¢, mozliwo$¢ bycia sobg i autentycznego wyrazania swoich potrzeb.
Szczegoblne znaczenie w tej teorii dziatania wychowawczego ma pigtnowanie za-
chowan 1 aktywnos$ci bedacych jego zaprzeczeniem, czyli wszelkiego rodzaju form
przemocy, dzialan pseudowychowawczych i struktur dominacji. Wskazywanie
tego typu zachowan staje si¢ tu wazniejsze od nakreslania procedur dziatania, czy
tez klasyfikacji metod oddziatywan wychowawczych. Jak podkresla A. S. Neill,
,,mniej chodzi tu o pytanie, co rodzice powinni czynic, ile o pytanie, jak nie powinni
postepowac”>,

Nalezy takze zauwazy¢, ze szczegdlnego znaczenia nabiera w tym przypadku
jakos¢ interakcji towarzyszacych temu dziataniu i ich emancypacyjne funkcje.

O ile w jezyku badanego w tym miejscu dyskursu, funkcjonujg sformutowa-
nia dotyczace wychowywania innych?®, to dziatanie wychowawcze postulowane
w tej formacji zawsze podporzadkowywane jest idei emancypacji i konfronto-
wane z r6znymi formami dziatan autorytarnych. Jedyna orientacjg porzadkujaca

»8 M.Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna...,s. 163.
29 A.S.Neill, Die Befreiung des Kindes, Hamburg 1975, s. 20.
20 Por. A. S. Neill, Nowa Summerhill, przet. M. Duch, Poznan 1994.
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to dziatanie jest wszechstronny rozwoj wychowanka i jego emancypacja. Jak
wskazuje B. Sliwerski, ,,w wychowaniu antyautorytarnym wszystkie osoby
traktowane sg jako wolne jednostki ludzkie, gdyz takimi istotami si¢ rodzg. Wy-
chowawca ma zatem tyle praw do oddziatywania na wychowanka, ile ten sam
lub jego rodzice mu ich przyznaja. Jego autorytet zas jest wynikiem dwustronnej
interakcji, w przebiegu ktorej obie strony wzajemnie si¢ szanuja, uznaja i ufaja
sobie. Wspolpraca migdzy nimi jest wynikiem symetrycznych relacji, wzajem-
nego dialogu, partnerstwa i poczucia bezpieczenstwa. Wychowawca nie stosuje
srodkéw przemocy fizycznej czy presji psychicznej?!.

Wychowanie staje si¢ tu sztuka wychowywania, ktorej uprawianie shuzy¢
ma poszerzaniu pola wolno$ci wychowankéw. Wychowanie jako dzialanie, na-
kreslone w tej perspektywie paradygmatycznej, jest swego rodzaju powrotem
»do idei praxis, czyli tej wladzy cztowieka, w ktorej tacza si¢ ze sobg refleksja
i dziatanie. Praxis to podmiotowa dziatalnos$¢ oparta na samorefleksji, poprzez nig
dokonuje si¢ emancypacja’?®2.

Typowa leksyka tego dyskursu to: autonomia, emancypacja, krytyczna auto-
refleksja, respektowanie indywidualnych i spolecznych intereséw, zaangazowa-
nie, pomoc, wsparcie, wspotpraca, wspotdziatanie, dialog i komunikacja.

21 B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty.., s. 218.
22 H.Zielinska-Kostyto, Pedagogika..., s. 399.



ROZDZIAL IV

Koncepcje dziatania wychowawczego.
Dwa wymiary przestrzeni wychowawczej

Biorac pod uwage poczynione dotad analizy oraz sposoby rozumienia in-
tencjonalnosci i1 przyktady aplikacji tej kategorii pojeciowej, nalezy zauwazyc,
ze takze we wspotczesnej mysli pedagogicznej pojecie to funkcjonuje w rozno-
rodnych kontekstach znaczeniowych. W perspektywie zakresu badan wlasnych
odniose si¢ do tych zastosowan, ktore dotycza sensu nadawanego dziataniu wy-
chowawczemu jako podstawowemu elementowi praktyki pedagogicznej.

Rozwazania zamieszczone w poprzednim rozdziale niniejszej pracy wyni-
katy z analizy dzialania wychowawczego, osadzonej w perspektywie wybranych
formacji dyskursywnych. Zawarte tam ustalenia teoretyczne, odniesione do para-
dygmatycznych ram analiz pozwalaja stwierdzi¢, ze rysuja si¢ dwie rozne kon-
cepcje dziatania wychowawczego jako szczegodlnego rodzaju oddzialywania!.
Przyjmuje przy tym, ze koncepcje sa wyprowadzonym z teorii (dla praktyki) prze-
staniem dotyczacym dzialania i jako takie stanowig myslowe narzedzia, za pomo-
ca ktorych mozemy przekonujaco dziataé, sg rodzajem projektu dziatania, ktory
ludzie sporzadzaja, aby moc dziata¢®. ,,Dlatego tez koncepcja zawsze oznacza
z jednej strony uzyskanie myslowej i — jesli to mozliwe — pojeciowej jasnosci co
do $wiata i zwigzkdéw ze Swiatem oraz taczacych sie z tym dziatan, z drugiej za$
strony rodzaj antycypacji, to jest przygotowanie projektu przysztego dziatania,

! Wszelkie oddziatywania na innych mozna réznicowac ze wzgledu na: intencje lub skutki,
charakter relacji migdzy stronami oraz $rodki oddziatywania. Por. Manipulacja. Pedagogiczno-spo-
teczne aspekty, cz. 1. Interdyscyplinarne aspekty manipulacji, red. J. Aksman, Krakow 2010. Zo-
bacz takze: charakter wptywu wychowawczego jako okreslonego rodzaju oddziatywania, W. Star-
naw s ki, Prawda jako zasada wychowania. Podstawy pedagogii personalistycznej w nawigzaniu
do mysli Karola Wojtyty — Jana Pawta 1I, Warszawa 2008, s. 375-382.

2 Szerzej na temat relacji istniejacej migdzy teorig a koncepcja wychowania: M. Now ak,
Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 35-39; F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe
zagadnienia. Podrecznik akademicki, przet. E. Cieslik, Sopot 2012, s. 262-268.
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dzigki ktoremu dana jednostka bedzie w stanie sensownie zachowac si¢ w sytuacji
ze wzgledu na siebie samg i na innych™. Friedrich W. Kron podkresla, ze zwlasz-
cza w mysli pedagogicznej, poruszajacej kwestie praktyczne, takie rozumienie
koncepcji odgrywa szczeg6lng role?.

Koncepcje dziatania wychowawczego, zaprezentowane w niniejszym roz-
dziale, zostaly osadzone w perspektywie przestrzeni wychowawczej, ktorg in-
terpretuje zarowno w wymiarze fizycznym, jak i symbolicznym. Tak rozumiana
przestrzen wychowawcza odnosi si¢ do przestrzeni spotecznej jako kategorii ja-
kosciowej, niemierzalnej, nie pozwalajacej na precyzyjne okreslenie stosunkoéw
migdzy jej elementami. Bedacej jednoczesnie struktura trojwymiarowa (w odroz-
nieniu od struktur dwuwymiarowych, takich jak obszar czy ptaszczyzna), zawie-
rajaca takie elementy symboliczne, ktore — wypelniajac przestrzen — stuza budo-
waniu tozsamosci indywidualnej i zbiorowej’.

Przestrzen wychowawcza jest cze$cig przestrzeni spoteczno-kulturowej,
ktorej podstawowa zasad¢ stanowi relacyjne pojmowanie $wiata spotecznego
i jego procesualnego charakteru, ktory jest tworzony, podtrzymywany i zmie-
niany przez ludzi w praktykach dziataniowych i procesach interakcji®. Jak
podkresla P. Bourdieu, wszelkie sktadajace si¢ na t¢ przestrzen elementy sa
zewngtrzne wobec siebie nawzajem i zajmujg wzgledne pozycje w przestrze-
ni relacji. Relacyjno$¢ przestrzeni wychowawczej jest zrodlem zachowan
i dziatan realizowanych przez poszczegdlne osoby w niej funkcjonujace’. Do-
konujac wigc analizy dziatania wychowawczego z perspektywy mikrostruk-
turalnej®, odnoszonej do czynnikow sprawczych, do o0sob realizujgcych

3 F.W.Kron, op. cit, s. 267.

4 Kazimierz Gorzelok wyréznil w wychowaniu strone zamierzeniowa, ktorej istotg jest mysl
pedagogiczna, czyli model i koncepcja pedagogiczna oraz wykonaniowa, czyli praktyke wycho-
wania. Szerzej na ten temat: K. Gorzelok, Trzy modele wychowania (Przyczynek do typologii
pedagogicznej), [wW:] Wychowanie jako pomoc, red. J. Placha, Seria ,,Dialogi Pedagogiczne”, t. 2,
Warszawa 1992.

5 Por. charakterystyka przestrzeni spotecznej, E. Marynowicz-Hetka, Miejsce warto-
Sci w polu dziatania spolecznego — czyli o aksjologicznym kryterium dziatania spotecznego. Kilka
refleksji od K. Kottowskiego do L. Lavelle’a, [w:] Idee pedagogiki filozoficznej, red. S. Sztobryn,
B. Sliwerski, Seria ,Pedagogika Filozoficzna”, t. 1, £6dz 2003, s. 168.

¢ Szerzej na ten temat: D. Urbaniak-Zajac, Rzeczywistos¢ pedagogiczna a sposoby jej
poznawania — perspektywa interpretacyjna, [w:] Konceptualizacje przedmiotu badan pedagogiki,
red. K. Rubacha, Krakow 2008, s. 185-200.

7 Por. P.Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dzialania, przet. J. Stryjczyk, Krakdw 2009,
s. 11-27.

8 Maria Przetacznik-Gierowska wskazala dwa uje¢cia odnoszace si¢ do dziatalnosci wycho-
wawczej: makrostrukturalne i mikrostrukturalne. Aspekt mikrostrukturalny dotyczy wewnetrznej
organizacji dziatalno$ci wychowawczej, w tym jako$ci dzialan wychowawczych i ich struktury.
Stad czynno$ci wykonywane przez wychowawcow, ale takze wychowankow, stanowig elementy
przestrzeni mikrostrukturalnej. Szerzej na ten temat: M. Przetacznik-Gierowska,Z. Wto-
darski, Psychologia wychowawcza, t. 2, Warszawa 1994, s. 25-41.
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to dzialanie oraz uwzgledniajac te konteksty dziatania, ktore koncentrujg si¢
na ich zamiarze wychowawczym, mozna wskaza¢ dwie koncepcje dziatania
wychowawczego’.

1. Dziatanie wychowawcze jako wychowywanie innych
do samowychowania. Perspektywa pedagogii wspétdziatania

Rozwazania poczynione w zakresie paradygmatu interpretatywnego i ra-
dykalnie humanistycznego pozwalaja nakresli¢ taka koncepcj¢ dziatania wy-
chowawczego, ktora jest fundamentem pedagogii interakcyjnych'®, ktore prak-
tyke wychowawcza opieraja na interakcji osadzonej w ,,mi¢dzyprzestrzeni”
(in-between space) doswiadczenia jej uczestnikow''. W tego typu dziatalnosci
wychowawczej fundamentalng zasada dziatania jest organizowanie takich sytu-
acji wychowawczych'?, w ktorych aktywnie uczestniczy zarowno wychowawca

° Przyjmuj¢ przy tym, ze koncepcje dziatania sg swoistymi ofertami interpretacyjnymi, posia-
dajacymi giebokie uzasadnienie, ale nie s ofertami traktowanymi apodyktycznie jako oferty jedyne
i najlepsze. Por. J. Piekarski, Koncepcje dziatania i praktyka edukacyjna — uwagi teoretyczno
-metodologiczne, [W:] Granice autonomii teorii i praktyki edukacyjnej, t. 1, red. J. Piekarski i in.,
L6dz 2002, s. 63-65.

10" We wspotczesnej mysli socjologicznej termin ,,symboliczna interakcja” odnoszony jest do ta-
kiej formy wzajemnego oddziatywania, do ktorego wprowadzony zostat proces interpretacji. Mig-
dzy jednostka a otaczajaca ja rzeczywistoScig rozcigga si¢ system znaczen powstajacych na drodze
interakcji spotecznych. Przez interakcj¢ w $Scistym znaczeniu rozumie si¢ tutaj ,,dzialanie spoteczne
zachodzace migdzy osobami lub grupami osob, w ktérym sg oni dla siebie nawzajem przedmiotami
dziatania” (E. Hatas, Spoleczny kontekst znaczen w teorii symbolicznego interakcjonizmu, Lublin
1987, s. 76). Jak podkresla Grazyna Woroniecka, dziatanie interakcyjne nie jest prostym wyzwoleniem
reakcji, ale rozwijajaca si¢ w czasie i przestrzeni konstrukcja. Obecnie szczeg6lnego znaczenia nabiera
to stanowisko interpretacyjne, ktore interakcje definiuje jako takie dziatanie spoteczne, w ktérym oso-
by oddzialujg na siebie (wzajemnos¢) za posrednictwem komunikacji (wymiar symboliczny), w efek-
cie modyfikujac swoje zachowania. Tak rozumiana interakcja jest zrodlem znaczen, ktore powsta-
ja na plaszczyznie interpretacji symboli komunikacyjnych. Proces ten zachodzi dzigki zdolnosciom
kreacyjnym uczestnikow interakcji, posiadajacych status refleksyjnych podmiotéw. Interpretacyjny
model interakcji akcentuje ludzka indywidualng kreatywno$¢ w $wiecie spotecznych znaczen, a roz-
winigciem nurtu interpretacyjnego jest ujecie fenomenologiczne, etnometodologiczne i hermeneu-
tyka interakcyjna. Szerzej na ten temat: G. Woroniecka, Socjologiczna problematyka interakcji
symbolicznej (ujecie interpretatywne), ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Olszty-
nie” 1995, Prace filozoficzne, z. 1, red. J. Degbowski, s. 115-129. Zobacz takze: M. Zidtkowski,
Znaczenie, interakcja, rozumienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu i socjologii fenomeno-
logicznej jako wersji socjologii humanistycznej, Warszawa 1981; Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne
tendencje w socjologii wspotczesnej, t. 1, red. E. Mokrzycki, Warszawa 1984; Fenomenologia i socjo-
logia, red. Z. Krasnodebski, Warszawa 1989.

" Szerzej na ten temat: A. M ¢ c zk o w s k a, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii
ku pokrytycznej dekonstrukceji, Wroctaw 2006, s. 207.

12 Przyjmuje, ze sytuacj¢ wychowawcza konstytuujg jej uczestnicy oraz wszelkiego rodzaju
okolicznosci spoteczno-kulturowe, tworzace szczegodlna catos¢, bedaca elementem rzeczywistosci
doswiadczanej przez cztowieka. Zob. K. Ablewic z, Czlowiek jako metodologiczny problem pe-
dagogiki, [w:] Horyzonty wychowania w czasach przemian, red. W. Pasierbek, M. Grodecka, Kra-
kow 2009, s. 543-559.
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jak 1 wychowanek, a interakcja jest synonimem relacji istniejacej migedzy pod-
miotami zdolnymi do autonomicznej aktywnos$ci'®. Dziatanie, zarowno wycho-
wawcy, jak 1 wychowanka, jest wpisywaniem si¢ w ludzki swiat i ujawnianiem
wlasnego cztowieczenstwa'. W tej interpretacji interakcja okres$la przestrzen
wychowania jako przestrzen wspotdziatanial®>. Wychowywanie rozumiane jest
tutaj jak rodzaj inspiracji aktywnosci wychowanka, ktora polega na jej stymu-
lowaniu, w sposob posredni wyzwalajac jego zaangazowanie w dziatanie'®.
Dziatanie wychowawcy to impuls, przyczynek do dziatania wychowanka'’. Jest
to rownoczes$nie aktywnos¢ wzbogacajaca sferg inter-akcji podmiotéw w nim
uczestniczacych, dazy ona do procesualnego ,,otwarcia” ich do$wiadczenia's.
Tak rozumiane dziatanie wychowawcze jest wychowywaniem innych do sa-
mowychowania'’.

13 Krystyna Ablewicz, odwotujac si¢ do pogladow Martinusa J. Langevelda, wskazuje na ob-
cowanie wychowawcy z wychowankiem jako na co$ wigcej niz relacje — jako na wzajemne bycie
1 wspotbycie, w ktorym relacja staje si¢ aspektem ujawniajacym aktywno$¢ cztowieka w odniesie-
niu do drugiego. Szerzej na ten temat: K. Able wic z, Martinusa J. Langevelda koncepcja pedago-
giki jako systematycznej wiedzy o sytuacji wychowawczej, [w:] Filozofia wychowania w XX wieku,
red. S. Sztobryn i in., Seria ,,Pedagogika Filozoficzna”, t. 3, L.6dz 2010, s. 321-325.

14 Jak podkresla H. Arendt, dziatanie, ktore nie prowadzi do odstonigcia dziatajacego w czy-
nie, traci swoj specyficzny charakter i staje si¢ tylko jedng z form osiggnig¢cia czego$. Jest ono
wowczas §rodkiem do celu w takim samym stopniu, w jakim robienie czego$ jest srodkiem prowa-
dzacym do wytworzenia przedmiotu. Szerzej na ten temat: H. Arendt, Kondycja ludzka, przet.
A. Lagodzka, Warszawa 2010, s. 205-211.

15 Por. Wychowawca i wychowanek jako wspdlnota wychowawcza w procesie wychowania,
[w:] A. Ryk, W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda
Husserla do pedagogiki fenomenologicznej, Krakow 2011, s. 207-209.

1® Mieczystaw Lobocki wskazuje na dwa typy oddziatywan wychowawczych: wychowa-
nie posrednie i bezposrednie. Jego zdaniem, wychowanie bezposrednie to z gory ukierunkowana,
zewngtrzna interwencja w rozwoj czlowieka, za§ wychowanie posrednie to oddziatywanie nieja-
ko od wewnatrz, tzn. poprzez okazywanie glebokiego respektu dla rozwoju wychowanka, oparte
na wspomaganiu go w kierowaniu wlasnym rozwojem. Szerzej na ten temat: M. L o b o c ki, Teoria
wychowania w zarysie, Krakow 2003, s. 36-41.

17 Por. Rozumienie zadan wychowawcy i wychowanka w systemie pedagogiki podmiotowe;j
(dramatu), przyjmujace, ze wychowanek jest odkrywca wtasnej tozsamosci poprzez samowychowa-
nie, a wychowawca rozumiany jest jako ten, ktory wspiera wychowanka w procesie wychowania.
Szerzej na ten temat: A. Ry k, W poszukiwaniu pedagogicznego arche. Zarys systemow pedagogicz-
nych, Krakow 2012, s. 101-169.

8 Por. A. M¢czkowska, Podmiot i pedagogika..., s. 207-208. Zobacz takze: opis rzeczy-
wisto$ci wychowania rozumianego jako podstawowy fakt towarzyszacy zyciu cztowieka jako jeden
z rodzajow jego dziatalno$ci (praxis). Opis ten odwoluje si¢ do tego, ze wszelkie dziatanie (czyn)
czlowieka jest dziataniem majacym charakter osobowy i spoteczny, przebiegajacym w interakcji z in-
nymi, zachodzacym w wolnosci i w konkretnych uwarunkowaniach czasowo-przestrzennych (w hi-
storii); M. N o w ak, Przedmiot pedagogiki w kontekscie jej wyzwan i zatozen, [w:] Konceptualizacje
przedmiotu badan pedagogiki, red. K. Rubacha, Krakéw 2008, s. 73-90.

9 Por. B. Sliwerski, Wprowadzenie od redaktora naukowego, [w:] A. Brihlmeier,
Ksztalcenie cztowieka. 27 kamyczkow jednej mozaiki. Impulsy do ksztattowania modelu edukacji
zgodnie z zasadami sformutowanymi przez J. H. Pestalozziego, przet. M. Wojdak-Pigtkowska, Kra-
kow 2011, s. 13-19.
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Z perspektywy dziatajacego wychowawcy jest ono wolnym aktem dziata-
nia®, podejmowanym przez wychowawce $wiadomie, skierowanym na wycho-
wanka, ze wzgledu na niego samego?'. Tego typu koncepcja dziatania wychowaw-
czego jest projekcja zaangazowania na rzecz wychowanka?, przejawiajgcg sie
we wspieraniu jego podmiotowe]j aktywnos$ci i autonomii?. Dziatanie wycho-
wawcze jako wychowywanie innych do samowychowania jest poktosiem zwrotu
antropologicznego dokonanego w humanistyce, stad tez w tej interpretacji istota
ludzka i jej cztowieczenstwo stanowia podstawowy fundament teorii 1 praktyki
pedagogicznej?*. Na ten antropologiczny kontekst myS$lenia i dziatania pedago-
gicznego zwracal uwage Bogdan Suchodolski, ktory podkreslal, ze ,,wychowy-
wanie siebie i wychowywanie drugich jest jednym i tym samym procesem daze-
nia do pelni cztowieczenstwa”?.

20" Georg Picht odnosi dziatanie do wolnej przestrzeni, w ktorej dane jest podjecie réznych
mozliwych aktywnosci, jego zdaniem ,,dziala¢ — to: obra¢ jaki$ kierunek w sferze tego, co mozli-
we”, a sfera koniecznosci, podobnie jak sfera niemozliwosci, jest obszarem zamknigtym dla dziata-
nia. Szerzej na ten temat: G. Picht, Pojecie odpowiedzialnosci, [w:] Filozofia odpowiedzialnosci
XX wieku. Teksty zrodtowe, red. J. Filek, Krakow 2004, s. 137-155. Ewa Bilinska-Suchanek pod-
kresla natomiast, Ze ,,istotng warto$cig wolnosci jest wybor czyli dysponowanie kazda z mozliwosci
dziatania dostepnych cztowiekowi subiektywnie w okreslonej sytuaciji. Swiadomosé¢ wyeliminowa-
nia jakiejkolwiek z nich wywotuje stan deprywacji potrzeby wolnosci, co uruchamia proces moty-
wacyjny zmierzajacy do jej przywrocenia (...).” E. Bilinska-Suchanek, Przestrzenie oporu
w edukacji, [w:] Przestrzenie oporu w edukacji, red. E. Bilinska-Suchanek, Torun 2006, s. 1-2.
Zobacz takze: W. Andrukowicz, Podwojne oblicze autodeterminacji, [w:] Przestrzenie opo-
ru...,s. 111-118.

2l Podkresli¢ nalezy, ze tego typu koncepcja dziatania odwotuje si¢ do tej psychologicz-
no-filozoficznej koncepcji cztowieka (gtdwnie psychologii humanistycznej i filozofii personali-
stycznej), ktora koncentruje si¢ na cztowieku jako bycie osobowym, zdolnym do wartosciowa-
nia swojego istnienia, wyznaczania jego sensu i nadawania znaczenia oraz kierunku wltasnemu
dziataniu.

2 Por. M. Czerepaniak-Walczak, Zaangazowanie, jego wymiary i konsekwencje,
. Terazniejszo$¢. Cztowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2001, Numer
specjalny, s. 139-145.

2 Jozef Tischner, zwracajac uwage na roézne sposoby postrzegania miejsca wolnosci i warto-
$ci w procesie ksztattowania czlowieczenstwa w cztowieku, wskazat na btad antropologiczny, pole-
gajacy na marginalizacji wolnosci i blednej wizji wartosci. Skutkiem tego btedu jest brak zaufania
do wolnosci ludzkiej oraz sformalizowanie relacji istniejacych migdzy wychowawca i wychowan-
kiem. W takich sytuacjach oddziatywania wychowawcze majg charakter dyrektywny i autorytarny.
Szerzej na ten temat: J. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijariskiego, [w:] idem,
Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 2000, s. 24-37.

24 Jacek Filek podkresla, ze wychowywa¢ cztowiek moze si¢ tylko sam. Jest to aktywno$é
tak bardzo osobista, ze nie mozna jej wykonac za nikogo. ,,Przeto praca nad czlowiekiem, jaka jest
wychowanie, moze mie¢ tylko jeden materialnie okreslony cel: podprowadzenie wychowywanego
ku miejscu, w ktérym bedzie on juz zdolny podja¢ samodzielnie prac¢ nad soba, krdtko mowiac,
uczynienie go zdolnym do samowychowania”. J. F i1l ek, Fenomenologia wychowania, [w:]id e m,
Filozofia jako etyka: eseje filozoficzno-etyczne, Krakow 2001, s. 118.

% B.Suchodolski, Owychowaniu, ,,Kultura i Wychowanie” 1933/1934, z. 1, s. 2.
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1.1. Ontologia dziatania wychowawczego jako wychowywania innych
do samowychowania

Kreslac koncepcje dziatania wychowawczego, w pierwszym rzedzie nalezy
okresli¢ jego istote, wskazac jego wlasnosci ontologiczne. W ujeciu interakcyj-
nym dziatanie wychowawcze jest podmiotowa aktywnos$cia umozliwiajacg $wia-
dome do$wiadczanie §wiata poprzez autonomiczne dziatanie®, a zatem — zroédtem
doswiadczenia, ktore konstytuuje rzeczywistos¢ i bedac doswiadczeniem kon-
kretnego, dziatajacego podmiotu stwarza takze jego samego?’. W tej interpreta-
cji dziatanie wychowawcze utozsamiane by¢ moze z taka podmiotowg aktyw-
noscig, ktora jest zrodtowa formg do$wiadczenia i odrdzniane jest od dziatania
technologicznego, wigzanego ze sprawnoscia techniczng?. Jako podmiotowa ak-
tywno$¢ jest ono jednoczesnie tym wymiarem praxis®, ktory dotyczy cztowieka
jako takiego, w tym takze jego wychowania®.

W tej interpretacji dziatanie wychowawcze staje si¢ w swej istocie czynem,
czyli wolnym i $wiadomym dziataniem cztowieka’!. Jest ono tg aktywnoscia, dzie-
ki ktorej, jak podkreslal Karol Wojtyta, mozliwe jest do§wiadczanie osoby poprzez

2 Por. cechy humanistycznego i krytycznego modelu pracy edukacyjnej z dorostymi, M. M a -
le ws ki, Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, [w:] Andragogiczne wqtki, poszukiwania,
fascynacje: studia ofiarowane profesor E. A. Wesolowskiej z okazji 50-lecia pracy pedagogicznej
i naukowej, red. E. Przybylska, Torun 2001, s. 284.

27 Charles Taylor analizujac narodziny tozsamo$ci nowoczesnej podkres$la, ze trudno by¢ pod-
miotem catkowicie autonomicznym, mozna nim by¢ tylko w relacji do tych, ktorzy odegrali klu-
czowg role w procesie naszego samookreslenia, wzglednie w relacji do tych, ktérzy oferuja nam
narzgdzia do dalszego samorozumienia. Szerzej na ten temat: Ch. Taylor, Zrodta podmiotowosci.
Narodziny tozsamosci nowoczesnej, przet. M. Gruszezynski i in., Warszawa 2001, s. 70-72. Nato-
miast Anna Walczak odwotujac si¢ do koncepcji cztowieka jako bytu ens per se podkresla, ze jako
taki okresla on siebie poprzez dziatanie, a podstawowe w tej koncepcji kategorie ontologiczno-egzy-
stencjalne sa rownoczesnie gtdéwnymi kwalifikacjami dziatania i dziatajacego, czyli doswiadczenia
i do$wiadczajacego. Najwazniejsza z nich jest kategoria cztowicka jako bytu zdolnego do ,,bycia
autentycznego”, do bycia sprawca wlasnego do$wiadczenia. Zob. A. Walczak, Koncepcja czto-
wieka jako bytu ens per se i jej wybrane odniesienia pedagogiczne — samowychowanie, [w:] Filozofia
wychowania w XX wieku, s. 64—82.

2 Por.: cechy dziatania technicznego, A. Folkierska, Ksztalcgca funkcja pytania. Per-
spektywa hermeneutyczna, [w:] Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakoéw 1995,
s. 157-162.

¥ Nalezy przypomnie¢, ze obszar praxis zostal przez Arystotelesa zdefiniowany jako obszar
wlasciwego, tzn. wolnego oraz nieinstrumentalnego dzialania i jako taki moze by¢ utozsamiany
ze $wiatem ludzkich interakcji, tworzacych intersubiektywna przestrzen. Zob. Arystoteles, Ety-
ka nikomachejska, [w:]1d e m, Dzieta wszystkie, t. 5, przet. D. Gromska, Warszawa 2000.

3 Krystyna Ablewicz uzywa sformutowania ,,pedagogiczna praxis”; por. K. Ablewicz,
Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wychowaw-
czej, Krakoéw 2003, s. 19-23.

31 Andrzej Grzegorczyk podkre$la, ze wolno$¢ jednostki ludzkiej interpretowana jako fakt on-
tologiczny jest podstawowym warunkiem autentycznego dzialania, co oznacza, ze ,,wolnym w naj-
szerszym znaczeniu jest byt, ktory jest (lub jest w danym zakresie) pierwsza przyczyna (pierwszym
sprawca) swych dziatan”. A. Grzegorczyk, Wolnos¢ jednostki ludzkiej, ,,Studia Filozoficzne”
1986, nr 9 (250), s. 89.
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jej dziatanie. To wlasnie w tak rozumianym dziataniu ujawnia si¢ osobowy wymiar
kazdego z dziatajacych, a kazde z tych dziatan ma swoja specyfike, co$ czego nie ma
w §wiecie pozaosobowym oraz co jest jedyne i niepowtarzalne. Tak rozumiany czyn
jest zamierzonym i wolnym aktem, w ktorym osoba dzialajgca wyraza siebie. W tej
interpretacji czyn jest szczegolnym doswiadczeniem osoby, poprzez ktoére moze ona
doswiadczac takze siebie samej, swego wnetrza, dzigki refleksji towarzyszacej temu
dziataniu. Ta refleksyjna analiza ludzkiego czynu jest rozumiejacym doswiadczeniem
prowadzacym do odkrycia podmiotu, czyli sprawcy dziatania. Zdaniem K. Wojtyly,
to rozumiejgce doswiadczenie pozwala przezywaé siebie jako podmiot™.

Dziatania tego nie odnosi si¢ do z gory zatozonych, danych z zewnatrz celow,
ale jest ono dziataniem jedynie ukierunkowujgcym sie na okreslone idee®. Cele
dziatania majg tu posta¢ idei kierunkowych dotyczacych urzeczywistniania okre-
$lonego ideatu cztowieka, jako autonomicznego podmiotu*. Ponadto w odrdznie-
niu od dziatalnosci technicznej (technologicznej, produkcyjnej) nie chodzi tutaj
o eksponowanie efektu dziatania, jego rezultatu, wazniejsze jest samo dzialanie
jako specyficzna ludzka aktywno$¢ a jej sens nie jest bezwarunkowo sprz¢zony
z osiggni¢ciem celéw™®. Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze w tej koncepcji dzia-
tania wychowawczego jedyna dopuszczalng miarg jego efektywnosci jest stopien
nasycenia procesu wychowania samowychowaniem?*.

32 Nalezy przy tym zauwazy¢, ze K. Wojtyta odwotywat si¢ do doswiadczenia dziatania cztowie-
ka jako aktywnosci podmiotowej i $wiadomej, zaktadat jednoczesnie, Ze jest to czyn wolny i moralny.
Poprzez ten czyn czlowiek dziatajac moralnie realizuje realne dobro. To wlasnie w odpowiedzi na po-
winnos¢ moralng rodzi si¢, jego zdaniem, warto$¢ czynu. Szerzej na ten temat: K. Wojtyta, Osoba
i czyn, Krakow 1985, s. 5-230; 1 d e m, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 2001, s. 23-26. Zobacz tak-
ze: Czyn i jego moralna wartos¢ [w:] W. S tarnaw s ki, Bycie osobq. Podstawy moralnosci i wycho-
wania, Warszawa 2011, s. 74-79; Czyn jako nosnik tresci doswiadczalnych, [w:] i d e m, Prawda jako
zasada wychowania. Podstawy pedagogii personalistycznej w nawigzaniu do mysli Karola Wojtyly
—Jana Pawla II, Warszawa 2008, s. 149—150; analiza relacji miedzy intencjg a czynem jako urzeczy-
wistnieniem wartosci i1 jego konsekwencjami, A. F. Szotty s ek, Filozofia wychowania moralnego,
Krakow 2009, s. 159-170; i d e m, Filozofia edukacji. Ksztattowanie umystu, Krakow 2013, s. 73-78.

33 Por. analiza zalezno$ci istniejacej migdzy naczelng warto$cia ukierunkowujaca cel wycho-
wania a obszarem i rodzajem oddziatywan wychowawczych, A. Brzezinska, Psychologia wy-
chowania, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 3, red. J. Strelau, Gdansk 2005, s. 227-257.

3 Rewolucja podmiotéw” jest koncepcja, ktora glosi przekonanie, ze swoje podstawowe
odniesienia do siebie i do §wiata czlowiek powinien tworzy¢ sam, a wspoluczestnicza w tym pro-
cesie jego pragnienia i osobiscie wypracowana koncepcja $wiata. Tak interpretowany cztowiek jest
$wiadomym swoich dazen sprawca wlasnego dziatania, majacym poczucie odpowiedzialnosci, na-
dajacym sens swojemu zyciu. Koncepcja ta jest antyteza ,,czlowieka-przedmiotu”, ktorego funkcjo-
nowanie naznaczone jest takimi kategoriami, jak: postuszenstwo, przystosowanie i uleglos¢, takze
wobec narzucanych mu celow i wartosci. Szerzej na ten temat: K. Obuchowski, Od przedmiotu
do podmiotu, Bydgoszcz 2001, s. 11-40.

3 Por. Dwa wymiary ludzkiego dzialania: poiesis i praxis, [w:]D. Grzad ziel, Jakos¢ pracy
w edukacji i jej efekty. Implikacje wynikajgce z arystotelesowskich kategorii praxis i poiesis, ,,Forum
Pedagogiczne” 2012, nr 2, s. 85-89.

36 Por. J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania,
Warszawa 2009, s. 339.
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Nalezy jednak podkresli¢, ze cho¢ osiggnigcie celu nie jest bezwarunkowo
konieczne, to dzialanie wychowawcze interpretowane jest w tej koncepcji jako
tego typu celowa aktywno$¢ ludzka, ktorej celdéw podmiot jest Swiadomy i je ak-
ceptuje’’. Jak zauwaza B. Sliwerski, ,specyfika dziatania pedagogicznego wérod
szeregu innych dzialan swiadomych i celowych polega wlasnie na tym, ze posia-
danie $wiadomosci dotyczy nie tylko podmiotu oddziatywujacego (pedagoga),
lecz takze podmiotu, na ktory to dziatanie jest skierowane, a wigc wychowanka
(lub grupy wychowankéw)”*®. Andrzej W. Janke, opisujac rdézne rodzaje relacji
wychowawczej, stwierdza zas, ze ,,wychowanie jako dziatanie — wspotdziatanie
wskazuje, iz wychowawca 1 wychowanek podejmuja czynno$ci z obustronng
swiadomoscig celu i akceptacja owych czynnosci™.

Dzialanie to zawsze jest osadzone w okreslonym kontekscie, ktéry stano-
wi 0 jego przebiegu. Jest ono rozwazaniem zawsze od nowa tego, do jakich
srodkow nalezy si¢ odwotaé, aby sprosta¢ wymaganiom tej konkretnej sy-
tuacji 4. Jest ciggle na nowo dziejacym si¢ procesem, ciggiem dzialan wpi-
sanych w dang sytuacje wychowawcza. Tego typu dziatanie zanurzone jest
w zmiennym porzadku wyznaczonym konkretng sytuacja dziatania, dlatego
takze metody dziatania nie sg $cisle ustalone i dookreslone. W tej koncep-
cji dzialania nie ma mowy o jakichkolwiek zamknigtych zestawach $rodkow
dziatania, ktore gwarantowatyby jego efektywnos$c. Istota tego dziatania nie
lezy w jego technicznej skutecznosci/sprawnosci, ale w takim czynie, ktory
jest tozsamy z rozumieniem cato$ciowej sytuacji*!. Oddzialywanie wycho-
wawcze w ten sposob projektowane jest dziataniem zindywidualizowanym

37 Zauwazy¢ nalezy, ze jesli dziatanie wychowawcze potraktujemy jako dziatanie spoteczne
i odniesiemy do koncepcji czynnosci spotecznych M. Webera, to w tej perspektywie swiadome
dziatanie oznacza przemyslane i racjonalne dziatania, czyli konstruowane ze wzgledu na znaczenia
zwigzane z celem lub warto$cia czynnosci. Zdaniem M. Webera, dziatanie oznacza taka ludzka
aktywnos$¢, z ktora dziatajacy wiaze jaki$ subiektywnie pojmowany sens. Szerzej na ten temat:
M. Weber, Gospodarka i spoleczenstwo. Zarys socjologii rozumiejqcej, przekt. i wstep D. La-
chowska, Warszawa 2002; S. Mand e s, Swiat przezywany w socjologii, Warszawa 2012,

3 B.S1iwerski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki. Podrecznik akademicki, Warsza-
wa 2011, s. 131.

¥ A. W. Janke, Perspektywa analizy wychowania w kategorii procesu, [w:] Wspolczesne
konteksty wychowania. W kregu pytan i dyskusji, red. A. Tchorzewski, Bydgoszcz 2002, s. 67.

40 Na znaczenie, jakie dla realizacji dzialalno$ci wychowawczej ma analiza danej sytuacji
wychowawczej zwracal uwage Karol Kotlowski, kiedy formutowat koncepcje aktu pedagogiczne-
go/wychowawczego. Jego zdaniem, analiza sytuacji wychowawczej jest podstawowym ogniwem
aktu wychowawczego i powinna zawsze towarzyszy¢ swiadomemu oddziatywaniu, ktore opiera si¢
na dzialaniu z namystem. Szerzej na ten temat: K. Ko ttow s ki, Podstawowe prawidtowosci pe-
dagogiki, Wroctaw 1964, s. 26-31.

4 Robert Kwasnica wskazuje na kompetencj¢ interpretacyjng, ktora okresla jako ten rodzaj
doswiadczenia (wartosci, wiedzy, umiejetnosci), ktory umozliwia czynienie §wiata zrozumiatym.
Szerzej na ten temat: R. Kwa$nica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli,
[w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 296-299.
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i w zasadzie niepowtarzalnym. W kazdym kolejnym przypadku dziatania,
to co jest jego istota, nabiera nowego sensu. Stad jest ono okreslane jako sztu-
ka wychowywania®.

1.2. Relacja wychowawca — wychowanek

Tego typu pedagogia opiera si¢ na wspoldziataniu wychowawcy i wycho-
wanka®. Nalezy zauwazy¢, ze taki sposob interpretacji dziatalno$ci wychowaw-
czej zostal wskazany przez Sergiusza Hessena, ktory podkreslat, ze wychowanie
nie jest procesem technologicznym, lecz ciggiem sytuacji etycznych, a pedagogi-
ka odwolujac si¢ do antropologicznych podstaw wychowania, uznaje cztowieka
zdolnym do wspotdziatania z innymi ludzmi*. Istota tak rozumianego dziatania
wychowawczego wyraza si¢ w tym, ze ,,dokonuje si¢ ono w relacji dwupodmio-
towej, w ktorej obie strony dziataja; dziata¢ bowiem moze tylko podmiot™#. Tak
rozumiana dziatalno§¢ wychowawcza ma takze taka wlasciwosc, ze ,,wspotdzia-
fanie wychowawcy i wychowanka tworzy taka relacje miedzy wychowaniem
1 aktywnoscia wlasng jednostki, ze intensyfikuje oba te czynniki rozwoju, umoz-
liwiajac jednoczesnie ukierunkowywanie tej aktywno$ci™®. Tego typu dziatal-
no$¢ wychowawcza jest ciagla inspiracja do samowychowania, a jak podkreslat
S. Hessen, samowychowanie jest takze procesem interakcyjnym®.

4 Zob.A.Gury cka, O sztuce wychowywania dla wychowawcow i nauczycieli, Warszawa 1997.

# Por. zakres i kryteria oddziatywan wychowawczych, M. Przetacznik-Gierowska,
Z.Wtodarski, Psychologia wychowawcza, t. 2, s. 19-22. Zobacz takze: cechy wychowywania
jako stosunku dwu podmiotow, w ktorym mamy do czynienia z para (diada) dwu partnerow, a wy-
chowywac znaczy nawigza¢ kontakt we wspolnym dziataniu, A. Gurycka, op. cit., s. 29-34.

4 Szerzej na ten temat: S. Hessen, Podstawy pedagogiki, [w:] Dziela wybrane, t. 1, wyb.
i oprac. W. Okon, Warszawa 1997; idem, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnie-
nia pedagogiki personalistycznej, Warszawa 1997; S. Szt o bry n, Filozofia wychowania Sergiusza
Hessena, £.0dz 1994; Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, red. H. Rotkiewicz, Warszawa 1997.

4 B. Gawlina, Jakie wychowanie taka teoria, [w:] Z problematyki metodologicznej teorii
wychowania, red. A. Tchorzewski, Bydgoszcz 1994, s. 28. Zobacz takze: relacja jako kategoria fun-
dujaca to, co wychowawcze, J. G ara, Od filozoficznych podstaw wychowania..., s. 272-278 oraz
relacja jako kluczowa kategoria filozofii dialogu, i d e m, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu,
Krakow 2008, s. 95-133. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze Jarostaw Gara wskazuje na dialogiczng
orientacj¢ oddziatywan wychowawczych jako tg, ktora dowarto§ciowuje kategori¢ interpersonal-
nej relacji. Jego zdaniem, intersubiektywnos¢ dialogicznej sytuacji wychowawczej konstytuowana
jest w przestrzeni ,,pomiedzy” i jest wypadkowa koincydencji podmiotdw w niej uczestniczacych.
W tego typu relacji wiedza i praktyka pedagogiczna maja swe nieredukowalne zrédla w doswiad-
czeniu osobistego spotkania z drugim czlowiekiem w przestrzeni ,,pomiedzy”.

% B.Gawlina, op. cit, s. 28.

47 Nalezy w tym miejscu przypomnie¢, ze na wspotdziatanie wychowanka w zabiegach pe-
dagogicznych zwrocit takze uwage K. Sosnicki, budujac autorska teori¢ srodkoéw wychowania.
Postulowat, aby patrze¢ na proces wychowania z dwoch stron: postawy wychowanka i zabiegow
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Zdaniem B. Sliwerskiego, tak rozumiane dziatanie wychowawcze jest zjawi-
skiem intersubiektywnym*. W jego interpretacji wychowanie ma charakter dwu-
biegunowy, a aktywnos$¢ wychowanka, przybierajaca forme¢ samowychowania,
jest elementem procesu wychowania®. Wyraza si¢ ona w swoistej dialektyce spo-
tkan z wychowawcg — podmiotem dzialajagcym wychowawczo — i towarzyszacej
jej autokreacji®. Jak podkresla B. Sliwerski, ta dialektyczna jedno$¢ wychowania
i samowychowania wykracza poza stosunek wladzy, zwierzchnictwa, jaki typowy
jest dla oddziatywan jednostronnych i jednokierunkowych. W tym rozumieniu
»wychowanie traktowane jest jako catoksztalt procesow i oddziatywan zachodza-
cych w toku wzajemnych relacji migdzy dwiema osobami, a pomagajacych im
urzeczywistnia¢ i1 rozwija¢ swoje czlowieczenstwo, zaktada uznanie i afirmacje
wolosci”™!. W tak interpretowanej dziatalno$ci wychowawczej osoba wychowy-
wana ma sama $wiadomie uczestniczy¢ i z nig si¢ utozsamiaé, ten rodzaj wycho-
wania przychodzi do niej niejako z wnetrza jej bytu. ,,W tak ujetym wychowaniu
chodzi wtasnie w pierwszym rzedzie o ruch podmiotu dziatajacego, dotykajacy
Ja drugiego podmiotu. Ruch nie jest zwigzany ze zmiang miejsca, ale pojmowany
jest jako uczestniczenie w czasie, w ktorym podmiot doznajacy «realizuje» swoja
obecno$¢ w $wiecie”. Doznawanie dziatan jest tu rozumiane jako zdolnos¢ oso-

wychowawcy. W tym kontekscie stwierdzal, ze przedmiot wychowania jest aktywny i bierze czyn-
ny udzial w tym procesie, a konieczno$¢ przyczynowa jest zastgpiona powinnoscia. ,,Dlatego tez
srodki wychowania zmierzaja nie tylko do zmiany samych dyspozycji stanowiacych o wtasciwo-
$ciach charakteru, ale tez do uzyskania wspoldziatania wychowanka w procesie pedagogicznym.
Srodki wychowania stosowane przez wychowawce sg zarazem $rodkami samowychowywania si¢
przez wychowanka. Maja wigc one dwoista funkcje, lezaca po obu stronach stosunku wychowaw-
czego, po stronie wychowawcy i po stronie wychowanka. Przy wyborze tych srodkéw w realnym
ich stosowaniu ta ich dwoisto$¢ jest zasadnicza dla wychowawcy”. K. S o §nicki, Teoria srodkéw
wychowania, Warszawa 1973, s. 9. Jak podkresla L. Witkowski, ,,perspektywa dwoistosci, zwiaza-
na z zadaniem pozyskania do wspotdziatania w relacji, oznacza dodatkowa komplikacje procesu,
w ktérym o powodzeniu rozstrzyga w istocie nie samo oddziatywanie ani nawet sam jego odbidr,
ale uruchamianie w odbiorcy procesu, ktory zdwajajac te relacje, toczy si¢ takze na dwoch polach:
interakcji z nadawca procesu i z samym soba, stad kapitalna uwaga K. Sosnickiego, ze «dwoistos¢
funkcji» w wychowaniu jest «po obu stronach stosunku wychowawczego»”. L. Witkowski,
Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow 2013, s. 407—408.

4 Zobacz takze: opis wychowania jako procesu i relacji (a nie samodzielnego bytu) przybiera-
jacej forme¢ dwupodmiotowego aktu, W. Starnawski, Prawda jako zasada..., s. 144—149.

¥ Por. Samowychowanie jako dopelnienie procesu wychowania, [w:] B. Sliwerski, Teo-
retyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Krakow 2010, s. 153—178; analiza wychowania
jako stwarzania sytuacji sprzyjajacych samorozwojowi, M. Katuszynski, Szkofa dla ucznia.
., Kim jest uczen?”, [w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski,
Krakow 2001, s. 478-482.

50 Por. Dialektyczna jednosé wychowania i samowychowania, [w:] B. Sliwerski, Wycho-
wanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, [w:] Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, t. 1, red.
M. Czerepaniak-Walczak, M. Dudzikowa, Gdansk 2007, s. 47-53.

51 B. S1iwerski, Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 33.

22 B.$1iwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenia..., s. 37.
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by wychowywanej do wspotdziatania z wychowaweca, jako forma jej aktywnosci.
»Wychowanie zawsze jest «wspotdzialaniem-», bowiem «-doznawanie» przez
podmiot ludzki, bedac formg jego aktywnosci, samo jest rOwniez «dziataniem-».
Owo «wspotdziatanie-» wychowawcy i wychowanka staje przed wychowaniem
jako jego warunek. Wychowanie jest tez zawsze «-doznawaniem wspob», bowiem
dziatajac, wychowawca doznaje dziatajacej podmiotowosci wychowanka™>.
Dziatanie, bedace w swej istocie wspoéldziataniem, jest taka forma oddzia-
lywania wychowawczego, ktéra polega na wspieraniu aktywnosci wychowanka,
zmierzajacego do pelni aktualizacji wtasnego potencjatu rozwojowego i cato-
ksztattu czlowieczenstwa>. Stad sens realizacji tego typu praktyki wychowaw-
czej odnosi si¢ do zbudowania szczeg6lnej relacji istniejacej miedzy uczestnikami
procesu wychowania, wynikajacej z przyjecia okreslonych zatozen antropologicz-
nych, zgodnych z ideg cztowieka wspotdziatajacego (homo cooperativus), dopet-
niajacg i rozwijajaca koncepcje cztowieka wychowywanego (homo educandus).
Zdaniem A. W. Janke ,,przyjecie homo cooperativus musi wigzac si¢ z przezwy-
cigzeniem nierownorzednego, nierownowaznego stosunku wychowawczego — za-
wsze asymetrycznego i wyrazonego dominacja wychowawcy nad wychowankiem
— oraz jego przemiang w rownorzedny, rOwnoprawny, symetryczny i harmonijny
stosunek partnerski”>. Tylko taka posta¢ wychowania ,,czyni cztowieczenstwo
etycznym regulatorem kooperacyjnych zachowan wychowawczych, a nie narze-
dziem osiggania jakich$ pozaosobowych celow wychowawczych. Dziatalno$¢
wychowawcza oznacza wigc tutaj proces projektowania i stwarzania takich sy-
tuacji, w ktorych mozliwe bedzie wyzwalanie osobistego potencjatu wychowan-
koéw, urzeczywistnianego dzigki podejmowaniu przez nich réznorodnych form
aktywnosci, wielu autonomicznych dzialan majgcych znaczenie dla realizacji ich
czlowieczenstwa’’. Wychowanek traktowany jest tutaj jako partner wychowawcy

53 ]J. Filek, Pytanie o istotg wychowania, ,,Studia Filozoficzne” 1984, nr 4, s. 130. Zobacz
takze: id e m, Fenomenologia wychowania: pytanie o istote wychowania, [w:] id e m, Filozofia
jako etyka. Eseje filozoficzno-etyczne, Krakow 2001, s. 82-98.

54 Katarzyna Olbrycht tego rodzaju dziatalno$¢ wychowawczg odnosi do dziatania zmierza-
jacego do realizacji okre§lonego idealu cztowieka. Podejécie to okresla mianem teleologicznego,
w odroznieniu od technologicznego, ktére utozsamia dziatanie wychowawcze z wywieraniem
na cztowieka jednokierunkowego wptywu. Szerzej na ten temat: K. O1bry c ht, Sztuka a dziatania
pedagogow, Katowice 1987, s. 12—15.

5 A.W.Janke, Perspektywa analizy wychowania..., s. 75.

56 Ibidem.

57 Por.: M. Buber, O tym, co wychowawcze, [w:] Filozofia odpowiedzialnosci..., s. 46-48.
Jarostaw Gara, odwotujac si¢ do ,,psychologicznego” kryterium oceny jakosciowej postaci aktow
wychowania, wskazuje na ten typ intersubiektywnych odniesien, ktory okresla mianem wewnatrz-
sterownosci. Jego zdaniem, zasada wewnatrzsterownos$ci aktow wychowania dotyczy dziatan sty-
mulujacych i dowartosciowujacych podejmowanie przez cztowieka wtasnej aktywnosci. Opiera si¢
na tworzeniu atmosfery zaufania i wylanianiu si¢ indywidualnych obszaréw odpowiedzialnosci.
Zaktada podejmowanie dziatan przygotowujacych do autorozwoju, tzn. umiej¢tno$ci wyznaczania
sobie konstruktywnych celow 1 ich realizowania dzigki motywacjom, ktore adresat oddziatywan
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w dziataniach wychowawczych. Obie te osoby dopetniajg si¢ w tym dziataniu®.
Wspoltworzenie aktu dzialania opiera si¢ w tym przypadku na takich dziataniach,
ktore charakteryzuje tworczy charakter, innowacyjnos¢ i réznorodno$¢®. A jak
podkresla Victor Frankl, cztowiek dazy do samotranscendencji wlasnej osoby
w $wiat warto$ci duchowych, w kazdym tworczym akcie pozostawia pewng czes¢
swojej osobowosci, tg drogg spelnia si¢ w dziataniach tworczych i konstruktyw-
nych®.

Waznym przyktadem koncepcji wychowania opartej na tego typu dziataniach
jest koncepcja wychowania jako wprowadzania w zycie wartosciowe®!, sformu-
lowana przez Stanistawa Rucinskiego. Kreslac ja przyjat, ze ,,wychowanie jest
mniej lub bardziej §wiadomym swej istoty — i ewentualnie celow — dzialaniem

odnajduje w sobie oraz strategiom, ktore sam uzna za najlepsze dla swych zamierzen. Odwotujac si¢
za$ do kryterium ,,pedagogicznego”, wskazuje oddziatywania autonomizujace, ktdre opierajg si¢
na zaszczepianiu umiejetnosci samodzielnego myslenia i dziatania, rozbudzaniu twoérczych odnie-
sien i pobudzaniu do odpowiedzialnego korzystania z wlasnej wolno$ci. Kryterium ,,prakseologicz-
ne” pozwala wskaza¢ konstruktywizm aktow wychowania, ktory wyraza si¢ m.in. w poszukiwaniu
plaszczyzn pozytywnego wspotdzialania. Szerzej na ten temat: J. G ara, Od filozoficznych podstaw
wychowania..., s. 333-337.

58 Jak podkresla Antonina Gurycka, realizacja interakcji wychowawca — wychowanek polega
na tworzeniu ciggu sytuacji wychowawczych, w ramach ktoérych osoby te wspoldziataja. Wycho-
wawca odpowiedzialny jest za przebieg interakcji z wychowankiem, w ramach ktorej dochodzi
do wymiany wptywow wychowawczych. To dzigki nim wychowanek zdobywa okreslone doswiad-
czenia, ktore sa skutkiem wspotdziatania z wychowawca. Zob. A. Gurycka, op. cit., s. 56-63.

% Waznym teoretycznym kontekstem, w perspektywie ktérego mozna analizowaé tego typu
dziatania wychowawcze jest koncepcja psychotransgresjonizmu sformutowana przez Jozefa Ko-
zieleckiego. Psychotransgresjonizm jest tym kierunkiem psychologii, ktory ujmuje podmiot jako
byt sprawczy, nastawiony na rozwdj wewngtrzny i kulturowo-spoleczny. Przedmiotem psycho-
transgresjonizmu jest badanie mysli i dziatan transgresyjnych, zwanych transgresjami. Zdaniem
J. Kozieleckiego, dziatania takie sa na ogét swiadome i celowe, polegaja na przekraczaniu granic
dotychczasowych osiagni¢¢ i doswiadczen czlowieka, na petniejszym wykorzystaniu jego mozli-
wosci. Wykonujac te dzialania jednostka czy grupa spoteczna wychodzi poza to, co ma i czym
jest. W tej interpretacji transgresja jest esencja czlowieczenstwa. Szczegdlnym typem transgresji sa
czynnosci transgresyjne shuzace rozwojowi. Sa one nastawione na przekraczanie dotychczasowych
osiagnie¢ 1 doswiadczen i pozwalaja lepiej wykorzysta¢ wlasny potencjat oraz zwigkszy¢ zakres
wlasnej wolnosci. Dzigki nim rozwija si¢ osobowos¢ jednostki, a w konsekwencji rzeczywistos¢
spoteczno-kulturowa. Biorge pod uwage typologi¢ czynnosci transgresyjnych sporzadzong przez
J. Kozieleckiego, mozna stwierdzi¢, ze w dziatalnosci wychowawczej szczegdlne miejsce zajmuja
transgresje osobiste, tworcze i konstruktywne. Szerzej na ten temat: J. Ko zielec ki, Psychotrans-
gresjonizm. Nowy kierunek psychologii, Warszawa 2001; tenze, Teoria czynnosci a psychotransgre-
sjonizm, [W:] Psychologia czynnosci. Nowe perspektywy, red. 1. Kurcz, D. Kadzielawa, Warszawa
2002, s. 20-33, id e m, Transgresje jako zrodto kultury, [w:] Humanistyka przetomu wiekow, red.
J. Kozielecki, Warszawa 1999, s. 241-261.

6 Szerzej na ten temat: V. Frank|, Nada¢ zyciu sens, ,.Zycie i Mys$l” 1973, nr 4; idem,
Paradoksy szczescia, ,,Zycie i Mysl” 1977, nr 1.

1 Por. Wychowanie poprzez wartosci w pedagogice kultury, [w:] K. Ko ttowski, Filozofia
wartosci a zadania pedagogiki, Wroctaw 1968, s. 53—61.
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ukierunkowanym na innego cztowieka, a takze — jako samowychowanie — na sie-
bie samego. W wypadku wspotdziatania wychowawcy 1 wychowanka wychowa-
nie i samowychowanie splatajg sic w jeden proces™. Wychowanie jest w tym
ujeciu $wiadomym urzeczywistnianiem okreslonego idealu cztowieka. Podkre-
$la on przy tym, ze odroznia oddzialywanie jako $wiadome dokonywanie zmian
w wychowanku od takiego dziatania, ktére polega na pomocy udzielonej wycho-
wankowi na drodze rozumienia wlasnej sytuacji, na wsparciu, ktérego mu udziela
wychowawca. Ten drugi rodzaj dzialan oparty jest na wzajemnym zaufaniu oraz
wspotdziataniu i, zdaniem S. Rucinskiego, przybiera forme¢ dialogu. Ta szczegol-
na relacja jest drogg do rozwoju wychowanka ku §wiadomemu i dojrzatlemu funk-
cjonowaniu w rzeczywisto$ci, a mozliwe to jest dzicki zdobywaniu samodzielne-
go doswiadczenia®. W tym wyraza si¢ wlasnie warto$¢ podmiotowego istnienia,
a autonomiczne dziatanie jest w tej interpretacji wyrazem ludzkiej egzystencji.
S. Rucinski podkresla takze, ze warto$cia jest okreslona jako$¢ doznawania Swia-
ta poprzez dziatanie, stad tak wazne staje si¢ nadanie dziataniom wychowawczym
okreslonego sensu. Ukierunkowanie tego dziatania dotyczy wyposazenia wycho-
wankow w narzedzia rozumienia siebie i otaczajacej rzeczywistosci.

Realizacja takich dzialan wychowawczych mozliwa jest tylko wtedy, gdy
swiadomos$¢ gieboko zaangazowana jest w dziatanie. Takze wtedy, gdy ,,refleksja
usitujaca zrozumie¢ podstawy wiasnych dziatan, chocby nawet ostaniajgca brak
takich podstaw, czyni dziatalno$¢ cztowieka bardziej swiadoma, bardziej wolna,
bo mniej podporzadkowang cudzym, nie przemyslanym przez siebie schema-
tom, bo mniej odtworczg i sztywno wyznaczong przez mysl wyrosta w innym,
wezesniejszym lub «réownolegtym» do$wiadczeniu innych ludzi”®. Swiadomy
wybor kierunku dziatania i urzeczywistnianych w nim wartosci, staje si¢ w tej
interpretacji, podstawa poczucia sprawstwa i odpowiedzialnos$ci za wlasne dzia-
tanie. Wybor wartosci staje si¢ w tym ujgciu istota wspotdziatania, a zatem, ,,wy-
chowanie nie moze by¢ [...] ani wprowadzaniem w gotowy system warto$ci, ani
w gotowy system wiedzy. Moze by¢ jedynie wprowadzaniem w poszukiwanie
prawdy o czlowieku i jego wartosciach, wprowadzaniem na droge refleksyjnego,
$wiadomego kreowania wiasnej przysztosci”®. Jedyna droga dla tak rozumiane-
go wychowania jest partnerskie wspoldziatanie i wspotrozumienie sytuacji wy-
chowawczej®. Ta wspolnota dziatania oparta jest na wzajemnym poszanowaniu
podmiotowosci jako warto$ci naczelnej i zaangazowaniu. Zas dialog dotyczacy
stusznos$ci ukierunkowan tego zaangazowania, wzmacnia wspotdziatanie.

¢ S.Rucinski, Wychowanie jako wprowadzanie w zZycie wartosciowe, Warszawa 1988, s. 7.

Szerzej na ten temat: ibidem, s. 20-21.
% Jbidem, s. 35.
% Jbidem, s. 84.

66

63

Y

Por. M. R e ut, Przeciwko dyskursowi o ,,wdrazaniu wartosci”, [w:] Pedagogika we wspot-
czesnym dyskursie humanistycznym, red. T. Lewowicki, Warszawa—Krakéw 2004, s. 101-110.
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Model praktyki wychowania proponowany przez S. Rucinskiego opiera si¢
na rezygnacji z tych oddziatywan, ktoére sg narzucaniem postaw, przekonan, po-
gladow czy dazen. Jego zdaniem tego typu praktyki zaburzajag do$wiadczenie
wlasne wychowanka i proces jego zdobywania. Jest to o tyle szkodliwe, ze au-
tonomiczne do§wiadczanie $wiata jest podstawg jego rozumienia. Dziatanie pod-
porzadkowane wymaganiom innych nie jest autonomicznym dziataniem, ale jest
zachowaniem reaktywnym®’. Wspotdziatanie zas, jest takim sposobem realizacji
dziatalnosci wychowawczej, ktory opiera si¢ na uszanowaniu przez wychowawce
miejsca, z ktorego wychowanek oglada swiat i go doswiadcza. Ta perspektywa
dzialania sprawia, ze aktywnos$¢ wychowawcy jest swego rodzaju ,,byciem z wy-
chowankiem” ® a nie ksztaltowaniem jego osobowosci wedlug z géry narzuco-
nego ideatu czy wzoru.

W interpretacji S. Rucinskiego, tak rozumiana praktyka wychowawcza opie-
ra si¢ na czynno$ciach wychowawczych, ktore sa Swiadomymi dziataniami budu-
jacymi doswiadczenie podmiotu. Ich rozumienie odnosi si¢ do uchwycenia sensu,
ktoéry nadawany jest w catoksztalcie dziatan, urzeczywistniajacych pewien za-
myst. Takie ujecie czynno$ci wychowawczych nie jest rtOwnoznaczne z wyjasnia-
niem ich poprzez cel, rozumiany jako zatozony i przewidywany efekt czynnosci.
Jest to natomiast humanistyczna interpretacja czynnosci i dziatan cztowieka, jako
bytu $wiadomego oraz autonomicznego i jako taka pozwala dociera¢ do jego pod-
miotowos$ci oraz uszanowac jego wartosc.

1.3. Antropologiczny kontekst dziatania wychowawczego jako wychowywania
innych do samowychowania

Jesli zaktadamy, ze celem dziatania wychowawczego jest wspieranie wycho-
wanka na jego drodze rozwoju oraz wzmacnianie jego podmiotowosci, to jedno-
czesnie przyjmujemy, ze jego autonomia jest wartoscia najwyzsza®. Przedmiotem
oddziatywania nie jest w tym przypadku wychowanek jako taki, lecz proces jego

7 Krystyna Ablewicz odréznia ludzkie doswiadczenie warunkowane wolnoscia od do$wiad-
czenia warunkowanego przyczynowoscia; szerzej na ten temat: K. Ablewic z, Teoretyczne i me-
todologiczne podstawy..., s. 75. Zobacz takze: analiza relacji migdzy wolno$cig rozumiang jako
negacja koniecznosci przyczynowej i rzeczywista wolnoscia ,,do”, S. H e s s e n, Podstawy pedago-
giki, t. 1,s. 100-124.

% M. Buber podkresla, ze ,,fundamentalnym faktem egzystencji ludzkiej nie jest cztowiek
sam w sobie, lecz czlowiek z drugim czlowiekiem”; id e m, Problem czlowieka, przekl. i wstep
J. Doktor, Warszawa 1993, s. XV.

% Por. do$wiadczanie podmiotowosci rozumiane jako nabywanie osobistego i spotecznego
upelnomocnienia, jako swoista ,,moc” samoemancypacyjna, dzigki ktorej jednostka zdolna jest
do dziatania, do ustawicznego rozwoju swoich potencjalnych mozliwosci, L. Dawid, W. Kojs,
Podmiot, czyli cztowiek (uwagi wstepne), [w:] Wokot dydaktyki podmiotowej, red. W. Kojs, L. Da-
wid, Cieszyn 2003, s. 7-11.



203

rozwoju. Wspoéldziatanie oparte na poszanowaniu autonomii i podmiotowosci
wychowanka jest takg aktywnoscia, ktora jest zaprzeczeniem wszelkiej przemocy,
poniewaz kazde dziatanie wykonywane pod presja, determinowane zewngtrznie,
tamie podmiotowos¢ osoby i jej poczucie sprawstwa’. Nalezy przy tym pamigtac,
ze w tej interpretacji bycie podmiotem utozsamiane jest z byciem zrodlem przy-
czynowosci, czyli oznacza to taka sytuacje, w ktorej cztowiek dzialajacy uwaza
siebie za sprawce zdarzen pochodnych od jego dziatania, to on dokonuje wyboru
zadan i partneréw swojej dziatalnosci, od niego samego zalezy poziom realizo-
wanej aktywnosci’'.

Uwzglednienie podmiotowosci w dziatalno$ci wychowawczej jest mozli-
we dzieki ujeciu rzeczywistosci wychowawczej jako przestrzeni swiadomych
dziatan. W niej podmiotowo$¢ ujawnia si¢ w catoksztalcie czynnosci czlowieka
i w ich rezultatach. Dziatania te, sg $§wiadectwem okre$lonego rozumienia Swiata
i okreslonych zamierzen w nim realizowanych. Stad kazdy autonomiczny pod-
miot nadaje sens swym dziataniom. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze cztowiek, aby
mogt si¢ rozwijac¢ jako osoba, aby mogt by¢ autonomicznym podmiotem, ,,powi-
nien postrzegac:

— siebie jako zrodlo swojego postepowania;

— cele wlasne jako przedmiot swoich intencji;

— $wiat wokot jako szanse swoich mozliwosci””.

Stad mozemy stwierdzié, ze praktyka wychowawcza uwzgledniajaca powyz-
sze konteksty ma charakter antropotwdrczy. Autonomia jako immanentna cecha
czlowieka staje si¢ wigc gwarancjg tego, ze jest on podmiotem dziatania i moze
$wiadomie kierowa¢ swoim postgpowaniem’”. Rdzeniem jego aktywnosci jest
wiec uswiadamianie sobie osobistej sprawczosci i motywacji wlasnego dziata-
nia’. Ten zakres podmiotowego funkcjonowania zostat ujety w tych koncepcjach

0 Por. uwagi dotyczace interpretacji roli podmiotowosci w relacjach (interakcjach) miedzy-
ludzkich, poczynione w kontekscie teorii i praktyki pedagogicznej, L. Witk o w s k i, Podmiot jako
humanistyczne wyzwanie dla pedagogiki (przeciw skrajnym podmiotowcom), [w:] Odmiany my-
slenia o edukacji, s. 141-153. Zobacz takze: autonomia jako potencjat kompetencyjny, jako pula
dyspozycji do dziatania, i d e m, Tozsamos¢ i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile w edukacyji,
Wroctaw 2010, s. 111; typy autonomii, M. Jaworska-Witkowska, Ku kulturowej koncepcji
pedagogiki, Krakow 2009, s. 54-58.

"I Por. podmiotowos$¢ w wychowywaniu, A. Gury cka, op. cit., s. 43-50.

2 K. Obuchowski, Cywilizacja, osobowosé, kultura, ,,Forum O$wiatowe” 1997, nr 1-2
(16-17), tom specjalny: Polacy na progu..., red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, s. 46.

3 Jarostaw Gara podkresla, ze wolno$¢ moze by¢ rozumiana jako stan przezywany i uswia-
damiany, jako umiejscowienie zrodta wiasnego dziatania. Jego zdaniem, podobnie jak zdaniem
T. Kotarbinskiego, idea wolnosci moze by¢ przewodniczka dziatan. Dlatego poddaje pod rozwage
szczegolnie relacje istniejaca miedzy fenomenem wolno$ci a poczuciem wolnosci. Szerzej na ten
temat: J. Gara, Fenomen wolnosci i pedagogiczne implikacje nieredukowalnosci wolnosciowych
dgzen czlowieka, ,,Kultura i Wychowanie”2014, nr 7 (1).

7 Por. B. Sliwerski, Pedagog jako sprawca wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2009, nr 4 (214), s. 5-30.
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wychowania, w ktorych ,,bycie podmiotem” oznacza nieustanne stawanie si¢ nim
poprzez $wiadome dziatanie”. W tego typu ujeciach teoretycznych podmiotowos¢
precyzuje si¢ jako okreslong jedno$¢ dziatania i rozumienia owego dzialania, jako
swiadoma zdolno$¢ do kreacji i autokreacji’®. Rezultatem odwotania si¢ do tego
typu ujec jest takie wspotdziatanie wychowawcy i wychowanka, ktére umacnia-
nia wspdlne doswiadczenia i jest jednoczesnie spetnianiem siebie’.
Podmiotowo$¢ wychowawcy i wychowanka jako wtasciwos¢ ontologiczna
jest bezposrednio sprzgzona ze $wiadomoscig dziatania, jest wrecz jej warunkiem.
Podkresli¢ jednak nalezy, ze nie chodzi tu tylko o u§wiadamianie sobie poszcze-
gblnych czynnosci, ktore trzeba wykonaé realizujac dane dziatanie, ale chodzi
o uswiadamianie sobie idei ukierunkowujacych dziatanie. Tak rozumiana §wia-
domos¢ dziatania stanowi kategorig¢ bardzo bliska refleksyjnosci’®. Jest to rodzaj
glebokiego namystu nad wtasnym dziataniem, namyshu pozwalajacego dokonaé
dynamicznej antycypacji czynu oraz bedacej podstawg poczucia sprawstwa w za-

5 Mirostaw Karwat, badajac znaczenie kategorii podmiotowo$ci w zyciu spolecznym, do-
strzega, ze podmiotowos$¢ odniesiona zardwno do jednostek, jak i zbiorowosci oznacza aktywne
dziatanie oraz pewien stan §wiadomosci, samoswiadomosci i samowiedzy. Jako taka stanowi jedno-
czesnie antytez¢ manipulacji i uprzedmiotowienia. Szerzej na ten temat: M. Karw at, Podmioto-
wos¢ polityczna: humanistyczna interpretacja polityki w marksizmie, Warszawa 1980, s. 274-275.

6 Ewa Kubiak-Jurecka podkresla, ze aby kto§ mogt by¢ uznany za podmiot, nie wystarczy,
ze dziata w sposob $wiadomy. Wazne jest takze to, ze on sam musi by¢ zrodtem owego dziata-
nia, opierajac si¢ na swoim systemie znaczen musi okresla¢ jego cel czy kierunek. Szerzej na ten
temat: E. Kubiak-Jurecka, Podmiotowosc jako problem pedagogiczny w aspekcie ksztalce-
nia nauczycieli, [w:] Psychologia humanistyczna a wychowanie, red. M. Lobocki, Lublin 1994,
s. 103-108.

7" Zdaniem Otto Speck’a, wychowania nie mozna traktowa¢ jako prostego jednostronnego
oddziatywania wychowawcy na wychowanka, w trakcie ktorego wychowanek odbiera instrukcje
,a” jako ,,a”, za§ wyznaczony przez wychowawce cel wychowawczy ,,b” osiaga jako ,,b”. Wy-
chowanie nie powinno by¢ dziataniem, ktére zmienialoby bezposrednio zachowanie wychowanka,
lecz powinno by¢ procesem, w ktorym dziatania wychowawcy beda czynnikiem wyzwalajacym
okres$lone zmiany w dziecku. Dziecko powinno aktywnie uczestniczy¢ w tym procesie, ktorego
przebieg powinien by¢ gwarancja rozwoju jego autonomii. Wychowanie do autonomii nie moze
polega¢ na tym, ze wychowawca dziatajac bedzie dazyt do ,,zrobienia” z dziecka autonomicznej
osoby — wychowanek nie moze by¢ traktowany jako obiekt zabiegdéw wychowawczych, powinien
pozostawa¢ z wychowawca w konstruktywnym zwigzku. Taka interpretacja relacji wychowawczej
zaktad rownoczes$nie autonomi¢ wychowawcy, jest to relacja inter-autonomiczna. Zdaniem tego
badacza, wlasnie wspotdziatanie realizowane w tym procesie, wspolpraca z Innym wspiera rozwaj
autonomii. ,,Rozwdj indywidualnosci i autonomia z jednej strony, a wspotpraca i uzupehianie si¢
dzigki integracji i budowaniu wigzi z drugiej strony — wzajemnie si¢ do siebie odnoszg”. O. Speck,
By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawceze w czasie zmian spoleczno-kulturowych, wstep B. Sli-
werski, przet. E. Cieslik, Gdansk 2005, s.161.

8 Por. typy refleksji towarzyszacej dziataniu, H. Mizerek, Dyskursy wspolczesnej eduka-
¢ji nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem a ponowoczesnoscig, Olsztyn 1999, s. 85-86. Zo-
bacz takze rozwazania dotyczace refleksyjnosci indywidualnej i jej miejsca w dziataniu, J.-C. K a -
ufmann, Ego. Socjologia jednostki. Inna wizja cztowieka i konstrukcji podmiotu, przet. K. Wakar,
Warszawa 2004, s. 198-203.
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kresie realizowanego dziatania™. Tego typu refleksja moze by¢ tez okreslona jako
,doswiadczenie myslenia w dziataniu™®. Jest to podejscie, ktore uznaje wszel-
kie ludzkie dos§wiadczenia, takze wychowawcze, jako dziatania refleksyjne, sa-
mos$wiadome i przeniknigte my$la. W takim ujgciu myslenie i dziatanie dopetnia-
ja sie, a refleksja krystalizuje si¢ podczas dziatania.

Ontyczny i relacyjny charakter dziatania wychowawczego sprawia, ze w tej
interpretacji szczego6lnego znaczenia nabiera osobowo$¢ wychowawcy, czy-
li to kim on jest®!. Jest to jednocze$nie wysokie wymaganie postawione przed
wychowaweca, jako osobg realizujaca dziatalnos¢ wychowawcza, odnoszace si¢
do tego, czy bedzie on w stanie dokonywac ciaglej rekonstrukcji wlasnego do-
swiadczenia, w kontekscie ciggle zmieniajacej si¢ sytuacji wychowawczej, kto-
ra za kazdym razem jest jednostkowa i niepowtarzalna. Nalezy w tym miejscu
przypomniec, ze S. Hessen charakteryzujac dziatalnos¢ wychowawczg podkreslat
jej gleboko humanistyczny wymiar odnoszacy si¢ wlasnie do tego, ze jest ona
ta praktyka dziatania, ktora dotyczy sytuacji jednostkowych, niepowtarzalnych
1 niezastgpionych. Dlatego tego typu aktywno$¢ nazywat sztuka, a nie technika
dziatania. Rozumienie tej wlasciwos$ci praktyki wychowawczej jest fundamentem
tak interpretowanego dziatania wychowawczego oraz podstawa swiadomych de-
cyzji wychowawcy i warunkiem sensu jego dziatania. Refleksyjna samos$wiado-
mos¢, oparta na do§wiadczaniu siebie 1 drugiego w przestrzeni interpersonalnej,
umozliwia autonomiczne dziatanie i prowadzenie namystu nad dziataniem®?. Ma
to o tyle szczegolne znaczenie, ze owo do$wiadczanie czyni wychowawce taka,

" Szerzej na ten temat: W. Andrukowicz, Przedstowie, [w:] B. F. Trentowski, Cho-
wanna (Mysli wybrane), komentarz, wyb. i oprac. W. Andrukowicz, przedmowa L. Witkowski, po-
sfowie S. Sztobryn, Krakéw 2010, s. 61-68; B. S 1iw e rsk i, Pedagog jako sprawca wychowania,
s. 128-142.

8 J.Kruk, A. C. Leszczynski, Myslenie i dzialanie jako problem pedagogiczny (zapis
rozmowy), [wW:] Rozmowy o wychowaniu. Kontrowersje, spory, dyskusje, red. J. Rutkowiak, Gdansk
1992, s. 182.

81 Zbigniew Zaborowski, rozwazajac psychospoteczne problemy wychowania, wskazywat
na osobowos¢ podnoszacg nauczyciela-wychowawecy, ktorg utozsamiat z takimi cechami, jak: twor-
cze podejscie do realizowanej dziatalno$ci, zaspokajanie potrzeb wychowanka oraz sprzyjanie jego
rozwojowi. Zdaniem badacza, tego typu osobowos¢ najpehniej przejawia si¢ w kontaktach z wycho-
wankiem, ktore nacechowane sg poczuciem bezpieczenstwa, zaufania i akceptacji. Zdaniem Z. Za-
borowskiego, tego typu relacja wiaze si¢ takze z rozumieniem przezy¢ i sytuacji wychowanka. Za-
chowania podnoszace nauczyciela-wychowawcy taczg si¢ takze z jego postawa, samo$wiadomoscia
i przekonaniem, ze cztowiek stanowi najwyzsza warto$¢ i nalezy respektowac jego indywidualnosc.
Stad, wedlug niego najwazniejsza postawa interpersonalna — postawa podnoszenia innych — pole-
ga na takim zachowaniu, ktoére doprowadza do zaspokajania potrzeb partnera, stymulowania jego
uzdolnien, realizowania jego aspiracji. Szerzej na ten temat: Z. Zaborowski, Psychospoteczne
problemy wychowania, Warszawa 1977, s. 31-39, 125-128.

2 Por. H. Kwiatk owska, Zrédla inspiracji nowego myslenia o edukacji nauczycielskiej,
[w:] Demokracja a oswiata, ksztalcenie i wychowanie. Materialy z Il Ogélnopolskiego Zjazdu Pe-
dagogicznego, red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, Torun 1996, s. 472—488.
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anie inng osoba, stad tak wielka rola samowiedzy dzialajacego podmiotu. Dlatego
tez Swiadomosc¢ i refleksyjnos$¢ stajg si¢ tu kategorialnymi ramami opisu dzialania
wychowawczego®.

Warto zauwazyC, ze podmiotowo$¢ — wlasciwos¢ o0sob uczestniczacych
w dziatalnosci wychowawczej — jest nie tylko fundamentem dziatania wycho-
wawczego jako wychowywania innych do samowychowania, lecz takze efektem
tej dziatalnosci. Ma to miejsce wtedy, gdy dziatajacy wychowaweca potrafi spoj-
rze¢ na wychowanka nie poprzez swoje pragnienia, nadzieje czy obawy (czyli tak,
aby byt on takim, a nie innym cztowiekiem), ale wtedy, gdy odbiera wychowan-
ka jako pewna obecnos¢ w swiecie, jako warto$¢ samoistng nie-instrumentalng,
jako osobe czujaca $wiat i rozumiejgca go w swoisty dla siebie sposob. Przyjecie
takiej postawy jest autentycznym wychowywaniem cztowieka przez cztowieka,
jest byciem cztowiekiem wobec innego cztowieka, jest stwarzaniem warunkoéw
dla aktywnosci wychowanka®.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze w koncepcji dziatania wychowawczego jako
wychowywania innych do samowychowania urzeczywistnia si¢ zmiana para-
dygmatyczna dotyczaca przesuni¢cia zasadniczego punktu cigzkosci z aktywno-
$ci wychowawcy na aktywno$¢ wychowanka, z problematyki wasko rozumianego
wychowania na problematyke samowychowania. Jest to swoiste przesuniecie pa-
radygmatyczne, czy tez przemieszczenie waznos$ci/znaczenia dziatania. Dzia-
lanie wychowanka staje si¢ w tej interpretacji podstawowym rdzeniem procesu
wychowania, a jego tozsamos¢ zyskuje nowy wymiar. Staje si¢ on autentycznym
podmiotem dziatania, a jego aktywnoS$ci przypisuje si¢ szczegblne znaczenie®.

1.4. Racjonalno$¢ dziatania wychowawczego jako wychowywania innych
do samowychowania

Pamigtajac o tym, ze w nakreslonej koncepcji dziatania wychowawczego
osobg dzialajaca jest autonomiczny podmiot, zaktadam, ze $wiadomie podejmu-
jac owo dzialanie, dazy on do znalezienia uzasadnienia dla realizowanej przez
siebie aktywnosci. Potrzeba poszukiwania tego typu uzasadnien jest wyrazem
refleksyjnos$ci 1 krytycznej postawy wobec pojawiajacych si¢ sprzecznosci po-
znawczych, bedacej jednoczes$nie emanacja niepewnosci i zrodlem nowej jakosci

8 Zob. Refleksja jako cecha dzialania, jej rozumienie i konsekwencje dla relacji miedzy teorig
a praktykg, [w:] H. M iz er ek, Dyskursy wspolczesnej edukacji...,s. 71-89; M. Czerepaniak
-Walczak, Aspekty i Zzrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997.

8 Por. S. Rucinski, Wychowanie jako wprowadzanie w zycie wartoSciowe..., s. 166—170.

85 Zdaniem Mariana Nowaka, w ujeciu personalistycznym wychowanka uwaza si¢ za pierw-
szego 1 podstawowego dziatajacego w procesie wychowania. Jest on jednoczesnie pierwszym i pod-
stawowym czynnikiem wychowania, a wychowawca pehi funkcj¢ wspotpracownika w tym dziele.
Szerzej na ten temat: M. N o w a k, Pedagogika — proba zarysowania stanu, perspektyw i kierunkoéw
wspolczesnej polskiej mysli pedagogicznej, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2010, Nr 33 s. 7-27.
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w realizowanych dziataniach. Czujno$¢ poznawcza, krytycyzm w mysleniu i re-
fleksyjnos¢ w dzialaniu stajg si¢ wigc podstawowymi cechami postawy dziataja-
cego wychowawcy®e,

Glownym zrodtem poszukiwanych uzasadnien jest wlasny sposob rozumie-
nia rzeczywisto$ci spotecznej, w tym takze rzeczywistosci wychowawczej. Uza-
sadnienia te R. Kwasnica utozsamia z gleboka strukturg ludzkiego doswiadczenia,
wyznaczajacg strukturalne ramy, w obrebie ktorych interpretujemy $wiat i wlasne
istnienie oraz okre$la jg mianem racjonalnosci®’. Jego zdaniem jest to ,,koncepcja
usensowiania $wiata, koncepcja, dzigki ktorej §wiat 6w czynimy zrozumiatym,
a przez to obecnym w naszym doswiadczeniu, i zgodnie z ktoéra doznajemy jego
istnienia oraz przezywamy wiasng w nim obecno$¢”®. Podazajac za ustaleniami
R. Kwasnicy przyjmuje, ze dzialanie wychowawcze sprzyja rozwojowi i urze-
czywistnieniu jednego z dwodch typow racjonalnosci: adaptacyjnej (instrumen-
talnej) lub emancypacyjnej (komunikacyjnej)®. Zgodnie z przytoczong powyzej

$¢ Por. H. K wiatkowska, Zrédla inspiracji nowego myslenia..., s. 41-57.

87 Nalezy zauwazy¢, ze termin ,,racjonalno$¢” bywa réznorodnie rozumiany i kojarzony z r6z-
nymi doktrynami racjonalizmu. Funkcjonuje w odniesieniu do cech obiektéw racjonalnych, bywa
takze uzywany opisowo i zalecajaco. Jak zauwaza Ryszard Kleszcz, pojecie to moze by¢ odniesione
do dwoch podstawowych kontekstow: mozna mowi¢ o racjonalnych przekonaniach czy tez racjo-
nalnym mysleniu oraz o racjonalnosci dziatania. W sposob typowy dla racjonalizmu racjonalno$é
jest rozumiana jako cecha bytu i poznania, w drugim znaczeniu stanowi kategori¢ odnoszong do jed-
nostkowego dziatania i okre$la si¢ ja jako racjonalno$¢ praktyczna. Szerzej na temat plaszczyzn
i typow racjonalnosci: R. Kleszcz O racjonalnosci. Studium epistemologiczno-metodologiczne,
L6dz 1998, s. 38-85. Zobacz takze: O dwu rodzajach racjonalnosci dziatania, [w:] idem, O ro-
zumie i wartoSciach, £6dz 2007, s. 109-131. R. Kwasnica podkresla za$, ze znaczenie poj¢cia
racjonalno$¢” mozna takze wywodzi¢ z tradycji socjologicznej zapoczatkowanej przez V. Pareto
i M. Webera, z tradycji prakseologicznej oraz zauwaza, ze wigze si¢ ono z niektorymi wersjami in-
terpretacji humanistycznej. Szerzej na ten temat: R. Kwa$nica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii
sensu ku pedagogice ogolnej, Wroctaw 2007, s. 18—19. Zobacz takze: A. Murzyn, Wychowanie
do racjonalnosci — wybrane kwestie, |w:] Filozofia wychowania w XX wieku, s. 83-95.

8 R.Kwas$nica, Dwie racjonalnosci..., s. 10.

% Zob. drogi ksztaltowania si¢ racjonalnosci adaptacyjnej i emancypacyjnej oraz ich cechy,
R. Kwasénica, Dwie racjonalnosci..., s. 45-136. Nalezy przy tym pamigtaé, ze cho¢ badacz ten
wskazuje na dwa typy racjonalnosci, bedace zapleczem dla dwoch odmiennych praktyk dziatania,
to jednak zauwaza, ze sformutowane w ich perspektywie koncepcje wychowania taczy podobna
odpowiedz na podstawowe pytanie dotyczace odwiecznego dylematu antropologiczno-ontologicz-
nego, obecnego takze dzisiaj w mysli pedagogicznej. Dylemat ten faczy si¢ z poszukiwaniem odpo-
wiedzi na pytanie, czy i dlaczego wychowanie? Obie koncepcje zostaty sformutowane w perspek-
tywie zatozenia moéwiagcego, ze oddziatywania wychowawcze sg stalym elementem rzeczywistosci
wychowawczej, a dzielace je roznice odnosza si¢ do jakosci tych dziatan, relacji istniejacej migdzy
wychowawcg a wychowankiem oraz znaczenia, jakie nadaje si¢ w danej koncepcji celom dziatania
i skutecznosci ich osiggania. Za kazdym jednak razem jest to koncepcja odnoszaca si¢ do dziatania
jako $wiadomie organizowanej aktywnosci — w obu przypadkach mamy do czynienia z celowo or-
ganizowana dzialalnoscig wychowawcza, cho¢ w kazdej z tych racjonalnosci funkcjonuje inny po-
rzadek wartosci, inne kategorie pojeciowe i charakterystyczna dla niej interpretacja rzeczywistosci.
Szerzej na ten temat: R. Kwasnica, Odwoch wersjach pytania o przedrozumienie. Do pedagogi-
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teza, dziatajacy wychowawca dokonujac interpretacji danej sytuacji wychowaw-
czej, rozumiejgc uwarunkowania i konteksty wlasnego dziatania stwarza okreslo-
ne mozliwo$ci dla urzeczywistniania danego rodzaju racjonalnosci. Ma to o tyle
szczegolne znaczenie, ze w tym ujgciu racjonalnos$¢ jest kategoria egzystencjalng,
odnoszong do jednostkowego dziatania, do jednostkowych aktow wyboru i de-
cyzji. Tak okreslona kategoria racjonalnosci odnosi si¢ do tego rozumienia rze-
czywisto$ci jakim kieruje si¢ dziatajacy podmiot. W tym zakresie jest ona indy-
widualng koncepcjg, w ramach ktorej kazdy z dziatajacych do§wiadcza $wiata,
laczy si¢ tez z refleksja dzialajacego nad sensem realizowanej aktywnosci, jej
celami i skutkami. ,, Tre$cig” tak rozumianej racjonalnosci sg kategorie, zatoze-
nia i reguty, do ktorych odwoluje si¢ dzialajacy, nadajac sens swojej aktywnosci.
Zdaniem R. Kwasnicy, znaczenie jakie mozna przypisa¢ tak rozumianej racjo-
nalnoéci zblizone jest do tresci takich pojec jak: ,,mentalno$¢”, ,.kompetencja in-
terpretacyjna”® lub ,.kompetencja osobista™!. W tym rozumieniu racjonalnosci
wazny jest takze kontekst analizy tej kategorii, ktory pozwala rozpatrywac ja jako
historycznie, kulturowo i spotecznie uwarunkowang gleboka strukture ludzkiego
doswiadczenia, czyli jako strukture, ktora okresla przestrzen i ramy owego do-
swiadczenia®. Ta perspektywa jest szczegélnie wazna dla rozwazan prowadzo-
nych w niniejszym studium, w ktorym dziatanie wychowawcze analizowane jest
w kontekscie okreslonych ram paradygmatycznych®.

ki naukowej i pedagogow z marginesu, [w:| Pytanie — dialog — wychowanie, red. J. Rutkowiak, War-
szawa 1992, s. 81-154; i d e m, Dwie racjonalnosci..., s. 137-159. Zobacz takze: B. Sliwerski,
Kontrowersje wokot badan porownawczych alternatywnych teorii wychowania, [w:] Kontestacje
pedagogiczne, red. B. Sliwerski, Krakow 1993, s. 20-47.

% Zdaniem Roberta Kwasnicy, kompetencja interpretacyjna ,,to w najszerszym ujeciu ten ro-
dzaj doswiadczenia (te wartosci, wiedza i umiejg¢tnosei), ktory umozliwia czynienie $wiata zrozu-
mialym. Dzigki kompetencjom tego typu nadajemy sens temu wszystkiemu, co dzieje si¢ w naszym
otoczeniu. One umozliwiaja nam takze formutowanie celow dzialania, obmyslanie jego metod,
spostrzeganie otoczenia i siebie samych jako warunkow stanowiacych ograniczenia i mozliwosci
dziatania”. R. Kwas$nica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztaicenie..., s. 296.

1 Por. Kompetencja podmiotu jako podstawa dziatania refleksyjnego oraz kompetencja jako
potencjat dziatania emancypacyjnego, [w:] A. M¢czkowska, Od swiadomosci nauczyciela
do konstrukcji swiata spotecznego, Krakow 2002, s. 129-138.

%2 Szerzej na temat racjonalnosci jako kategorii egzystencjalnej: R. K wa$nic a, Dwie racjo-
nalnosci..., s. 18-44.

% Bogustaw Sliwerski, analizujac racjonalnos¢ wychowania w szkole, wskazuje trzy typy
racjonalnosci: techniczna, hermeneutyczna i emancypacyjng, z ktorych kazda odzwierciedla od-
mienny typ spotecznego myslenia i jest warunkowana poprzez specyficzne interesy wiedzy. Racjo-
nalnosci technicznej (instrumentalnej) odpowiada autorytarny, twardy model wychowania, a racjo-
nalnosci hermeneutycznej i emancypacyjnej — pedagogika antyautorytarna i emancypacyjna Zob.
B.Sliwerski, Racjonalnosé wychowania w szkole, [w:] O wychowaniu i jego antynomiach, wyb.
tekstow 1 oprac. E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Bydgoszcz 2008, s. 145-163. Nalezy w tym
miejscu zauwazy¢, ze rozwazania B. Sliwerskiego sa aplikacja koncepcji sformutowanej przez
H. A. Giroux, ktory wyr6znit trzy typy racjonalno$ci (techniczna, hermeneutyczng i emancypacyj-
ng), osadzone w perspektywie analiz makrospotecznych, dotyczacych relacji migdzy systemem wy-
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Biorac pod uwage wskazane cechy dziatania wychowawczego jako wycho-
wywania innych do samowychowania, mozna stwierdzi¢, ze tego typu dziatanie
jest tg aktywnoscia, ktorej sens odstania si¢ i tworzy w konstytuujacych go sys-
temach znaczen, relacji i wspodtdziatan, czyli w migdzypodmiotowej przestrzeni
wyrazem podmiotowego bycia w §wiecie oraz do$wiadczania rzeczywistosci,
a negocjowanie definicji sytuacji dziatania stanowi istotny sktadnik dokonan in-
terpretacyjnych. Skoro tak, to jest to ten typ podmiotowej aktywnosci, ktory jest
kulturowo-spoteczng formg zycia okreslang jako dziatanie komunikacyjne, czyli
interakcja®. Tego typu dziatanie odwotuje si¢ do tej struktury sensotworczej, ktora
R. Kwasnica okresla mianem racjonalnosci emancypacyjnej. Dziatanie komuni-
kacyjne, bedace oddziatywaniem ludzi na siebie za pomoca symboli, wywodzi si¢
ze swoistej dla czlowieka formy zycia jaka jest sfera interakcji, opierajaca si¢
na intersubiektywnym rozumieniu. Celem tego dziatania jest rozszerzanie mozli-
wosci porozumienia, czyli dyskursywne tworzenie woli spotecznej. W przypadku
tego typu dziatania wychowawczego, jest to poszukiwanie wspdlnego rozumienia
sytuacji wychowawczej i uzasadnien dla wspotdziatania. Tak jak zostato to wska-
zane w przypadku niniejszej koncepcji dzialania wychowawczego, takze dzia-
tanie komunikacyjne jest tg aktywnoscia, ktora jest podmiotowa, jednostkowa,
niepowtarzalna, a jej efekty sa nieprzewidywalne i nieostateczne. Stad nie mozna
jej ocenia¢ wedtug logiki celu i srodka. W perspektywie aksjologicznej dziatanie

chowania, systemem ekonomicznym i strukturg klasowa. Przez racjonalno$¢ rozumie on okreslony
zbior zatozen oraz praktyk spotecznych, ktore posrednicza w sposobie, w jaki jednostka lub grupa
odnosi si¢ do szerszego spoteczenstwa. Tak rozumiang racjonalno$¢ odnosi on do procesow eduka-
cyjnych oraz ich instytucjonalnego zaplecza, gldwnie do funkcjonowania szkoty, jej zadan i funkc;ji.
Ustalenia przez niego poczynione, osadzone w perspektywie socjologii wychowania (edukacji),
oparte sa na zatozeniu, ze kazda ze wskazanych racjonalnosci reprezentuje odmienne procesy spo-
tecznego myslenia i jest zdeterminowana przez specyficzne interesy wiedzy (knowledge interests).
Mimo réznic dotyczacych przyjetej perspektywy poznawczej (w niniejszej pracy odwotuje si¢
do mikrostrukturalnego ujecia dziatalnosci wychowawczej), moge stwierdzié, ze dziataniu wycho-
wawczemu realizowanemu w perspektywie paradygmatu interpretatywnego bliska jest racjonalnos¢
hermeneutyczna, za$ dziataniu realizowanemu w obrgbie paradygmatu radykalnie humanistycznego
(krytycznego) — racjonalno$¢ emancypacyjna. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze obie te racjonalnosci
odwotuja si¢ do komunikacyjnych i symbolicznych wzoréw interakcji, ktore ksztattuja indywidu-
alne, intersubiektywne znaczenia. W wymiarze makrospolecznym racjonalno$¢ emancypacyjna po-
suwa si¢ o krok dalej, pytajac o wladzg, struktury spoteczne i ich dominacjg. Jest ona bardziej wy-
razistg przeciwwaga dla praktyk spotecznych, realizowanych w oparciu o racjonalnos¢ techniczng
(instrumentalng). Szerzej na temat cech racjonalnos$ci technicznej, hermeneutycznej i emancypacyj-
nej oraz spotecznej perspektywy ich funkcjonowania: H. A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonal-
nos¢ w edukacji obywatelskiej, przet. P. Kwiecinski, [w:] Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspolczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Warszawa 1994, s. 103—139.

% Zob.J. Habermas, Pojecie dzialania komunikacyjnego (uwagi wyjasniajgce), ,,Kultura
i Spoteczenstwo” 1986, nr 3; id e m, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 1: Racjonalnosé¢ dziata-
nia a racjonalnos¢ spoteczna, przet. A. M. Kaniowski, Warszawa 1999.
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to odwotuje si¢ do tego, ze wartos$cig nadajacg sens naszemu zyciu jest rozwdj ro-
zumiany jako samorealizacja, a nie jako doskonalenie si¢ w zdefiniowanych poza
nami rolach. Gtéwnym zrédlem wartosci jest tu zycie cztowieka spostrzegane
w kategoriach szeroko rozumianej zmiany, zwiazanej z procesem samorealizacji
i samowychowania. Stad dziatanie wychowawcze jako wspotdziatanie ma charak-
ter procesualny?®’, wspolnotowy i komunikacyjny, co przektada si¢ na jakos¢ rela-
cji istniejacych miedzy uczestnikami tego dziatania®. Charakterystyczna dla tego
typu racjonalnos$ci i dla wynikajacego z niej dziatania jest postawa samorefleks;ji
dzialajacego, widziana jako dazenie do rozumienia wlasnego sposobu usenso-
wiania $wiata (w tym realizowanego dziatania) i jako wyzwolenie si¢ z r6znego
rodzaju zafatszowan (ideologiczno$ci) wiasnej wiedzy. Stad w tej perspektywie
ideatem jest ,,emancypacja od wszelkiego typu przymuséw znieksztatcajacych
komunikacje i ograniczajacych mozliwosci porozumienia™’. Dlatego pojawia si¢
potrzeba znalezienia uzasadnienia dla realizowanej przez siebie aktywnosci, czyli
odwotania si¢ do okreslonego typu racjonalno$ci oraz potrzeba statej refieksji to-
warzyszacej dziataniu. Dzigki tego typu ustaleniom mozliwe jest dziatanie oparte
na ciggle zmieniajacych si¢ interpretacjach rzeczywistos$ci, w tym sytuacji wy-
chowawczej.

To witasnie dzigki wspotdziataniu (podmiotowej interakcji) mozliwe jest
poszerzanie palety mozliwych interpretacji rzeczywisto$ci. Obecnos¢ drugiego
cztowieka, partnera interakcji, jest w tym przypadku zrédlem upelnomocnienia
i prawdziwie podmiotowego do$wiadczenia. Dlatego w dziataniu wychowaw-
czym jako wychowywaniu innych do samowychowania podstawowa motywacja
dziatania jest wychowanek jako taki i warto$¢ jego cztowieczenstwa.

1.5. Ambiwalencja jako stan towarzyszacy dziatajacemu wychowawcy

Biorac pod uwage wtasciwosci przypisane dziataniu wychowawczemu jako
wychowywaniu innych do samowychowania, nalezy zauwazyc¢, ze jest to tego typu
podmiotowa aktywnosc, ktora stanowi zrodto szczegdlnych doswiadczen towarzy-
szacych dziatajagcemu. Doswiadczeniem tym jest stan ambiwalencji, ktory moze

5 Por. Procesualizm jako zasada pojmowania celu ksztalcenia, [w:] P. Zamojski, Pytanie
o cel ksztatcenia — zaproszenie do debaty, Gdansk 2010, s. 312-326.

% Zdaniem Beaty Sierockiej, relacja komunikacyjna jest podstawa konstytuowania si¢ pod-
miotow, ktore wspotdziatajac ze sobg sg wiaczone we wspolng praktyke spoteczng oraz sg ksztat-
towane dzigki relacjom i strukturom komunikacyjnym. Przestrzen, w ktorej konstytuuje si¢ ludzka
podmiotowos¢, to wielowymiarowa i wieloaspektowa przestrzen komunikacyjnych praktyk spo-
tecznych, osadzona w transcendentalnych ramach, wyznaczanych przez strukture relacji komuni-
kacyjnej. Szerzej na temat znaczenia relacji komunikacyjnej: B. Sierocka, Krytyka i dyskurs.
O transcendentalno-pragmatycznym uprawomocnieniu krytyki filozoficznej, Krakow 2003, rozdz.
XIV: Nastawienie dyskursywne, s. 229-240.

7 R.Kwasnica, Dwie racjonalnosci..., s. 76.
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by¢ utozsamiany ze szczegdlnego rodzaju dwoistoscia, rozdarciem czy zawaha-
niem, dookreslajacym przestrzen wychowawcza®. Jak podkresla L. Witkowski,
nie chodzi tu o niespdjnos¢ czy niekonsekwencje, ale o szczegdlne napigcie wyni-
kajace ze specyfiki dziatania, ktore wychowawca realizuje. Dwoisto$¢ tej postawy
wyraza si¢ w zawahaniu miedzy wprowadzaniem w czyn przyjetego zamiaru, czyli
realizacjg dziatania wychowawczego a uszanowaniem autonomii, dzielnosci pod-
miotowej wychowanka®. Jest to wyraz ztozonosci i dynamiki sytuacji wychowaw-
czej oraz jednocze$nie refleksyjnosci towarzyszacej dziataniu'®. Jest to przejaw
dojrzatej ontologii oraz wyraz rozumienia siebie i sytuacji dziatania'®!. Tak okre-
$lony stan ambiwalencji jest doswiadczeniem zwigzanym z pewnym poziomem
kompetencji interpretacyjnych, ktory reprezentuje dany wychowawca, jest prze-
jawem jego niezalezno$ci 1 indywidualnosci. Jest to do§wiadczenie wynikajace
ze ztozonos$ci kondycji ludzkiej i ontycznych warunkow dziatania, jako szczegol-
nej ludzkiej aktywnosci. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze to znamienne oscylowanie
dokonuje si¢ migdzy dwoma stanami $wiadomosci dziatajacego podmiotu, racjami
dzialania lub jego zaniechania. Nie sg to stany wykluczajace si¢ czy tez przeciw-
stawne, ale stanowig one dopetniajaca si¢ palete przezy¢, wynikajacych z rozu-
miejacego namystu, jaki towarzyszy wychowawcy. Stan ten jest wrgcz warunkiem
realizacji dziatania wychowawczego jako wychowywania innych do samowycho-
wania. Stan niepewnos$ci, wahania, ciaglej reinterpretacji sytuacji wychowawczej
wpisany jest w tego typu praktyke wychowawcza. Stan ambiwalencji problema-
tyzuje dziatanie, ukazuje jego nieoczywisto$¢, ale jednoczesnie je dookresla, jest
przeciwwagg dla grozby poczucia mocy czy wrecz omnipotencii'®. Ambiwalencja
staje si¢ wigc warunkiem postawy pedagogicznej realizowanej przez wychowaw-
cg, staje si¢ ontycznym aksjomatem dziatania.

% Szerzej na ten temat: L. Witk owski, Ambiwalencja jako kategoria dla socjologii edu-
kacji, [w:] Edukacja wobec zmiany spolecznej, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Poznan—Torun
1994, s. 189-199. Zobacz takze rozwazania na temat stownikowych uje¢ kategorii ambiwalencji
we wspoélczesnych naukach humanistyczno-spotecznych, idem, Przefom dwoistosci w pedagogi-
ce polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow 2013, s. 155-161.

% Katarzyna Olbrycht zwraca uwagg na szczegélne napigceie istniejace w wychowaniu jako
dziataniu migdzy wymiarem celowo-racjonalnym a interakcyjno-dialogowym. ,,Jego istota jest
wspomaganie cztowiecka w rozwijaniu wlasnego cztowieczenstwa. Gtowng przestrzen wyznacza
dwoisto$¢ roli wychowujacego: jako uczacego czego$ i rownoczesnie towarzyszacego, wspieraja-
cego, akceptujacego. Przestrzen t¢ wypetniaja postawy wychowujacego wobec wychowanka oraz
wobec wlasnej roli, a takze wychowanka wobec wychowujacego i wobec wlasnego rozwoju. O tre-
Sci 1 realizacji kazdej z tych rol w przewazajacym stopniu decyduje uktad wartosci, jego spojnosc,
stabilnos¢, jawnose.”; K. O lbry c ht, Wychowanie a wartosci, [w:] Pedagogika ogélna. Problemy
aksjologiczne, red. T. Kukotowicz, M. Nowak, Lublin 1997, s. 46.

100 Por. ztozonos¢ sytuacji dziatania pedagogicznego, wskazana w tekstach B. Suchodolskie-
go, L. Witkowski, Przefom dwoistosci w pedagogice..., s. 591-607.

10U Por. Putapki intencjonalnosci, [w:1 W. Ztobic ki, Edukacja holistyczna w podejsciu Ge-
stalt. O wspieraniu rozwoju osoby, Krakow 2008, s. 102-105.

12 Por. rekonstrukcja zjawiska ,,ambiwalencji roli zawodowej nauczyciela”, H. Kwiat-
k ow sk a, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 200-203.
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W kontekscie powyzszych rozwazan nalezy w tym miejscu przywotaé stowa
H. Arendt, ktéra piszac o cztowieku jako istocie dziatajacej wskazuje na niebez-
pieczenstwa i nieporozumienia z tym dziataniem zwigzane'”. Zwraca przy tym
szczegblng uwage na potrzebe ciaglej interpretacji dziatania i budowania $wia-
domosci statej jego niepewnosci. Niepewnos¢ ta dotyczy §wiadomosci ryzyka
pomyiki czy tez krzywdy, dlatego tez namyst nad realizowanym dziataniem jest
jego elementem konstytutywnym. Sytuacja niepewnos$ci wpisana jest w proces
dziatania, poniewaz dziatanie to przebiega zawsze w konteks$cie zlozonych zalez-
nosci i relacji miedzyludzkich, ktore tworza pole tego dziatania'®. Tak rozumiana
niepewnos$¢ dzialania staje si¢ takze szczegodlnie wazna cecha oddziatywania wy-
chowawczego fundowanego w perspektywie postdiltheyowskiej koncepcji wy-
chowania'®.

1.6. Pedagogia wspoétdziatania. Podstawowe pytania i racje dziatania

Pedagogia interakcyjna, oparta na podmiotowym wspotdziataniu, jest prak-
tyka wychowawcza otwarta na do$wiadczenie, nastawiong na upetnomocnianie
wszystkich uczestnikéw tego dziatania w ich aktywnosci'®. Pedagogia wspotdzia-
fania staje si¢ wigc takze pedagogia wspotodpowiedzialnosci, a zakres sprawstwa
w tego typu dziatalno$ci zostaje rozszerzony na wszystkie osoby wspotdziatajace
ze sobg!”. Dziatanie wychowawcze jest tu tego typu aktywnoscia, ktora w pierw-
szym rzedzie pomaga¢ ma wychowankowi zdobywac kompetencje do jego auto-
nomicznego dziatania, aby byt w stanie rozumie¢ sytuacje wychowawczg i siebie
w tej sytuacji. Temu ma stuzy¢ wspotdziatanie'*.

13 Zob.: H. Arendt, Polityka jako obietnica, przet. W. Madej, M. Godyn, Warszawa 2005,
s. 88-92.

14 Terminu ,,pole” uzywam w rozumieniu P. Bourdieu, ktory za jego pomoca okresla rézno-
rodne sfery dziatania czlowieka, charakteryzujace si¢ okreslong strukturg relacji i zajmowanych
pozycji. Szerzej na ten temat: P. Bourdieu, Reguly sztuki. Geneza i struktura pola literackiego,
przet. A. Zawadzki, Krakow 2007; i d e m, Rozum praktyczny. O teorii dziatania, przet. J. Stryjczyk,
Krakow 20009.

15 Por. M. Reut, Wolnosé, niepewnosé, edukacja (polityczne zrédia pytania o podmioto-
wosc), [w:] Panstwo a edukacja, red. J. Kochanowicz, T. Tokarz, Wroctaw 2008, s. 167-176. Na te-
mat niepewnosci, ryzyka i tragiczno$ci dzialania wychowawczego zob. takze: B. Suchodol-
ski, Wspolczesne problemy filozofii wychowania, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1974, nr 1;J. Gara,
Od filozoficznych podstaw wychowania.. ., s. 275-276.

16 Por. T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 1, red. Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 374

7 Por. T. Kotarbinski, Wybor pism, t. 1: Mysli o dziataniu, Warszawa 1957, s. 422-435.

1% Por. dziatanie ucznia jako integralny element procesu edukacji w podejsciu Gestalt,
W. Ztobicki, op. cit., s. 66; budowa relacji interpersonalnych opartych na autentycznej wspot-
pracy ucznia i nauczyciela, a takze wychowywaniu jako zdolnosci wspierania wychowanka w jego
wolnym i odpowiedzialnym dziataniu, ibidem, s. 83-96.
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Podstawowym impulsem do tak rozumianego wychowywania jest moty-
wacja wewnetrzna, ktora inspiruje do dziatania. Motywacja dziatania nie jest tu
utozsamiana z jego efektami, zatozonymi skutkami, jakie miatoby ono wywotaé
u innych o0sob, lecz jest to odwotanie si¢ do racji dziatania, rozumianych jako to,
ze wzgledu na co (na kogo?) dziatajacy te aktywnos¢ podejmuje!®. To tego typu
uzasadnienie, ze wzgledu na ktore dziatanie zyskuje sens okreslony przez dziata-
jacego. Jest to uzgadnianie z samym sobg sensu tej aktywnosci. Szczegoélne miej-
sce zajmuje w tej interpretacji zamiar wychowawczy jako wyraz podmiotowosci
dzialajacego, ktory dokonujac namystu nad realizowana dzialalno$ciag moze go
wprowadzi¢ w czyn lub odstapi¢ od niego'"’.

Wychowywanie innych jest w tym rozumieniu oddziatywaniem, ale jest jed-
nocze$nie tg aktywnoscig, ktora opiera si¢ na cigglym rozwazaniu tego, na czym
ma ono polegac i ku czemu ma prowadzi¢. Jest to dzialalno$¢ swiadomie podej-
mowana, a jej uzasadnien i racji dziatania dziatajacy poszukuje w sobie samym,
anie w zewnetrznych przyczynach. Tak rozumiane intencje dziatania przypisywa-
ne sg dzialajacemu — sprawcy dziatania. W ten sposob realizuje si¢ on jako zrodto
tego dzialania.

W tym kontekscie pytanie ,,dlaczego?”'"" staje si¢ najwazniejszym pytaniem
dotyczacym tego dziatania, wyznacza ono kierunek poszukiwania odpowiedzi,
a przede wszystkim wymaga rozumienia sytuacji dziatania — sytuacji wychowaw-
czej. Jest to o tyle znaczace, ze obcowanie ludzi ze soba, czyli funkcjonowanie
w relacjach intersubiektywnych wymaga wzajemnej zrozumiato$ci dziatan. Jak
podkresla R. Spaemann, postawienie pytania ,,dlaczego?” w stosunku do dziata-
jacego cztowieka jest podyktowane odtwarzaniem intencjonalnej struktury dzia-
ajacego, struktury jego racji dziatania. ,,Dziatania odr6znia od innego dziania si¢
ich symboliczna natura, moment odtwarzanej ogdlnoséci”!'?, ktory jest warunkiem
rozumienia. Skoro, jak twierdzi Z. Krasnodebski, postawienie pytania sprawia,

109" Zdzistaw Krasnodebski podkresla, ze wniknigcie w motywy i intencje dziatajacego zmienia
i modyfikuje rozumienie samego dziatania. Pytania ,,co” kto$ robi i ,,dlaczego” to robi, sa ze soba
nierozdzielnie zwigzane. Rozumienie dziatania jako celowej aktywnosci podmiotow intencjonalnie
odniesionych do otaczajacego je $wiata opiera si¢ na rozumieniu ich motywacji (chodzi tu o wska-
zanie, czym dane dziatanie jest dla dzialajacego podmiotu, jaki ma ono dla niego sens). Szerzej
na ten temat: Z. Krasnode¢b s ki Rozumienie ludzkiego zachowania. Rozwazania o filozoficznych
podstawach nauk humanistycznych i spotecznych, Warszawa 1986, s. 51-71.

10 Por. B. S1iwerski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki..., s. 128.

11 Por. typy pytan wystepujace we wspotczesnym dyskursie edukacyjnym, M. Nowak -
Dziemianowicz Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacja sensow i znaczen, Wro-
ctaw 20006, s. 27; R. Kwa$nica, Dwie racjonalnosci..., s. 143—144; J. Piekarski, U podstaw
pedagogiki spolecznej. Zagadnienia teoretyczno-metodologiczne, £.6dz 2007, s. 224; zob. takze:
rozwazania dotyczace pytan funkcjonujacych w teorii dziatania, P. Ricoeur, O sobie samym jako
innym, oprac. i wstep M. Kowalska, przet. B. Chelstowski, , Warszawa 2003, s. 103—113.

12 R. Spaemann, R. L 8w, Cele naturalne. Dzieje i ponowne odkrycie myslenia teleolo-
gicznego, przet. A. Pottawski, Warszawa 2008, s. 11.
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Ze to, 0 co pytamy, ujawnia si¢ nam w pewnej perspektywie, w pewnym aspek-
cie'”, to tak postawione pytanie — dlaczego dzialam wychowawczo? — staje si¢
w tej interpretacji pytaniem zasadniczym, konstytutywnym dla tej aktywnosci.
Odpowiedz na tak postawione pytanie nadaje sens temu dziataniu. Istotg dziata-
nia wychowawczego jest wigc rozumienie sytuacji wychowawczej i nadawanie
znaczen, ktore dokonuje si¢ w tychze sytuacjach i uwzglednia rozwazanie odpo-
wiedzi na pytanie: dlaczego dziatam tak jak dziatam? Tak okreslone budowanie
znaczen dokonuje si¢ w przestrzeni wychowawczej, w perspektywie okreslonych
relacji intersubiektywnych, w sposdb umozliwiajacy uzyskiwanie rozumienia
innych dzieki hermeneutycznej interpretacji zachodzacych interakcji''*. Dlatego
rozumiejacy namyst nad dziataniem staje si¢ jego fundamentem, a rozumienie sy-
tuacji dziatania staje si¢ warunkiem porozumienia i wspotdziatania'®®,

Nalezy przy tym pamigtac, ze poszukiwanie odpowiedzi na pytanie ,,dlacze-
g0?” nie jest w tej interpretacji poszukiwaniem prostych uzasadnien dla tego dzia-
fania, nie jest tez odwotywaniem si¢ do pytan technicznych typu ,,jak dziata¢, aby
osiagna¢ wyznaczony cel? . R6znica dotyczaca tych dwoch odmiennych typow py-
tan polega na odroznieniu etycznej odpowiedzialnosci od technicznej sprawnosci''s.
Pytanie ,,dlaczego?” osadzone w kontekscie aksjologicznym, staje si¢ pewnego ro-
dzaju azymutem, ktory wyznacza okreslona relacje istniejacg miedzy uczestnikami
dziatalno$ci wychowaweczej i jako$¢ realizowanych przez nich dziatan. Szczegdlne
znaczenie, dla tak rozumianej praktyki dziatania, ma kontekst antropologiczny. Jak
podkresla M. Czerepaniak-Walczak, podmiotowo$¢ — jako dynamiczny fenomen
uwiklany w indywidualng i zbiorowg aktywnos¢ cztowieka — jest mozliwym na-
stepstwem $wiadomego dziatania, ukierunkowanego na osigganie tego, co jest ce-
nione przez dziatajacego cztowieka. Stad tez dziatanie jest najwyzszym przejawem
upodmiotowienia cztowieka wtedy, gdy jego motyw wywodzi si¢ z wngtrza dziata-
jacego. W tym kontekscie podmiotowe sprawstwo dotyczy takiego typu dziatania,
ktore jest osadzone w osobistym systemie wartosci jego realizatora. Jest to Swia-
dome postepowanie cztowieka w konkretnej sytuacji, a nie powodowanie nim
przez elementy tej sytuacji. Jego glowng antyteza jest dziatanie osoby zniewolone;j
lub uprzedmiotowionej, ktora jesli w ogole zada to pytanie, to w zupehie innych
kontekstach poszukiwaé bedzie odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?” '"7.

13 Zob. Z. Krasnode¢bski, Rozumienie ludzkiego zachowania. .., s. 203.

4 Por. A. Feld m an, Varieties of wisdom in the practice of teachers, “Teaching and Teacher
Education” 1997, Vol. 13, nr 7.

115 Zob. dialektyczna czy dialogiczna hermeneutyka, M. Jaworska-Witkowska, Ku
kulturowej koncepcji pedagogiki..., s. 431-435.

% Por. B. Sierocka, Idea wspolodpowiedzialnosci a model racjonalnosci dyskursywnej.
Przyczynek do projektu nowej paidei, [w:] Przetrwanie i rozwoj jako niezbywalne powinnosci wy-
chowania, red. M. Dziemianowicz i in., Wroctaw 2005, s. 86-96.

17 Szerzej na ten temat: M. Czerepaniak-Walczak, Podmiotowosé jako kategoria pe-
dagogiczna i edukacyjna, [w:] Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideq a realnoscig, red. E. Ku-
biak-Szymborska, Bydgoszcz 1999, s. 76-90.
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Nakreslona koncepcja dziatania wyplywa z tej interpretacji przestrzeni wy-
chowawczej, dla ktorej konstytutywne sg nastepujace kategorie: kultura—wspol-
nota—dziatanie. Perspektywa ta sprawia, ze dzialajacy podmiot moze si¢ odwo-
ta¢ do kultury jako zrodta wartosci, wspdlnoty jako podstawowej relacji oraz
dziatania, jako emanacji wtasnej podmiotowosci. To wiasnie w tej perspektywie
przyjmuje sie¢, ze ludzie angazuja si¢ w dziatania wyposazeni w podzielane z in-
nymi wspélne rozumienie celow tych dziatan. Dlatego pedagogia wspoldziata-
nia jest wyrazem tworzenia kultury dzialania wychowawczego. Jej realizacja
jest procesem majacym charakter dynamiczny i odnoszacym si¢ do poszukiwa-
nia wlasnej, indywidualnej pedagogii, przejawiajacej si¢ miedzy innymi w tym,
ze podmiot dzialajacy odkrywa wiedzg¢ pozwalajacg naby¢ przekonanie co do:
stusznos$ci odniesien teoretycznych utatwiajacych orientacje dzialania (w jakim
kierunku dziata¢?) oraz co do racji dziatania (po co? i dlaczego podejmowac dzia-
fanie?)"3,

Zakladajac, ze w prezentowanej koncepcji dzialanie wychowawcy jest
dziataniem symbolicznym, czyli polega na komunikowaniu i tworzeniu zna-
czen, mozemy stwierdzi¢, ze dyskurs jest jedna z form komunikacyjnego funk-
cjonowania wychowawcy. Jest to ,,zdolno$¢ bycia w dialogu z innym i z sobg
samym”'". Stad szczegdlng wlasciwoscig tak interpretowanego dzialania jest
jego dyskursywny wymiar'?’. Cecha ta wynika stad, ze dzialanie to rozgry-
wa si¢ w przestrzeni interpersonalnej, a interakcyjnos¢ jest jego podstawowa
wlasciwos$cia. Jest ona typowa cechg kazdej relacji interpersonalne;j i dialogo-
wej, opartej na wspotdziataniu, inaczej wspotaktywnosci obu uczestnikow tego
procesu. Jak podkresla H. Grzmil-Tylutki, wspotdziatanie jest cecha dyskursu,
a jego wspolnotowy wymiar implikuje interakcje per se'?!. Dyskurs, rozumia-
ny jako forma dzialania, jest podstawa aktywnosci podmiotowej, czyli praxis.
Partnerskie dochodzenie do wspdlnych znaczen i warto$ci jest urzeczywistnie-
niem zdolnosci podmiotu do rozumienia wlasnej sytuacji i jej zmiany poprzez
dziatanie. Stad podstawowymi kategoriami tej koncepcji dziatania wychowaw-
czego sa nastgpujace pojecia: podmiotowos¢, wspotdzialanie, interakcja oraz
dyskursywnos¢.

8 Zob. E.Marynowicz-Hetka, Miejsce wartosci..., s. 177.

119 Szerzej na ten temat: R. Kwa$nica, Wprowadzenie do myslenia. O wspomaganiu na-
uczycieli w rozwoju, [W:] Z zagadnien pedeutologii i ksztatcenia nauczycieli, red. H. Kwiatkowska,
T. Lewowicki, Warszawa 1995.

120 Por. Pedagogia jako dyskurs, [w:] T. S zk ud larek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice ame-
rvkanskiego postmodernizmu, Krakow 1993, s. 90-94.

121 Szerzej na ten temat: H. Grzmil-Tylutki, Francuska lingwistyczna teoria dyskursu,
Krakow 2010, s. 147-148.
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2. Dziatanie wychowawcze jako dziatanie intencjonalnie
instrumentalne. Perspektywa pedagogii skutecznosci

Koncepcja dziatania wychowawczego, dajaca si¢ nakreslic w perspektywie
paradygmatu strukturalistycznego i funkcjonalistycznego, odnosi si¢ do oddzia-
lywania wychowawczego, rozumianego jako jednostronne, jednokierunkowe
wywieranie wptywu na wychowanka. Tak rozumiane dziatanie wychowawcze
moze by¢ utozsamiane z wychowaniem definiowanym jako ,.$§wiadome i celowe
oddzialywanie wychowawcow na podopiecznych, dokonywane w celu wyposaza-
nia ich osobowos$ci w zestaw cech apriorycznie uznanych za pozadane™'?. Podej-
$cie to jest zdecydowanie instrumentalne oraz adaptacyjne i koncentruje si¢ na ta-
kiej dziatalno$ci, ktora polega na intencjonalnym wychowywaniu innych'>.
Istotg dzialania jest tutaj zastosowanie najbardziej skutecznych sposobdéw oddzia-
lywania na wychowanka. Tego typu aktywnos¢ oparta jest na maksymalizowaniu
dyrektywnego ukierunkowania wychowania'?*,

2.1. Ontologia dziatania wychowawczego jako dziatania intencjonalnie
instrumentalnego

Wskazanie konstytutywnych wiasnosci dziatania intencjonalnie instrumen-
talnego jest poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie dotyczace tego, na czym
polega specyfika tego dzialania? Tak jak to mialo miejsce w wyzej nakreslone;j
koncepcji, takze dziatanie intencjonalnie instrumentalne jest aktywnoscia podej-
mowang $wiadomie, ale w odréznieniu od poprzedniego ujgcia, jest to dziatalnos¢
planowo i precyzyjnie organizowana, a $wiadomos¢ celu i procedury dziatania
jest stanem przypisywanym tylko wychowawcy. Cel, wywodzacy si¢ najczesciej
z dominujacej ideologii lub formacji $wiatopogladowej (np. religijnej) czy tez
systemu spolecznego, jest podstawowym wyznacznikiem procedury dziatania!?’,
Cho¢ wychowawca — osoba dziatajaca — jest najczesciej Swiadom celow tego dzia-

12 J.Rutkowiak, Dyskusje w pedagogice a pedagogika dyskusji, [w:] Rozmowy o wycho-
waniu..., s. 9.

123 Por. rozumienie zadan wychowawcy i wychowanka w systemie pedagogiki przedmiotowe;j
(adaptacyjno-spotecznym), w ktorym wychowaweca to funkcjonariusz istniejacych struktur, a wy-
chowanek to ten, ktory poddaje si¢ systemowi i strukturom spotecznym, A. Ry k, W poszukiwaniu
pedagogicznego arche..., s. 169-208.

24 Por. T.Hejnicka-Bezwinska, Edukacja — ksztalcenie — pedagogika (fenomen pew-
nego stereotypu), Krakow 1995, s. 31.

125 Por. H. Muszynski, Ideal i cele wychowania, Warszawa 1974, s. 41-103; K. Kona-
rzewski, Pedagogika celow czy pedagogika wartosci?, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1988, nr 2
(128); M. N o w a k, Normatywnos¢ tradycyjna i wspotczesna wzglednosé w wychowaniu. Problemy
aksjologiczne, [w:] Przetrwanie i rozwdj ..., s. 99—111.
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tania, to nie jest on ich tworcg lub wspottworca. Sa one mu narzucone (doktadnie
okreslone i zamknigte), a ich osiggnigcie, dzigki realizacji procesu wychowania,
nie podlega dyskusji, refleksji czy jakiemukolwiek namystowi.

Scisle okreslone parametry dziatania dotycza nie tylko celow, lecz takze
metod i $rodkow!'?, ktorych paleta stanowi gotowy zestaw procedur dziatania.
Doktadnie ustalona klasyfikacja metod dziatania, interpretowana jest jako zbior
koniecznych sposobow dziatania, stuzgcych urzeczywistnianiu zatozonych celow.
Metody dziatania sg swoistymi ,,narzgdziami”, ktorych zastosowanie ma nie-
uchronnie doprowadzi¢ do zamierzonego efektu'?’. Nalezy przy tym zauwazyc,
ze zatozone efekty dzialania maja by¢ osiggnigte w $cisle okre§lonym terminie,
nie wchodzi tu w gre jakiekolwiek ich odroczenie czy przesunigcie w czasie.

Wychowawca, jako realizator zewnetrznie wobec niego stanowionych celow
podejmuje takie dziatania, ktore sg zamknigte, bezproblematyczne i dyrektyw-
ne'?. W tej perspektywie dziatalnos¢ wychowawcza staje si¢ zadaniem, ktore
wychowawca ma bezwzglgdnie wykonaé. Jego omnipotencja w zakresie realizo-
wanego dziatania jest nieograniczona, a efekty dziatalnosci wychowawczej nie sg
w ogolne taczone z jakimikolwiek innymi wptywami, czy tez aktywnoS$cia wtasng
wychowanka. Nalezy jednak pamietac, ze dzialalnos¢ wychowawcy ogranicza¢
ma si¢ tutaj do adekwatnego wyboru metod dziatania, gwarantujacych osiagnig-
cie zatozonych celéw oraz do precyzyjnego ich stosowania, czyli jest to aktyw-
no$¢ realizowana poprzez zastosowanie okre$lonego algorytmu dzialania'”.
Podstawowym uzasadnieniem dla doboru metod czy $rodkow jest skutecznosé
dziatania, weryfikowana empirycznie (na przyktad poprzez obserwacjg¢ zachowan
wychowankow)!*,

Tak rozumiane dzialanie wychowawcze jest ciggiem czynnosci technicznych
sktadajacych si¢ na proces instrumentalno-technologiczny, jest dzialaniem wa-
runkujacym skuteczng realizacj¢ ideologicznie i/lub spotecznie akceptowanych
celow wychowania'!. Ten ,,porzadek wychowawczy” budowany jest najczesciej

126 Kazimierz Soénicki stwierdza, ze $rodki wychowania sa warunkami, ktére realizujemy,
aby uzyska¢ pewien cel wychowania. Jego zdaniem wychowywanie jest wigc czynnoscig celowa
zmierzajaca do osiagni¢cia wskazanych celow, nadajaca swiadomie pewng postaé charakterowi jed-
nostki. Tak rozumiane wychowanie jest ,,urabianiem” charakteru wedtug pewnego modelu. Szerze;j
na temat srodkdw wychowania: K S o$§nicki, Teoria srodkéw wychowania, s. 13-17.

127 Por. K. Konarzewski, Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych, Warszawa 1987.

128 Szerzej na ten temat: J. R utk o wiak, Wprowadzenie, [w:] Rozmowy o wychowaniu..., s. 5-8.

129 Przyjmuje, ze algorytm to ,,$ci$le okreslony ciag czynnosci, ktérych wykonanie prowadzi
do rozwigzania jakiego$ zadania”; Stownik jezyka polskiego, t. 1, oprac. L. Drabik, E. Sobol, War-
szawa 2007, s. 6.

130 Por. skutecznos$¢ i normy postgpowania wychowawczego, K So$nicki, Teoria srodkow
wychowania, s. 15-17.

B Por. R. Schulz, Twirczosé pedagogiczna jako forma intencjonalnego rozwoju kultu-
ry wychowania, [w:] id e m, Tworczos¢ pedagogiczna. Elementy teorii i badan, Warszawa 1994,
s. 16-20.
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na ideologicznych i strukturalnych fundamentach intencji/zamiaréw wychowaw-
czych, stanowigcych pule ,,edukacyjnych przeznaczen'32. Praktyka wychowaw-
cza w ten sposob realizowana skutecznie ogranicza pole autonomicznych wybo-
row zardwno wychowawcy jak i wychowanka, dotyczacych: istoty, sensu, celow
i form realizacyjnych tej dziatalnosci.

Dziatanie to jest projektowane, realizowane i ocenianie pod katem jego sku-
tecznosci, czyli osiggnigtych celow, przy czym dzialanie skuteczne rozumiane
jest tutaj jako takie dzialanie efektywne, ktorego konsekwencja jest pozadany
wynik'#. Pojecie skuteczno$ci oznacza w tym przypadku pozytywnie oceniong
zgodnos$¢ wyniku z celem'*. Jest to ocena dziatalno$ci wychowawczej dokonana
z perspektywy zmian jakie udato si¢ spowodowacé, urzeczywistni¢ w osobowosci
wychowanka, zmian bezwzglednie odpowiadajacych zatozonym celom wycho-
wania. Zachowanie wychowanka potwierdza¢ ma skuteczno$¢ dziatania i jego in-
tencjonalnos¢, rozumiang w tym przypadku jako bezwzgledne podporzadkowanie
dziatania zatozonym celom i efektywnej ich realizacji'*. Archetypem tej strategii
dziatania jest model dziatania celowo-racjonalnego!3¢, ktory stanowi o tym, ze ak-
tywnos¢ ta zyskuje wymiar $cisle proceduralny, w odréznieniu od hermeneutycz-
nie rozumianej procesualnosci'¥’.

Opisany schemat dziatania intencjonalnie instrumentalnego oparty jest na sta-
nowisku odwolujacym si¢ do podejscia pozytywistycznego i scjentystyczne-
go, dla ktorego nie liczy si¢ cztowiek jako taki, ale jego zaangazowane dziatanie
na rzecz realizacji okreslonych idei czy celéw spotecznych. Angazowanie wszyst-
kich sil w osiggniecie zewngtrznie wyznaczonego celu sprawia, ze osoba dzialajaca
staje sie niewolnikiem tego dazenia. Stad w perspektywie tej koncepcji dziatania wy-
chowawczego odwieczny dylemat antropologiczno-ontologiczny, dotyczacy sensu
wychowania traci na waznosci, a skutecznos¢ oddzialtywania staje si¢ ideg prymarna.
Zadawanie pytania — ,,czy i dlaczego wychowywac?”— staje si¢ w tym kontekscie
bezzasadne, a najwazniejszym staje si¢ pytanie, ,,jak skutecznie to robic ?”.

132 K. Blus z, Edukacja i wyzwolenie, Krakow 2000, s. 7.

133 Otto Speck odnosi tego typu oddziatywanie do wychowania okreslanego jako dziatanie
tranzytywne, czyli takie dziatanie wychowawcy, ktore jest zorientowane na wywolywanie okre-
$lonych zmian i ma na celu osiagnigcie okreslonego rezultatu w zwigzku z tym zmianami. Jego
zdaniem, jest to bezposrednie, inicjowane z zewnatrz formowanie obiektu oddziatywan wychowaw-
czych. Szerzej na ten temat: O. S p e c k, By¢ nauczycielem..., s. 179—180.

134 Zob. skutecznoéé a efektywnosé wychowania, B. $1iw e rs ki, Program wychowawczy....,
s. 57-71.

135 Por. M. N o w a k, Normatywnos¢ tradycyjna..., s. 99—111.

13¢ Model ten odnosze do typologii dziatania wyznaczonej przez Jirgena Habermasa; i d e m,
Teoria i praktyka: wybor pism, wyb. i oprac. Z. Krasnodebski, Warszawa 1983.

137 Por. procesualny, wspolnotowy i komunikacyjny obraz §wiata charakterystyczny dla racjo-
nalnosci emancypacyjnej i wynikajacego z niej rozumienia rzeczywistosci, R. Kwasnica, Dwie
racjonalnosci..., s. 100.
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W tej perspektywie osoba dziatajaca—wychowawca — staje si¢ narzedziem
dziatania, a jej aktywnos¢ przybiera form¢ instrumentalnego zachowania'*®. Za-
chowanie to jest antyteza rozumiejacej interpretacji rzeczywisto$ci, pozwalajacej
wyjasni¢ istote i sens wlasnych dziatan'®.

Przedstawiona koncepcja dzialania wychowawczego jako dzialania intencjo-
nalnie instrumentalnego jest podstawowym elementem ,,inzynierii” postgpowa-
nia wychowawczego, skoncentrowanej na tego typu praktyce, ktorej podstawo-
wa cecha jest odnoszenie sukcesu wychowawczego, polegajace na skutecznym
osigganiu narzuconych celow. Dziatajacy wychowawca skoncentrowany jest
na zastosowaniu takich sposobow dziatania, ktorych nie poddaje wtasnej reflek-
sji, ale analizuje je w perspektywie ich efektywnosci w osiaganiu wystandary-
zowanych rezultatow. Bezrefleksyjne i dyrektywne dziatanie sprawia, ze wycho-
waweca jest zinstrumentalizowany, a jego aktywnosc¢ jest srodkiem do osiggania
narzuconych celow!®. Jak podkresla Szymon Wrébel, ,traktowaé kogo$ jako
srodek oznacza uczyni¢ zen jedynie instrument czyich$ celow za pomocg dowol-
nych sposobdéw oddziatywania lub argumentéw, ocenianych tylko pod katem sku-
tecznos$ci manipulacyjnej”'*!. W tym kontekscie dziatanie wychowawcy staje si¢
formg przemocy symbolicznej na tyle ztozonej, ze wychowawca takze staje si¢
jej ofiarg. W jego przypadku ,,przemoc symboliczna jest ta forma przemocy, kto-
ra oddziatuje na podmiot spoteczny przy jego wspotudziale”!*>. Podmiot uczest-
niczac w tym procesie akceptuje przedrefleksyjne zatozenia bedace zrodltem tej
przemocy lub nie jest ich swiadomy.

138 Podkresli¢ nalezy, ze kategoria zachowania jest pojeciem typowym dla dyskursu pozyty-
wistycznego (normatywnego) i jego interpretacji zarbwno rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, jak
i cech aktywnosci ludzkiej. Pojecie to odnosi si¢ do aktywnosci ludzkiej, ktora jest reakcja na zaist-
nienie bodzcow zewngtrznych (np. inna osoba, wymagania spoteczne) lub wewngtrznych (np. gtod,
dazenie do osiagnigcia okreslonego celu), lokujacych przyczyng zachowania w przesztosci. Nato-
miast pojecie dziatania jest typowe dla podejécia interpretacyjnego, lokujacego zrodta aktywnosci
ludzkiej w procesie §wiadomego odtwarzania zycia spotecznego, w procesach rozumienia i inter-
pretacji, skierowanych na przysztos¢. Pamigtajac, ze nadawanie znaczen i interpretacja to dziatania
wybitnie ludzkie, nalezy zauwazy¢, ze w paradygmacie pozytywistycznym badania koncentruja si¢
na pomiarze i przewidywaniu, sterowaniu ludzkim zachowaniem, a w podejsciu interpretatywnym
najwazniejsza jest interpretacja §wiata spotecznego i kultury, w tym — dziatania ludzkiego. Szerzej
na ten temat: W. L uszczuk, Normatywny i interpretacyjny paradvgmat w badaniach pedago-
gicznych, ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas” 2008, z. 3, red. D. Krzywon, s. 13-26.

139 Por. Ontologia dzialania pedagogicznego,[w:] H. K wiatk ow sk a, Zrédla inspiracji no-
wego myslenia..., s. 478—479.

140 Por. poczucie wolno$ci wyboru jako widzenie realnych mozliwosci wielokierunkowego
dziatania lub przynajmniej réznorodnych drég jego realizacji. Szerzej na ten temat: M. Kofta,
Wolnos¢ wyboru, [w:] Czlowiek jako podmiot zycia spotecznego, red. X. Gliszczynska, Wroctaw
1983, 5.103-132.

S, Wrobel, Wiadza i rozum. Stadia rozwojowe krytycznej teorii spolecznej, Poznan 2002,
s.401.

192 Ibidem, s. 400.
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W przestrzeni wychowania wypelnionej tego typu dzialaniami, §wiat zredu-
kowany jest do efektow dziatan (normy i wartosci zlewaja si¢ z celami/interesa-
mi), a podstawg oceny zachowania jest zgodnos¢ efektu z zamierzonym celem!*,
Bez-problematycznos¢ celow dziatania sprawia, ze myslenie o dziatalnos$ci wy-
chowawczej staje si¢ mysleniem technicznym/technologicznym, formutowanym
w oparciu o konkretne normy dyrektywalne, bedace instrukcjami dziatania, two-
rzonymi na podobienstwo instrukcji dotyczacych dziatania maszyn'*. To tech-
nokratyczne myslenie jest zapleczem dla kolonizacji dziatania. Tak realizowana
dziatalno$¢ wychowawcza, skoncentrowana na $cisle okreslonej procedurze po-
woduje, ze wychowanie w swej istocie zanika, staje si¢ oddziatywaniem instru-
mentalnym, techniczng sprawnoscig czy tez wrecz manipulacja'®.

W tej koncepcji mamy wigc do czynienia z instrumentalizacja dzialania,
ktore staje si¢ srodkiem do celu, a nie jak miato to miejsce w poprzednim ujeciu,
sposobem na urzeczywistnianie wtasnego cztowieczenstwa i wspieraniem wycho-
wanka na jego drodze rozwoju. W przypadku dziatania intencjonalnie instrumen-
talnego procedura dzialania skoncentrowana jest na skutecznym doborze metod,
a nie na ciagglym rozwazaniu tego, kto dziala i jaki to dziatanie ma dla niego sens?
Stad analiza tego typu dzialania koncentruje si¢ na ocenie metody, tego czy jest
skuteczna, czy tez nie, na analizie tego, na ile adekwatnie zostata ona dobrana.
Dlatego tez w $rodkach dzialania lokowana jest odpowiedzialnos¢ za jego prze-
bieg, a upelnomocnienie dziatajacego wychowawcy jako podmiotu dziatania nie
jest cecha konstytutywna tego typu aktywnosci.

Jednoznaczna koncentracja na osiaganiu celow dziatania, czyli na narzuco-
nych ideatach i wzorach wychowania grozi ideologizacja, a tworzona na potrze-
by tak realizowanego dziatania wychowawczego teoria pedagogiczna staje si¢
ideologia, czyli teoretycznym zapleczem, uzasadnieniem dla pogladow, dazen,
programu i dziatan okreslonej zbiorowo$ci'*. W perspektywie tego zaplecza
teoretycznego ,,ginie” cztowiek jako taki i sens jaki nadaje dzialaniu, dominuja
za$ narzucone ideaty i cele. Osoba dziatajaca utozsamiana jest z funkcja jaka ma
do wypehienia. Dlatego tez praktyka wychowania — urzeczywistniana za pomoca
tego typu dziatania — staje si¢ najczesciej narzedziem ideologicznym i czynni-
kiem zmiany spolecznej ideologicznie uwarunkowane;.

4 Por. L. Witk owski, Tozsamosé i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile w edukacyi,
Wroctaw 2010, s. 109—-112.

14 Por. okreélenie, typologia i uzasadnienia norm, U. Morszczynska, Normy w peda-
gogice. Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki statusu zdan o powinnosciach, Krakéw 2009,
s. 193-244.

145 Katarzyna Olbrycht identyfikuje tego typu interpretacje procesu wychowania z dziataniami
polegajacymi na wywieraniu na wychowanka jednokierunkowego wptywu i okresla mianem podej-
$cia technologicznego. K. O 1bry c ht, Sztuka a dzialania..., s. 12—-15.

146 Szerzej na ten temat: G. L. G utek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, posto-
wie B. Sliwerski, przet. A. Kacmajor, A. Sulak, Gdansk 2003, s. 142—160.
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Znamiennym przykladem tego typu koncepcji dziatania wychowawczego
jest model oddzialywania wychowawczego nakreslony w perspektywie para-
dygmatu pedagogiki instrumentalnej. We wspotczesnym dyskursie edukacyjnym
paradygmat ten identyfikowany jest najczesciej z pedagogika socjalistyczna, kto-
ra byta dominujacym sposobem uprawiania tej nauki do czasu rozpoczecia trans-
formacji spoteczno-ustrojowej'¥’. Nakreslona w tej formacji paradygmatycznej
koncepcja dziatania wychowawczego byta bardzo silnie zideologizowana, a jej
zastosowanie mialo shuzy¢ realizacji takiej praktyki wychowania, ktora bylaby
narzedziem ksztattowania i umacniania nowego tadu spotecznego, czyli bylaby
czynnikiem tworzenia nowej rzeczywistosci. W tej perspektywie wszelka dzia-
falno§¢ wychowawcza podporzadkowana byta celom wyprowadzonym z do-
minujacej ideologii, ustanowionym przez organy administracyjne i polityczne.
H. Muszynski ujat to w nastgpujacych stowach: ,,Wychowanie jest zjawiskiem
spotecznym, a zarazem spotecznym zorganizowanym dzialaniem, ktére pelni
okreslone funkcje w stosunku do catoksztaltu zycia spolecznego. Wynika stad
takze zalezno$¢ celoéw wychowawczych od ogotu tych celéw i dazen, ktore przy-
$wiecajg spoleczenstwu i okreslajg kierunki oraz model rozwoju spoteczenstwa.
Obejmujemy te ostatnie mianem ideologii spotecznej”'*®. Dlatego ,,zrodtem celow
wychowania jest ideologia spoteczna wyplywajaca z najbardziej postepowych da-
zen spoteczenstwa”'®.

Podstawowa ideg wychowania stata si¢ wigc przebudowa $§wiadomosci in-
dywidualnej i spolecznej 0sob, na ktore oddziatywano. Praktyka wychowawcza
ograniczona zostata do skutecznej realizacji z gory zalozonych i zewnetrznie
narzuconych celow, a proces wychowania utozsamiano tylko z jednokierunko-
wym wpltywem na wychowanka, z urabianiem jego osobowosci wedtug okre-
slonego wzoru'*®. Podkresli¢ nalezy, ze osobowos$¢ definiowano jako posia-
dany przez jednostke system dyspozycji wyznaczajacych w staty sposob jej
zachowania. A ponadto przyjmowano, ze miedzy owymi dyspozycjami zacho-
dzi funkcjonalny zwigzek, dzigki czemu tworza one pewien zintegrowany sys-
tem'!. To wlasnie panowanie nad dynamika tego systemu stanowito podstawe
sterowania zachowaniem wychowanka. Stad tez w tej koncepcji wychowania
dominowaty metody oddziatywania z grupy wzmocnien pozytywnych i nega-
tywnych.

197 Szerzej na ten temat: T. Hejnicka-Bezwinska, Paradygmat pedagogiki instrumen-
talnej w Polsce (skutki jego dominowania w badaniach pedagogicznych i ksztatceniu pedagogow),
[w:] Ku pedagogii pogranicza, s. 158—175.

S H.Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1977, s. 161.

199 Ibidem.

150 Heliodor Muszynski wszelkiego typu zamierzone dziatania wychowawcze nazywa mani-
pulacjami wychowawczymi; H. M us zy nski, Wstgp do metodologii pedagogiki, Warszawa 1970,
s. 75-78.

151 Zob. pojecie i funkcje osobowosci, H. Muszynski, Zarys..., s. 60—62.
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Praktyka wychowania, ograniczona do zamierzonych wplywoéw na sfere
emocjonalno-wolicjonalng wychowanka, stata si¢ $cisle okreslong technologia
dziatania, podporzadkowana socjalistycznej wizji rzeczywistosci spotecznej. Jej
cele, uzasadnienia teoretyczne i procedury realizacji pozostawaty poza mozli-
woscia dyskusji, reinterpretacji czy rekonstrukcji dokonywanej przez praktykoéw
wychowania. Koncepcja ta doktadnie okre$lata tozsamos$¢ dziatajacego wycho-
wawcy jako straznika idei i funkcjonariusza systemu. Stad dobdr 0so6b dziatajg-
cych wychowawczo byl przedmiotem odpowiednich decyzji, podejmowanych
przez przedstawicieli systemu wtadzy. Wychowawca bezwzglednie zobligowany
byt do postusznego stosowania wytycznych wladzy, a jego obszar dziatania $ci-
sle okreslaty dyrektywy wyprowadzone z zatozen ideologicznych. Sens dziatania
wychowawczego sprowadzono do realizacji polecen i rozporzadzen przedsta-
wicieli systemu'*. Aktywno$¢ wychowawcy stanowita gtdéwny element sytuacji
wychowawczej 1 definiowano jg jako ,,wszelkie zamierzone dzialania w formie
interakcji spolecznych majace na celu wywotanie trwatych pozadanych zmian
w osobowosciach ludzi”!'>3, zmian, ktore miaty zaistnie¢ na drodze zastosowania
metodyki wychowania socjalistycznego. Byt to zbior dopuszczonych do realiza-
cji metod i form wychowania, ograniczony do tego typu zachowan wychowawcy,
ktore miaty skutkowac Scisle okreslong zmiang w zakresie stanu $§wiadomosci
i zachowania wychowanka'**. Dyrektywy wychowawczego dziatania stanowity
podstawowy wyznacznik zakresu dzialania, ale i zmian jakie to dziatanie ma
wywola¢. Potwierdzeniem skutecznos$ci tak zaprogramowanego dziatania, byla
jak najwicksza identyfikacja wychowanka z ideami stojgcymi u jego podstaw.
Adaptacyjny i instrumentalny wymiar dziatalno$ci wychowawczej stanowit
kwintesencje marksistowskiej teorii wychowania, bedacej fundamentem tej kon-
cepcji. Zachowanie wychowanka miato by¢ tego typu aktywnoS$cig, ktora zgod-
nie z duchem systemu bedzie wpisywala si¢ w zaprojektowany uktad stosunkéw
spotecznych's,

Przywotane ustalenia pozwalaja stwierdzi¢, ze aktywno$¢ wychowawcy pro-
jektowana byta jako urzeczywistnienie faktu bycia narzedziem w rekach systemu,
a funkcjonowanie wychowanka ograniczano do bezwzglednego podporzadkowa-

152 Zob. Z. Kwiecinski, Konflikt uspotecznienia i etatyzacji w wychowaniu (w warunkach
przesilenia i zmiany spolecznej), [w:] id e m, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 44—-64.

153 H.Muszynski, Zarys..., s. 25.

154 Podkresli¢ nalezy, ze w socjalistycznej koncepcji wychowania nie przewidywano miej-
sca na jakakolwiek nowatorska czy innowacyjna dziatalno$¢ wychowawcza. Spektakularny zwrot
w tym zakresie nastapit w momencie rozpoczgcia zmian transformacyjnych, kiedy nastapit auten-
tyczny rozkwit alternatywnych, demokratycznych i innowacyjnych praktyk edukacyjnych. Szerzej
na ten temat: seria prac zbiorowych pod redakcja B. Sliwerskiego, dotyczacych alternatywne;j teorii
i praktyki edukacyjne;j.

155 Por. wychowanie jako funkcja zycia spotecznego, H. Muszynski, Zarys..., s. 38—42.
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nia si¢ wychowawcy i ideom, ktorym on stuzyt'*, Stad relacja ta miata wymiar asy-
metryczny i $cisle powiazany ze schematami rol spotecznych w jakich funkcjonowali
wychowawca i wychowanek. Zrédtem satysfakcji i osobistego zadowolenia wycho-
wawcy, jako osoby dziatajacej wychowawczo, miato by¢ poczucie dobrze wypetnio-
nego obowiazku, czyli zadania wyznaczonego w ramach funkcjonujacego systemu.
Wychowywanie innych jako zadanie rozumiane bylo tutaj jako realizacja ta-
kiego projektu dziatan wychowawczych, ktory (przy zatozonym poziomie kosz-
tow 1 z ustalonym prawdopodobienstwem) speini postulowane nadzieje, czyli
przyniesie oczekiwane rezultaty tych dziatan'®’. Koncepcja dziatania wychowaw-
czego byta wigc zrodtem wiedzy 1 $rodkow gwarantujacych skutecznos$c zabie-
gow wychowawczych!'>, a swiadomo$¢ wyznaczonego celu stanowita podstawo-
wy warunek nie tylko skutecznos$ci dziatania, ale zarazem jego sprawnosci. Stad,
jak podkresla K. Konarzewski, jesli wychowanie ujete jest jako zadanie, to ,,in-
tencjonalnos¢ staje si¢ gtdéwnym kryterium definicyjnym”'®. W tym przypadku
oznacza ona precyzyjne i niedyskursywne zadekretowanie celow wychowania.

2.2. Antropologiczne konteksty realizacji dziatania intencjonalnie
instrumentalnego

Wychowywanie innych jako dziatanie intencjonalnie instrumentalne opie-
ra si¢ na takich podstawach antropologicznych, ktére na dwa rézne sposoby (przy-
najmniej nominalnie) okre$laja cechy bytowe uczestnikow procesu wychowania,
interpretowanego jako ciag dziatan wychowawczych.

Wychowawca jako osoba dziatajaca jest okreslany jako jedyny podmiot
funkcjonujacy w tym procesie. Jego dziatanie pozostaje, co prawda, bardzo silnie
zdeterminowane zewnetrznymi wobec niego uwarunkowaniami, wszelkimi za-
lozeniami 1 dyrektywami dotyczacymi tego dziatania, ale mimo to jest on osoba
aktywnie funkcjonujaca w tej relacji. Jak podkresla Jerzy Materne, podmiotem
dziatajagcym (wychowujacym) jest osoba, ktorg charakteryzuje:

— ,,wywieranie wptywu wychowawczego na jednostke;

— potrzeba inicjowania wychowania;

—zdolno$¢ do okreslania kierunkdéw wychowania, ktora wynika przede wszyst-
kim z identyfikowania si¢ z okreslong warstwa, klasa spoteczng Iub zbiorowoscia
pozaklasows (np. religijng) oraz interioryzowania jej potrzeb i warto$ci;

156 Zob. J. Rutkowiak, M. Szczepska-Pustkowska, Politycznosé¢ a upolitycznia-
nie wychowania (w oparciu o teoretyczng rekonstrukcje fenomenu ,, pedagogika socjalistyczna”),
[w:] Odmiany myslenia o edukacji, s. 209-242.

157 Tadeusz Kotarbinski skuteczno$¢ i ekonomiczno$¢ nazywa tacznie walorami technicznymi
czynu; T. Kotarbinski, Wybor pism , t: Mysli o dziataniu, Warszawa 1957, s. 437-444.

18 Por. H. Mus zyfiski, Wstep do metodologii..., s. 17-20.

1% K. Konarzewski, Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych..., s. T; zob. takze:
idem, O wychowaniu w szkole, [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Podrecznik akade-
micki, red. K. Kruszewski, Warszawa 2007, s. 271-330.
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— zdolno$¢ organizowania wychowania wyrazajaca si¢ we wtasciwym dobie-
raniu $rodkoéw wychowania oraz kontrolowania jego przebiegu”!¢,

Analiza ustalen dotyczacych wychowawcy jako podmiotu dzialajacego po-
zwala stwierdzi¢, ze sens i charakter jego dziatania jest w tym przypadku spro-
wadzony do odpowiedzi na pytanie: jak skutecznie dziata¢ w okreslonych sy-
tuacjach? Pytanie o jego tozsamos$¢ ontologiczna, wynikajaca ze swiadomosci
siebie jako bytu osobowego i podmiotu dziatania, nie funkcjonuje w tej interpre-
tacji dziatania wychowawczego. Stad to, kim on jest, ogranicza si¢ do tozsamosci
funkcjonalnej, orientowanej na wysokg skutecznos¢ dziatania. Wychowawca ma
by¢ bezwarunkowo przekonany o stusznos$ci tego dziatania, jego cele i srodki ich
osiggania sg niepodwazalne. Skoro nie ma tu miejsca na jakikolwiek dyskurs wo-
kot idei, celow czy tez procedury dziatania, to jest on widziany jako skuteczny
wykonawca okreslonego zadania, bezwzglednie zobligowany do realizacji narzu-
conych celow.

Jest on takze ,,wedrowcem jednej drogi”'®!, ktory podgza w Scisle okreslo-
nym kierunku, z prze§wiadczeniem, ze kierunek ten wiedzie do wlasciwego celu.
Jest przekonany, ze podporzadkowanie si¢ zewnetrznym wobec niego wptywom
(np. ideologicznym) jest wpisane w t¢ procedur¢ dziatania. Stad ta praktyka dzia-
tania charakteryzuje si¢ pelnym zaufaniem wychowawcy do okreslonego sposobu
mys$lenia o sensie dziatalno$ci wychowawczej, sposobu ufundowanego poza wy-
chowawca. Postawa taka, upewnia osob¢ dzialajacg w przeswiadczeniu mowig-
cym o stusznosci realizowanej strategii dzialania. Jednocze$nie nalezy zauwazyc¢,
ze sytuowanie uzasadnien dla wlasnego dziatania poza osobistym obszarem wol-
nosci jest jej ograniczaniem i budzi kontrowersje w zakresie ponoszenia odpo-
wiedzialno$ci (zarowno indywidualnej jak i spotecznej) za realizowane dziatanie.
Pamigetajac o tym, Zze rzeczywista wolnos¢ wyboru i wolnos¢ w podejmowaniu
decyzji jest warunkiem godnosci cztowieka, zauwazy¢ nalezy, ze w przypadku
dzialania intencjonalnie instrumentalnego mamy do czynienia z brakiem posza-
nowania tej wlasnosci czlowieka zarowno w osobie wychowawcy jak i wycho-
wanka. Osoba dzialajaca staje si¢ wigc narzgdziem, ktore ma odpowiednio funk-
cjonowaé w strukturach, ktorych jest elementem.

Wychowanek jako osoba, na ktora skierowane jest oddziatywanie, jest
uprzedmiotowiony i traktowany instrumentalnie. Jego aktywno$¢ jest catkowicie
zewnetrznie zdeterminowana i ograniczana do reaktywnych zachowan, w peini
odpowiadajacych projektowi danej sytuacji wychowawczej. Jest ona ogranicza-
na do wyuczonych nawykow, odtwarzajacych narzucony model funkcjonowania,

10 J. Materne, Proba zarysowania uktadu podstawowych wiasciwosci wychowania jako
zjawiska spotecznego, ,,Acta Universitatis Nicolai Copernici. Nauki Humanistyczno-Spoteczne. So-
cjologia Wychowania” 1982, z. 4 (135), s. 157.

161 Por. pedagog jako wedrowiec jednej drogi poznawczej, [w:]J. Rutkowiak, ,, Pulsujgce
kategorie” jak wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji, [w:] Odmiany myslenia o edukacji,
s. 16-17.
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warunkowany ideologicznie, §wiatopogladowo lub spotecznie. Jest on jednost-
ka pasywna, zmuszang do catkowitej adaptacji, zdang na planowo organizowane
oddziatywania i interwencje wychowawcze. W swej ontologicznej swiadomosci
jest utwierdzany w przeswiadczeniu, ze stanowi byt niedoskonaty, wymagajacy
zdecydowanej interwencji i zmiany, a zewnetrzne ksztaltowanie jego osobowosci
jest tu procesem nie podlegajacym zadnym refleksyjnym namystom.
Oddziatywania wychowawcze maja si¢ zatem przyczyni¢ do uksztaltowa-
nia nowych ludzi, ktorzy begda stale dorastali do nowych zadan, jakie wyznacza
im rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej funkcjonuja'®. Jak podkresla B. Sliwerski,
,ujecie takie prowadzi do instrumentalizacji i uprzedmiotowienia wychowanka,
odmawiajac mu mozliwosci korzystania z autonomicznego potencjatu i zdol-
nosci do samostanowienia i realizacji”'®. Jego aktywno$¢ determinowana jest
zewnetrznie na zasadzie funkcjonowania mechanizmoéw przyczynowo-skutko-
wych i monitorowania jego dzialania. W tej koncepcji dziatania wychowawczego
nie ma miejsca na jakgkolwiek autonomiczng aktywno$¢ wychowanka, a przez

to na poczucie sprawstwa w zakresie dziatalno$ci w jakiej uczestniczy'®.

2.3. Relacja miedzy wychowawca a wychowankiem

Relacja istniejgca migdzy uczestnikami procesu wychowania jest asymetrycz-
na, pozycje dominujgcg zajmuje wychowawca'®>, To on ma wywrze¢ okreSlony
wpltyw na wychowanka poprzez swoje dzialanie. J. Gara tego typu relacje¢ odnosi
do monologicznej orientacji oddziatywan wychowawczych i podkresla, ze jest
to przeswiadczenie o nadrzedno-podrzgdnej strukturze rzeczywisto$ci wycho-
wawczej. Jego zdaniem, w tak ustrukturyzowanej praktyce wychowawczej mamy
do czynienia z jednokierunkowoscia oddziatywan, dyrektywnos$cig i niedyskur-
sywnoscia, a funkcjonowanie wychowanka sprowadzone jest do bezwzglednego
podporzadkowania sie dziatajagcemu'®. Wychowawca, okreslany'®’ w tej koncep-

192 Zob. wychowanie w koncepcji materializmu historycznego, A. Tchorzewski, Wycho-
wanie na tle roznych koncepcji rzeczywistosci spotecznej, [w:] Wspolczesne konteksty wychowa-
nia..., s. 39-48.

163 B, Sliw erski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki... , s. 119.

164 Nalezy pamietaé, ze juz przed laty M. Dudzikowa upominata si¢ 0 wychowywanie przez
aktywne uczestnictwo, podkreslajac znaczenie, jakie dla rozwoju wychowankéw ma ich poczucie
sprawstwa i budowanie takich relacji migdzy nauczycielem a uczniami, ktére bytyby podstawa sa-
morealizacji. Zob. M. Dud zik ow a, Wychowanie przez aktywne uczestnictwo, Warszawa 1987.

195 Por. symetryczno$¢ i asymetrycznos$é w relacjach interpersonalnych, S. Wr o b e l, Wiadza
irozum...,s. 66—73.

1% Szerzej na ten temat: J. G ar a, Od filozoficznych podstaw wychowania..., s. 270-271.

167 Swiadomie uzywam w tym miejscu pojecia ,,okreslany” wiedzac o tym, ze w dyskursie
edukacyjnym i spotecznym dotyczacym intencjonalnie instrumentalnej dziatalnosci wychowawczej
pojawia si¢ pojecie podmiotowosci, ale jest ono albo tylko pusta deklaracja, albo jest to tylko pozo-
rowana podmiotowo$¢. W tym paradygmacie trudno doszukac si¢ autentycznej autonomii dziatania.
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cji podmiotem, jest osobg aktywna, wykorzystujaca przewage swoich kwalifika-
cji, kompetencji, doswiadczenia i swojego miejsca w sytuacji wychowawcze;.
Odwotlujac sie do formalnych podstaw swojej roli dominuje nad wychowankiem,
odrzuca jego podmiotowe prawa i wolnos$ci, co skutkuje uprzedmiotowieniem
osoby, na ktorg oddziatuje'*®. Indywidualno$¢ i jednostkowy potencjat tkwigcy
w wychowanku nie jest tu podstawowym ukierunkowaniem dziatania, odwota-
nie si¢ do tego kontekstu dziatania ma znaczenie o tyle, o ile pozytywnie przekta-
da si¢ na realizacje zalozonych celow. Stad relacje istniejgce miedzy wychowawca
1 wychowankiem sa schematyczne, przewidywalne i $ci§le okre$lone, poniewaz
wynikaja z wezesniej przyjetych prerogatyw. Jest to najczesciej zachowanie da-
jace sig precyzyjnie odtworzy¢, realizowane wedtug przyjetego wzoru/algorytmu
dziatania. Wychowawca utozsamia si¢ z rolg funkcjonariusza stojacego na strazy
przyjetych ideatow, broniacego panujacego tadu lub dziatajacego na rzecz tadu
postulowanego. W zwigzku z tym relacja ta jest relacjg sity, kontroli i dominacji,
opartg na przymusie, a czesto takze przemocy'®. Tego typu postawa jest egzem-
plifikacja wtadztwa pedagogicznego.

W konsekwencji przywotanych ustalen zauwazy¢ nalezy, ze relacja miedzy
wychowawcg a wychowankiem oparta jest na behawioralnym schemacie: akcja
(bodziec) — oddzialywanie podejmowane przez wychowawce i okreslona reak-
cja — z gory zatozone zachowanie wychowanka, potwierdzajace skutecznosé
dziatania'™.

Pod rozwage stawiam nastgpujace pytanie (cho¢ pozostaje ono poza gléwnym obszarem niniejszych
rozwazan): czy tak funkcjonujacy wychowawca, zinstrumentalizowany i zmanipulowany, moze re-
alizowa¢ inng niz intencjonalnie instrumentalna dziatalno$§¢ wychowawcza? Por. Nauczyciel w kra-
Jjach postsocjalistycznych jako sprawca i ofiara manipulacji. Studium teoretyczno-empiryczne, red.
A. Wrobel, Lodz 2010.

168 Jarostaw Gara tego typu relacje odnosi do tych aktow wychowania, ktore charakteryzu-
je doraznos¢, zewnatrzsterownos¢ (jako roszczenie sobie prawa do pelnej kontroli nad adresatami
oddziatywan wychowawczych), konformizowanie (jako zaszczepianie bezkrytycznej akceptacji do-
minujacej interpretacji rzeczywisto$ci) oraz negatywizm (jako odrzucanie wszelkich ,,innych” niz
uprawomocniona systemowo wersja rzeczywistosci i przyjmowanych w niej postaw). Szerzej na ten
temat: J. G ara, Od filozoficznych podstaw wychowania..., s. 332-337.

19 Por. cechy skutecznego wychowywania do dziatan funkcjonalnych, T. Gadacz, Wycho-
wanie jako spotkanie osob, [w:] Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow, red. F. Adamski,
Krakow 2005, s. 219-221.

170 Warto przypomnie¢, ze procedura intencjonalnie instrumentalnego oddziatywania opie-
ra si¢ na tych podstawach psychologicznych, ktore utozsamiane sa gldwnie z behawioryzmem,
zaktadajacym, ze cztowiek jest uktadem reaktywnym, kontrolowanym zewnetrznie. Jego zacho-
wanie podporzadkowane jest srodowisku zewnetrznemu, ktore poprzez seri¢ bodzcow wywotuje
okreslone reakcje danej jednostki. Szerzej na ten temat: E. Paszkiewicz, Struktura teorii psy-
chologicznych, Warszawa 1983; J. Ko ziel e ck i, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Warszawa
1995; T. Tomaszewski, Glowne idee wspotczesnej psychologii, Warszawa 1998. Por. takze:
wywieranie wplywu jako wywotywanie zmian w osobowosci na zasadzie przyczynowo-skutkowej,
J. Habermas, Pojecie dziatania komunikacyjnego...; metateoria pedagogiki behawiorystycznej
i jej przedstawiciele, B. $ 1iw e rs k i, Kontrowersje wokét badar poréwnawczych.., s. 37.
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2.4. Typ racjonalnosci dominujacy w dziataniu intencjonalnie instrumentalnym

Dzialanie intencjonalnie instrumentalne jest urzeczywistnianiem tej racjonal-
nosci, ktora odpowiada na pytanie: jak dziatac, aby osiagnac zalozony cel? Jest
to logika celu i $rodka, charakterystyczna dla dziatania instrumentalnego!”'. Dzia-
tania, ktorego istota opiera si¢ na oddzialywaniu czlowicka na $wiat przedmiotow,
w celu ich opanowania i rozszerzenia kontroli nad nimi'”2. ,,Dzialanie tego typu jest
bezposrednio sprawdzalne przez swe skutki, one to pozwalaja rozstrzygnac, czy
i w jakim stopniu konkretne dziatanie spelnia wymogi wynikajace z jego logiki”'™.
Stad aktywnos¢ te charakteryzuja: przedmiotowos¢, przewidywalnosc i finalnose.

Odwolanie si¢ do tego modelu dziatania i zwigzanej z nim racjonalnosci
w relacjach miedzyludzkich, np. w relacjach wychowawczych, skutkuje uprzed-
miotowieniem cztowieka i panowaniem nad nim. W takich sytuacjach w proce-
durg dziatania wpisane jest bezwzgledne podporzadkowanie si¢ osobie dziatajace;j
1jej zamiarom, a jej dominujgca pozycja pozwala rozszerza¢ kontrole nad rzeczy-
wisto$cig. Stad racjonalnos$¢ przyswiecajaca temu dziataniu okreslana jest jako
instrumentalna lub adaptacyjna.

Zgodnie z interpretacja rzeczywisto$ci, wlasciwa racjonalnosci instrumental-
nej, osoba dziatajgca odwoluje si¢ do takich wartosci, ktore bezposrednio prze-
sadzaja o sensie tego dzialania, czyli wartosci instrumentalnych, zakorzenionych
w $wiecie przedmiotowym. Przyjecie tych wartosci jest niezbednym warunkiem
trwania i funkcjonowania w zastanych okoliczno$ciach. Jest to dziatanie oparte
na reprodukcji minionego do$wiadczenia, a nie na twdrczym przeobrazaniu zasta-
nej rzeczywistosci. Z tej orientacji aksjologicznej wynikaja takie kategorie opisu
rzeczywisto$ci, ktore koncentruja uwage dziatajacego na interpretacji Swiata jako
zamknigtej cato$ci, ograniczonej do ram tego dziatania. Stad wazne jest tylko to,
co tu i teraz oraz to, co stanowi warto$¢ dla dziatajacego. Inni ludzie traktowani sg
przedmiotowo i instrumentalnie!'’, a ich wartosci, potrzeby czy sposoby interpreta-
cji rzeczywistos$ci, nie istniejg w swiadomosci dziatajacego. ,,Inni ludzie ujmowani
1 oceniani sg z punktu widzenia roli, jaka moga odegra¢ w realizacji zamierzonych
celow. Swiat drugiego cztowieka, jego poglady postawy, jego problemy, stowem
— osoba drugiego czlowieka w tym tylko zakresie jest dostrzegana, w jakim 13-
czy si¢ z podjetym dziataniem”!”. Dlatego zycie ludzkie traktowane jest w tej in-
terpretacji jako warto$¢ instrumentalna, a nie jako dobro aktualnie warto§ciowe.

17 Kategori¢ t¢ odnosz¢ do typologii dziatania sformutowanej przez Jirgena Habermasa. Sze-
rzej naten temat: J. Habermas, Teoria i praktyka...

172 Zob. analiza instrumentalnego charakteru dziatania celowego, J. Piekarski, U podstaw
pedagogiki spotecznej..., s. 100-105.

173 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci..., s. 50.

174 Zob. r6znica migdzy uprzedmiotowieniem a instrumentalizacja, A. Wr 6 b e 1, Wychowanie
a manipulacja, Krakow 2006, s. 37-39.

175 R. Kwasénica, Dwie racjonalnosci..., s. 86.
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Dziatanie intencjonalnie instrumentalne opiera si¢ na tej idei racjonalnosci,
ktorg Barbara Skarga identyfikuje z redukcja ludzkiego ratio do funkcji czysto
instrumentalnych i technicznych. Tak rozumiana racjonalno$¢ sprowadzona jest
do racji czysto scjentystycznych, opiera si¢ na afirmacji post¢gpu naukowo-technicz-
nego i wyraza si¢ w réznych technologiach. B. Skarga, analizujagc ewolucje idei
racjonalnosci w dziejach filozofii 1 kultury europejskiej, wskazala trzy jej posta-
cie: metafizyczna, scjentystyczng i technologiczng'™. To wlasnie te dwa ostatnie
typy racjonalnosci (scjentystyczna i technologiczna), a zwlaszcza — jak podkresla
Jarostaw Gara — uwidoczniajaca si¢ z calg sita w XX wieku racjonalnos¢ techno-
logiczna, stanowig podstawg intencjonalnie instrumentalnego dziatania, w ktorym
liczy si¢ przede wszystkim skuteczno$¢ i maksymalizacja efektow'””. Technologicz-
na racjonalnos$¢ nie jest ani glebokim mys$leniem, ani refleksyjnoscig. Podstawowa
forma urzeczywistniania tak rozumianej racjonalnosci jest dziatanie technologa,

ktory zainteresowany jest wygenerowaniem jak najskuteczniejszych jej aplikacji'’®.

2.5. Omnipotencja jako stan towarzyszacy dziatajagcemu wychowawcy

Szczegbdlng wlasciwoscia sytuacji wychowawczej, w ktorej stosowane jest
dziatanie intencjonalnie instrumentalne, jest przekonanie jakie towarzyszy dzia-
fajagcemu wychowawcy, skoncentrowanemu na wtasnej aktywnosci i jej celach.
Jest to stan omnipotencji'” dotyczacy stusznosci, zakresu i celowosci dziatania.
Pozycja, jaka zajmuje on w relacji wychowawczej sprawia, ze przypisuje sobie
prawo do decydowania o przebiegu dzialania i do wywierania jednokierunko-
wego wplywu na wychowanka. Wynikajaca z tego pewnos¢ dzialania i przeko-
nanie o jego stusznosci sprawiaja, ze aktywnos¢ ta nie budzi jego watpliwos$ci.
Dziatajacy koncentruje si¢ na sprawnym oddzialywaniu, a uzasadnienia, z ktory-
mi si¢ identyfikuje, utwierdzaja go w tym postgpowaniu. Towarzyszy temu row-
nocze$nie przekonanie, ze metody dziatania, ktore stosuje i zaplecze teoretycz-
ne, do ktorego si¢ odwotuje stanowig staly, sprawdzony i niezmienny element
dziatalno$ci wychowawczej. Wychowawca nie dostrzega wzglednosci (subiek-
tywnosci) wlasnej wiedzy i1 umiejetnosci oraz zawiesza wszelkie watpliwos$ci.
Bezwzglednie wykonuje wigc powierzone mu zadanie, przypisujac jedynie sobie,
wszelkie efekty pojawiajace si¢ w zakresie zachowania wychowanka, pomijajac
inne oddziatywania czy tez aktywno$¢ whasng osoby, na ktorg oddziatuje'®.

176

Zob. B. Skarga, Trzy idee racjonalnosci, ,,Studia Filozoficzne” 1983, nr 5-6, s. 19-37.

Por. J. G ara, Od filozoficznych podstaw wychowania..., s. 83-90.

Szerzej na ten temat: B. Skarga, op. cit.

Zaktadam, ze pojecie omnipotencja (tac. omnipotentia) odnosi si¢ do poczucia wszechmo-

cy i wszechwtadzy. Zob. Stownik wyrazéw obcych PWN, red. J. Tokarski, Warszawa 1980, s. 527.
180 Przypomnie¢ nalezy, ze w czasach dominacji pedagogiki socjalistycznej samowychowanie

byto zaniedbanym obszarem dociekan pedagogicznych i nicobecnym fenomenem mysli pedagogicz-

nej. Dominacja jedynie stusznej doktryny sprawiata, ze wychowanka traktowano jako ,,obiekt” za-

177

178

179
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Nalezy przy tym zauwazy¢, ze w niniejszej koncepcji, postawa reprezento-
wana przez wychowawce jest takze drogg jego samospelnienia i uzasadnieniem
dla roli jakg petni w procesie wychowania. Potwierdzeniem tego ma by¢ jego
sprawno$¢ dzialania i poczucie skuteczno$ci, w czym pomaga mu odwotanie si¢
do odpowiedniego zaplecza ,,technologicznego”. Postawa realizowana przez wy-
chowawce, charakteryzuje sie wiec bezwarunkowym zaufaniem do procedury,
a jednoczesnie brakiem zaufania do osoby realizujacej dziatanie, takze w relacji
wychowawcy do siebie samego. W skrajnych przypadkach dziatajacy, bojac sie
zdemaskowania wlasnej nieskutecznosci, podejmuje dziatania pozorne'®!, bedace
czesto forma manipulacji lub automanipulacji'®>.

2.6. Pedagogia skutecznosci. Podstawowe pytania i racje dziatania

Odwotanie si¢ w praktyce wychowawczej do dziatania intencjonalnie instrumen-
talnego skutkuje tym, ze umiejetnos¢ wychowywania rozumiana jest jako adekwatny
dobdr metod i technik, gwarantujacy skutecznos¢ oddziatywania. W tej perspektywie
podstawowa racja dziatania jest jego jak najwigksza skuteczno$¢, czyli nastawienie
na maksymalne osiggnigcie celu'®. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze w tym przypadku
cel jest konkretny, $wiadomie realizowany i jemu podporzadkowane jest dziatanie'®“.

Podstawowym impulsem do podejmowania tak rozumianego dzialania wy-
chowawczego jest taka motywacja'®, ktora jest zewnetrzng wobec wychowawcy
przyczyna, przybierajaca form¢ nadzoru, nacisku, indoktrynacji. Wychowawca

biegéw wychowawczych, pomijajac te procesy, ktore mogly doprowadzi¢ do wymykania si¢ osoby
wychowywanej spod indoktrynacyjnego wplywu systemu i jego funkcjonariuszy. Szerzej na ten te-
mat: B. Sliw erski, Teoretyczne i empiryczne podstawy..., s. 7-12.

181 Zob. Sprawcy i/lub ofiary dzialarn pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa,
K. Knasiecka-Falbierska, Krakow 2013.

182 Tego typu zachowania charakterystyczne byly dla pedagogii funkcjonujacych w monocen-
trycznym tadzie spotecznym PRL-u, ktéry byl rowniez oparty na ontologicznej zasadzie ,,pozoru”.
Szerzej na ten temat: J. Staniszkis, Ontologia socjalizmu, Warszawa 1989.

183 Tadeusz Kotarbinski twierdzit, ze dziatanie skuteczne to ,.takie dziatanie, ktore prowadzi
do skutku zamierzonego jako cel”; T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wroctaw 1982,
s.104; Tadeusz Pszczotowski podkreslat zas, ze ,,aby czyn byl skuteczny, prakseologia domaga si¢
od sprawcy, by zawsze pamigtat o celu”; T. Pszczotow s ki, Zasady sprawnego dziatania. Wstep
do prakseologii, Warszawa 1982, s. 247.

188 Por. kategorie celow dziatania i warstwy dociekan z nimi zwigzane, J.-M. Barbier, Dziala-
nie w ksztalceniu i pracy socjalnej. Analiza podejsé, przet. G. Karbowska, Katowice 2006, s. 258-261;
L. Witkowski, Praca socjalna i profesjonalizm pedagogiczny. O zarzqdzaniu humanistycznym: mie-
dzy filozofiq edukacji i pedagogikq spoteczng, przedm. E. Marynowicz-Hetka, £.6dz 2010, s. 120-121.

185 Pojecie motywacja odnosz¢ do tych mechanizmow, ktore odpowiedzialne sa za urucho-
mienie, ukierunkowanie, podtrzymanie i zakonczenie ludzkiego zachowania. Najczgsciej wymie-
nianymi w literaturze przedmiotu rodzajami motywacji sa motywacja wewngetrzna i zewnetrzna.
W.Lukaszewski, D. Dolinski, Mechanizmy lezgce u podstaw motywacji, [w:] Psychologia,
t. 2, red. J. Strelau, Gdansk 2002, s. 27. Zobacz takze: A. L. M ¢ Ginnis, Sztuka motywacji, przet.
W. Wojciechowski, Warszawa 2000.
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najczesciej przyjmuje postawe autorytarng, dyrektywna wobec osoby, na ktora
oddziatuje, a jednoczesnie adaptacyjng w stosunku do czynnikdéw zewngtrznych,
okreslajacych jego sposob funkcjonowania w roli. Ta zewnetrzna (wzgledem
podmiotu dziatajacego) przyczynowos¢ staje si¢ gtownym impulsem do dziata-
nia, ktoremu dzialajacy musi si¢ bezwzglednie podporzadkowaé. Nalezy przy
tym zauwazy¢, ze czynniki zewnetrzne nie inspirujg do dziatania, ale zmuszaja
do dziatania lub wymuszajg dzialanie. Pedagogia skutecznosci charakteryzuje si¢
wiec tym, ze efektywno$¢ dziatania wychowawczego, czyli bezwzgledne dazenie
do osiagania zatozonych celow jest stanem obowiazujacym, iluzorycznie nie-pro-
blematycznym. Dziatajacy wychowawca ma by¢ tak dalece zdeterminowany (naj-
czesciej swiatopogladowo lub systemowo), ze nie bedzie odczuwat jakichkolwiek
napig¢¢ i zawahan zwigzanych z sensem dziatania, ktore realizuje. Jego przeko-
nanie o stusznosci podazania do celu jest stanem graniczgcym z postawg ofiary
manipulacji lub auto-manipulacjg'®.

W tym kontekscie podstawowe pytania dotyczace realizacji dziatalnosci wy-
chowawczej to pytania technologiczne'®, typu ,,jak dziata¢?”, a doktadniej ,,jak
skutecznie dziala¢?”. Formutowanie odpowiedzi na przywotane pytania skon-
centrowane jest na poszukiwaniu sposobow dziatania, a nie glebokich jego uza-
sadnien. W tego typu praktyce wychowawczej nie pojawia si¢ pytanie dotyczace
sensu dzialania, czy tez pytanie ,,czy i dlaczego wychowanie?”, dotyczace jego
podstawowych dylematdéw antropologiczno-ontologicznych.

W technologicznie zdeterminowanej przestrzeni wychowawczej dominuje
nastawienie na pewnos¢ i skutecznos$¢ dziatania. Wykluczenie z procedury dziata-
nia jakiejkolwiek refleksji (cho¢by nad celami wychowania), czy antycypacji czy-
nu jest objawem catkowitego negowania autonomii oséb uczestniczacych w tym
procesie oraz ich prawa do podmiotowej aktywnosci. Wychowywanie, jako od-
dzialywanie na wychowanka w celu dokonania w nim okre$lonych zmian, sanowi
taka sytuacje, w ktorej istoty z natury pragnace dziata¢ Swiadomie i autentycznie,
przeciwstawiajg si¢ sobie wzajemnie, a asymetrycznos$¢ relacji wychowawczej
i jej dyrektywny charakter jest tego kwintesencjg'®.

136 Por. podejscie instrumentalne, sentymentalne, $wiatopogladowe jako przyklady ram
do opisu formacji pedagogicznej, L. Witkowski, W poszukiwaniu nowoczesnej formacji inte-
lektualnej w polskiej pedagogice, [w:] Pedagogika we wspolczesnym dyskursie..., s. 27-33; zob.
takze: Istota manipulacji jako dziatania zorientowanego na cel, [w:] A. Wrobel, Wychowanie...,
s. 32-36.

187 Por. technologia — ,,metoda przygotowania i prowadzenia procesu wytwarzania lub prze-
twarzania jakiego$ materiatu lub dobra”; zob. Stownik wyrazow obcych PWN, s. 748.

188 Nalezy przy tym zauwazy¢, ze dazenie do autentycznego sprawstwa jest podstawowa ten-
dencja rozwojowa cztowieka, stad sytuacje wychowawcze oparte na oddzialywaniach intencjonal-
nie instrumentalnych czgsto sa zrodtem oporu. Jego istota polega m.in. na realizacji takich dziatan,
ktére sa upominaniem si¢ o autonomiczne funkcjonowanie jednostki i przetamywanie barier ogra-
niczajacych jej poczucie wolnosci. Szerzej na ten temat: E. Bilinska-Suchanek, Opor wobec
szkoty. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu, Krakow 2003; Przestrzenie oporu... Warto
takze przypomnie¢, ze kategori¢ sprawstwa jako jedna z kluczowych dla analizy procesu wychowa-
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Zamiar pedagogiczny cho¢ takze jest w tym przypadku obecny, to jest ogra-
niczony do idei wykonania zadania, do osiggania z gory zatozonych celow, doty-
czacych ksztattowania osobowos$ci wychowanka wedtug kanonu narzuconych ide-
atow. Ideatéw pochodzacych z tego zaplecza ideologicznego, ktoremu tego typu
dzialania majg stuzy¢ (paradygmat strukturalistyczny) lub z systemu spotecznego
(paradygmat funkcjonalistyczny). Dlatego oddziatywanie wychowawcze podpo-
rzadkowane jest funkcjom jakie pelni wychowanie (jako zorganizowana dziatal-
nos¢) w stosunku do catoksztattu zycia spotecznego i wynikajacym z niego celom.
Dziatanie wychowawcze zalezy wigc od jego celow i jest przez nie determinowane.

Pedagogia skutecznosci jest dziatalnos$cia realizowana w okreslonej przestrze-
ni porzadku spotecznego. Porzadek rozumiany jest w tym przypadku, jako zdy-
scyplinowane zachowanie, realizowane wedtug $cisle okreslonych zasad i norm,
narzuconych z zewnatrz, jako aktywnos¢ standardowa i systemowo wyznaczona.
Tak rozumiany porzadek jest warunkiem skutecznego dziatania i trwatosci systemu
w jakim jest ono realizowane. Porzadkujaco-technologiczna procedura dziatania
jest zbiorem niezawodnych przepisow i dyrektyw dotyczacych postgpowania wy-
chowawcy. Niezawodnos¢ ta wynika¢ ma ze zwigzkow istniejacych miedzy cela-
mi, srodkami i oczekiwanymi skutkami dziatan. Procedura ta pomija jakiekolwiek
dyskursywne wymiary dziatania i jakiekolwiek konteksty, wymykajace si¢ zasa-
dzie statosci i regularnosci postgpowania, co jest warunkiem panowania nad jego
efektywnoscig'®. Przewidywalnos$¢ zachowan i ich adaptacyjny charakter staje si¢
fundamentem utrzymania okreslonej relacji migdzy uczestnikami procesu wycho-
wania, a w konsekwencji jest gwarancja okreslonego porzadku spotecznego.

Przyjmujac, ze w zaprezentowanej koncepcji dziatanie wychowawcze ma
intencjonalnie instrumentalny, dyrektywny i adaptacyjny charakter, zauwazy¢
nalezy, ze podstawowym uzasadnieniem dla jego zastosowania jest zwickszanie
skutecznosci oddziatywan wychowawczych.

Kategorig pojeciowa szczegélnie wyraznie oddajaca sens tego typu dzia-
talnos$ci wychowawczej jest skutecznosc, ktora jest tutaj rozumiana jako poje-
cie okreslajace bezwzgledne podporzadkowanie dziatania narzuconym celom
i skuteczng ich realizacje. Jesli przy tym pamigtamy, ze pojecia sg elementem na-
szej swiadomosci integralnie zwigzanym z ludzkim do§wiadczeniem i jako wyraz
reprezentacji naszego myslenia o rzeczywistosci, okreslajg nasz stosunek do niej,
to przywotanie tej kategorii jednoznacznie stanowi o jakosci i specyfice tej prak-
tyki wychowawczej'™".

nia wprowadzit Kazimierz Sosnicki; zob. K So$nicki, Teoria srodkéw wychowania, s. 79-89.
Zobacz takze: Sposoby ujmowania sprawstwa i poczucia sprawstwa w naukach pedagogicznych,
[w:] M. Kowalczuk-Waledziak, Poczucie sprawstwa spolecznego pedagogow. Studium
teoretyczno-empiryczne, Krakow 2012, s. 86-103; J. M. Michalak, Poczucie odpowiedzialnosci
zawodowej nauczycieli. Studium teoretyczno-empiryczne, Warszawa 2003.

18 Por.J. Rutkowiak, Chaos i porzqdek jako wymiary funkcjonowania nauczyciela (Préba
analizy w Swietle teorii struktur dysypatywnych), [w:] Demokracja a oswiata..., s. 443—461.

%0 Zob. M. Lewartowska-Zychowicz Miedzy pojeciem a kategorig (Perspektywa
dynamicznego ujmowania wiedzy o wychowaniu), Krakow 2001.
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Oproécz wymienionej kategorii, w niniejszej koncepcji dzialania wychowaw-
czego zasadnicze znaczenie pelniag nastepujace sformutowania sensotworcze:

— instrumentalizacja wychowawcy;

—uprzedmiotowienie wychowanka;

— niedyskursywny charakter praktyki wychowawcze;.

Stad pedagogia skuteczno$ci, realizowana za pomocg celowo zaprogramo-
wanego dziatania, opiera si¢ na jego wysokiej efektywnosci, ktéra polega na re-
produkcji $wiatopogladowo (ideologicznie) lub systemowo uprawomocnionego
ideatu wychowawczego, bedacego wzorem funkcjonowania spotecznego.



ROZDZIAL V

Pedagogiczne implikacje intencjonalnej
instrumentalnosci wychowania.
Fenomen pewnej pedagogii

Kontynuujac wlasne rozwazania, pozostaje na stanowisku mowigcym, ze pe-
dagogia jest sztuka dziatania wychowawczego, konkretng praktyka edukacyjna,
przyjmujaca form¢ zwerbalizowang w postaci okre$lonych teorii, doktryn lub/i
idei/ideologii edukacyjnych. Pamietam przy tym, ze pedagogie rozumie¢ nalezy
takze jako catkowity obszar myslenia o wychowaniu i praktyki edukacyjnej, kto-
ry moze by¢ poddany réznorodnym refleksjom, prowadzonym zaréwno na po-
ziomie metateoretycznym przez badaczy, jak i na poziomie jednostkowych do-
swiadczen przez refleksyjnych praktykoéw!. Dzigki temu mozliwy staje sie proces
opisywania, wyjasniania, a przede wszystkim rozumienia spolecznej praktyki
edukacyjnej, ktorg tworzg okreslone pedagogie®. Nalezy podkresli¢, ze badanie
teoretycznych podstaw dziatalnosci wychowawczej jest gtownym zadaniem teo-
rii wychowania jako podstawowej dyscypliny pedagogiczne;j.

Jesli wiec chcemy realizowaé tego typu badania teoretyczne, musimy
w pierwszym rzedzie przyjaé, ze wspotczesnie mamy do czynienia z wieloma
orientacjami dziatan, r6znymi teoretycznymi podstawami dziatania wychowaw-
czego, ktére odwotuja sie do odmiennych zatozen filozoficznych, teoretycz-
nych i réznorodnych psychologicznych koncepcji cztowieka®. Jedno jest jednak

! Szerzej na ten temat: Z. Kwiecinski, Tropy — slady — proby. Studia i szkice z pedagogii
pogranicza, Poznan—Olsztyn, 2000, s. 11.

2 Zob. T.Hejnicka-Bezwinska, Badania nad edukacjq w perspektywie poznawczej
wspotczesnych nauk spotecznych i humanistycznych, [w:] Podstawy metodologii badan w pedago-
gice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 45-60.

3 Por. S¢jentystyczna i humanistyczna koncepcja cztowieka: migdzy manipulacjg a komuni-
kacjq, [w:] E. Paszkiewicz, Struktura teorii psychologicznych. Behawioryzm. Psychoanaliza.
Psychologia humanistyczna, Warszawa 1983, s. 154-192.
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wspolne: za kazda teorig kryja si¢ okreslone prze§wiadczenia natury ontologicz-
nej, ktore stanowig o istocie wychowania®.

Zatozenia ontologiczne danej teorii®, czyli najogdlniejsze twierdzenia do-
tyczace jej przedmiotu (w przypadku niniejszych rozwazan bedg to twierdzenia
dotyczace w gtownej mierze wlasnosci dzialajacego wychowawcy i specyfiki re-
alizowanej przez niego aktywnos$ci, w tym dziatania wychowawczego) ustalaja
systemowe znaczenie podstawowych poj¢¢ danej teorii i w konsekwencji — spe-
cyficzny dla niej jezyk oraz zbior kategorii, za pomocg ktérych ujmuje ona swdj
przedmiot. Wskazane zalezno$ci pelnig w procesie poznania funkcje heurystycz-
ng, poniewaz porzadkuja we wlasnym jezyku pewien zakres do§wiadczenia ludz-
kiego, odkrywajac tym samym pewne sensy i znaczenia.

Jesli wedtug T. S. Kuhna, paradygmat jest ta konstrukcja myslowa, w ra-
mach ktorej tworza si¢ specyficzne wzorce teoretycznego myslenia i praktyki
badawczej, a u ich podtoza leza okreslone zalozenia ontologiczno-epistemo-
logiczne, to znaczy, ze jednocze$nie okresla on poznawczg prawomocno$¢ po-
szczegblnych problemow i dokonuje rozstrzygnig¢ ontologicznych. Stad zmia-
na paradygmatu jest rownoczesng zmiang perspektywy, z ktérej dokonuje sie
ogladu danego fragmentu czy tez wymiaru rzeczywistosci. Dotyczy to takze
rzeczywisto$ci wychowawczej, bedacej przedmiotem takich proceséw poznaw-
czych, ktorych efektem sg teorie pedagogiczne. Jednym z celow uprawiania
i formutowania teorii jest zdystansowanie si¢ wobec aktualnej lub potencjal-
nej praktyki oraz dotyczacych jej kategorii pojeciowych, uczynienie ich mniej
oczywistymi i koniecznymi oraz otwarcie przestrzeni dla innych form i jako-
$ci doswiadczenia, takze pedagogicznego®. Stad tak silna relacja migdzy teorig
i praktyka pedagogiczna’.

4 Por.: A. Folkierska, Pytanie o pedagogike, Warszawa 1990, s. 43—44; B. Sliwerski,
Kontrowersje wokot badan porownawczych alternatywnych teorii wychowania, [w:] Kontestacje
pedagogiczne, red. B. Sliwerski, Krakow 1993, s. 20-47; i d e m, Wspélczesne teorie i nurty wycho-
wania, Krakow 1998, s. 7-44.

5 Teoria naukowa to system twierdzen w okreslony sposdb uporzadkowanych, ktorego struk-
tura sktada si¢ z wyraznie okreslonego przedmiotu, jezyka danej teorii, twierdzen oraz wiedzy doty-
czacej uzasadnienia tych twierdzen. Szerzej na ten temat: E. Paszkiewic z, Struktura teorii psy-
chologicznych..., s. 86-89. Zobacz takze: B. S1iw erski, Wspélczesne teorie i nurty...,s. 11-19.

¢ Por. M. M ale w s ki, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny nauko-
wej, Wroctaw 1998, s. 11-18.

7 Piotr Sztompka stwierdza, ze w kazdej teorii naukowej mozna wyrézni¢ trzy poziomy.
Pierwszy — to poziom najbardziej ogolny, gdyz dotyczy zatozen ontologicznych i epistemologicz-
nych oraz dyrektyw metodologicznych.; drugi konstytuuja pojgcia teoretyczne, ktore stanowia jezyk
danej teorii, jego kategorie sg instrumentem postrzegania, analizowania i artykulowania badanej
rzeczywistosci; trzeci, najnizszy, stanowia teorie empiryczne (teorie w sensie waskim), dla ktorych
najwyzsza i ostateczng instancja jest doswiadczenie. Szerzej na ten temat: P. Sztompk a, Teoria
socjologiczna konca XX wieku. Wstep do wydania polskiego, [w:] J. H. Turner, Struktura teorii
socjologicznej, przet. J. Szmatka, Warszawa 1985, s. 12—13.
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Majac $wiadomos$¢ tego, ze we wspoOlczesnej mysli pedagogicznej mamy
do czynienia z wieloma teoriami pedagogicznymi®/teoriami wychowania’,
powstajagcymi w perspektywie réznorodnych paradygmatow, odwolujacymi si¢
do odmiennych zalozen (ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicz-
nych)'’, dalsze rozwazania skoncentruj¢ na tej perspektywie teoretycznej, ktora
intencjonalnos¢ traktuje jako podstawowa wilasciwos¢ dziatania wychowawcze-
go'!, nadajac mu instrumentalny charakter.

Biorac pod uwagg przeprowadzone dotad analizy pragne wskazac:

Jak odwolanie si¢ do tej kategorii pojeciowej zmienia strukture teorii pe-
dagogicznej i sens nadany dzialaniu wychowawczemu jako podstawowemu
elementowi praktyki pedagogicznej?

1. Intencjonalnos¢ we wspoétczesnej mysli pedagogicznej

Intencjonalno$¢ funkcjonuje w mysli pedagogicznej w réoznorodnych ujeciach
1 kontekstach. Przyktadem aplikacji tej kategorii pojeciowej w obszarze dyskursu
pedagogicznego jest odniesienie pojecia intencjonalnosci do trzech skal czy tez
perspektyw pedagogicznego myslenia'?. Pojecie intencjonalnosci bywa stosowane
w perspektywie skali makro, wtedy odnoszone jest do szeroko rozumianej edukacji
i dziatalnosci edukacyjnej lub szeroko rozumianego procesu ksztatcenia, w sen-

8 Jacek Piekarski okre$la ten stan jako politeoretyczno$¢ i podkresla, ze towarzyszy mu zja-
wisko teoretycznego rozproszenia, wielosci dyskursow oraz rdznicowania si¢ ich jezykowego za-
plecza. Zob. J. Piekarski, U podstaw pedagogiki spotecznej. Zagadnienia teoretyczno-metodo-
logiczne, 1.6dz 2007, s. 6.

° Przyjmujg, Ze teorie wychowania sg teoriami pedagogicznymi, co wynika ze wspotczesnego
statusu pedagogiki jako nauki i jej tozsamosci oraz z tego, ze teoria wychowania, obok pedagogiki
ogolnej, jest jej podstawowa subdyscyplina.

10 Zob. B. Sliwerski, Pedagog wobec pluralizmu wspélczesnych teorii wychowania,
[w:] Horyzonty wychowania w czasach przemian, red. W. Pasierbek, M. Grodecka, Krakow 2009,
s. 561-572.

' Por. koncepcja dziatania wychowawczego jako dziatania intencjonalnie instrumentalnego,
zamieszczona w czwartym rozdziale niniejszej pracy.

2 Por. M. J. Szymanski, Socjologia edukacji. Zarys problematyki, Krakow 2013,
s. 26-27. Warto zauwazy¢, ze z podobna klasyfikacja pozioméw analizy mozemy si¢ spotkaé
w teorii dzialania R. Boudona, ktéry wyr6znia poziom makro, na ktérym rekonstruuje srodowi-
sko, w ktérym dziatajg aktorzy spoteczni, poziom mezo, ktéry dotyczy interakcji migdzy nimi
oraz poziom mikro, na ktorym zajmuje si¢ ich procesami psychicznymi i dziataniami. Szerzej
na ten temat: R. Pyka, J. Wodz, Raymond Boudon we wspoiczesnej socjologii francuskiej,
[w:]R.Boudon, Logika dzialania spolecznego. Wstep do analizy socjologicznej, przet. K. Ko-
walski, Krakow 2009, s. XXII— XXIII. Zobacz takze: trzy ptaszczyzny ogladu zjawisk peda-
gogicznych, F. W. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia, przet. E. Cieslik, Sopot 2012,
s. 32-34.
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sie niemieckiego Bildung". Ujecie odnoszace si¢ do skali mezo, to badania do-
tyczace wychowania i ksztatcenia intencjonalnie, organizowanego w instytucjach
i srodowiskach wychowawczych (np. stowarzyszeniach'*) do tego celu specjal-
nie powolanych. Tego typu perspektywa badawcza koncentruje si¢ na dziatalno-
$ci konkretnych instytucji i srodowisk oraz ich funkcjach, stad czesto okresla sie
je jako intencjonalne'®. Najwezsza perspektywa jest ujecie mikro, odnoszace sig
do relacji istniejacych migdzy uczestnikami procesow wychowawczych, do relacji
wychowawca—wychowanek. W tej perspektywie pojecie intencjonalnosci okresla
wilasciwos¢ (ceche) wychowania jako procesu interakcyjnego!® lub ceche dziatania
wychowawczego, jako zamierzonej aktywnos$ci, majacej na celu wywotanie poza-
danych zmian w osobowos$ci wychowanka'!” lub wlasno$¢ dziatajacego podmiotu'.

Biorac pod uwagg zakres badan wlasnych i przyjeta w niniejszych analizach
perspektywe, dalsze rozwazania odnosi¢ bedg¢ do trzeciego wymiaru, czyli po-
ziomu relacji wychowawca — wychowanek!. Perspektywa ta zostanie odniesiona

13 Zob. P. Zamojski, Pytanie o cel ksztalcenia — zaproszenie do debaty, Gdansk 2010; por.
takze intencjonalno$¢ edukacji, M. U ljens, Dydaktyka szkolna, przet. E. Zaremba, [w:] Pedago-
gika, t. 2: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badar naukowych, red. B. Sliwerski,
Gdansk 2006, s. 116-117.

4 Zob. Stowarzyszenie spoleczne jako srodowisko wychowawcze, red. 1. Lepalczyk, Warszawa
1974, a takze rozwazania dotyczace rozszerzania krggdw wychowania intencjonalnego poza tradycyjne
srodowiska wychowawcze oraz funkcji stowarzyszen, A. K a m i n s k i, Funkcje pedagogiki spolecznej,
Warszawa 1982, s. 35-36, 155-169.

15 Zob.: S. Palka, Zarys koncepcji teorii pedagogicznej, [w:] Zagadnienia teorii pedago-
gicznej, red. S. Palka, Seria ,,Zeszyty Naukowe UJ: Prace Pedagogiczne”, t. 3, Warszawa-Krakow
1986, s. 16; 1d e m, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, Warszawa 1989,
s. 44-47; B. M atwij 6 w, Budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicznej, [w:] Orientacje w meto-
dologii badan pedagogicznych, red. S. Palka, Krakoéw 1998, s. 22; J. Gnite c ki, Struktura teorii
pedagogicznej, Poznan 2007, s. 29.

16 Zob. M. N ow ak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrze-
Scijanskiej, Lublin 1999, s. 274-277; M. L ob o c ki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw 2003,
s. 54-55. Por. A. W. Janke, Perspektywa analizy wychowania w kategorii procesu, [w:] Wspot-
czesne konteksty wychowania. W kregu pytan i dyskusji, red. A. Tchorzewski, Bydgoszcz 2002,
S. 64-92; A. Przectawska, Czym jest wychowanie?, [w:] O wychowaniu i jego antynomiach,
wyb. tekstow i oprac. E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Bydgoszcz 2008, s. 11-14; F. W. Kron,
Pedagogika. Kluczowe zagadnienia..., s. 176—189.

17 Zob. K. Konarzewski, Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych, Warszawa 1987,
s. 5-7.

18 Zob. K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologiczney.
Studium sytuacji wychowawczej, Krakow 2003, s. 95-99, 141, 172; e a d e m, Czlowiek jako metodolo-
giczny problem pedagogiki, [w:] Horyzonty wychowania..., s. 543-559; M. N o w ak, Normatywnos¢
tradycyjna i wspotczesna wzglednosé w wychowaniu. Problemy aksjologiczne, [w:] Przetrwanie i roz-
woj jako niezbywalne powinnosci wychowania, red. M. Dziemianowicz i in., Wroctaw 2005, s. 103—106.

19 Por. ustalenia poczynione przez M. Przetacznik-Gierowska, ktora wskazata dwa ujecia
odnoszace si¢ do dziatalnosci wychowawczej: makrostrukturalne i mikrostrukturalne. Aspekt mi-
krostrukturalny dotyczy wewngtrznej organizacji dziatalnosci wychowawczej, w tym jakos$ci dzia-
tan wychowawczych i ich struktury. Szerzej na ten temat: M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski,
Psychologia wychowawcza, t. 2, Warszawa 1994, s. 25-41.
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do specyfiki dziatania wychowawczego jako tej aktywnosci, ktorej istota opie-
ra si¢ na wychowywaniu innych.

Analizujac dziatanie wychowawcze i jego wlasciwosci w perspektywie wy-
branych formacji paradygmatycznych, mozna wysnué nast¢pujace wnioski*’:

— w perspektywie paradygmatu interpretatywnego i radykalnie humanistycz-
nego intencjonalno$¢ nie pojawia si¢ jako konstytutywna wiasciwos¢ dziatania
wychowawczego; jesli odnajdziemy ja w tekstach pochodzacych z tego obszaru
dyskursu edukacyjnego, to odnoszona jest do ontologicznych wlasno$ci dziatajace-
go podmiotu, jest kategorig opisowa, wzmacniajacg jego podmiotowg aktywno$¢?!;

— W obszarze paradygmatu strukturalistycznego i funkcjonalistycznego in-
tencjonalnos¢ jest konstytutywna cecha dziatania wychowawczego, projektowa-
nego jako zespot metod i Srodkéw gwarantujacych skutecznos$¢ oddziatywania/
wywierania wplywu, jako ten sposob oddziatywania na innych, ktéry ma stuzy¢
adaptacji*>.

1.1. Intencjonalno$¢ jako kategoria opisowa, jako pojecie okreslajace
ontologiczne wlasnosci dziatajagcego podmiotu

Takie ujecie mozna okresli¢ jako ontologiczne® i mentalistyczne®, poniewaz
pojecie intencjonalno$ci oznacza tu ceche mentalng i stuzy do opisu ontycznych wia-
snosci osoby dziatajacej. Nie jest zatem przyporzadkowane strukturze dziatania i jego
wlasciwosciom, ale osobie, jej motywacjom i racjom dziatania. Dotyczy ono stanow
umystowych dzialajacego podmiotu, czy tez stanu jego $wiadomosci®®, przy czym
podkresli¢ nalezy, ze aspekt mentalny obejmuje takze doswiadczanie dziatania, opar-
tego na subiektywnych stanach dziatajacego podmiotu, takich jak procesy poznawcze
i emocjonalne. Sg one dostepne szeroko (nie pozytywistycznie) rozumianemu ludz-
kiemu doswiadczeniu, a z ontologicznego punktu widzenia sa one nieredukowalnie

20 Zob. rozdziat trzeci niniejszej pracy pt. Analiza dziatania wychowawczego i jego wlasciwo-
sci w perspektywie wybranych formacji paradygmatycznych.

2l Por. intencjonalnos$¢ jako pojecie opisujgce aspekt mentalny swiadomego do$wiadczenia,
R. A. Lepczyk, Doswiadczenie jako catos¢ ontologiczno-epistemiczna, [w:] Doswiadczenie, red.
T. Buksinski, Poznan 2001, s. 179-190.

22 Por. zrédla i typologia podstawowych poje¢ we wspotczesnych teoriach wychowania,
B.Sliwerski, Teorie wychowania, [w:] Pedagogika, t. 4: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edu-
kacji, t. red. B. Sliwerski, Gdansk 2010, s. 226.

2 Odwoluje si¢ tutaj do ontologii jako tego dziatu filozofii, ktorego przedmiotem sg byty,
ktory bada ich strukture, docieka ich istotnych wlasciwosci i buduje refleksje o ich istnieniu. Zob.
Stownik filozoficzny, wybor i oprac. J. Syjud, Katowice 2003, s. 154.

24 Por. mentalizm jako teza ontologiczna dotyczaca wiasciwosci pewnych obiektow i zjawisk,
A. Rojszczak, Mentalizm, psychologizm, intencjonalnos¢ i semantyka referencjalna, [w:] Psy-
chologizm — antypsychologizm, red. A. Olech, Krakoéw 2001, s. 97—-122.

% Por. miejsce intencjonalno$ci we wspotczesnej mysli filozoficznej, psychologicznej i socjo-
logicznej — rozdziat drugi niniejszej pracy.
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subiektywne, tzn. istniejg w umysle osoby ich doswiadczajacej®®. Intencjonalnosé
jako cecha stanow mentalnych przyjmuje roézne formy, ktore taczy zaleznos¢ istnie-
jaca migdzy poznaniem, wiedzg i dziataniem. Stad wszelkie formy intencjonalnosci
mozna opisac jako powigzanie aspektow tresci i czynnosci (dziatania) podmiotu, ktore
osadzone sg w kontekscie przekonan, pragnien, motywacji i wszelkich uwarunkowan
danej aktywnosci (na przyktad umiejscowienia dziatania: aspekt czasowy, przestrzen-
ny i dotyczacy okolicznoséci w jakich podmiot dziata)”’. Intencjonalno$¢ odnoszona
jest tutaj do stanu umyshu (§wiadomosci) w jakim pozostaje osoba wykonujgca dane
dziatanie, ta cecha dziatajacego podmiotu pozwala nadawa¢ sens ludzkiej aktywno-
sci. To ujecie podkresla rolg swiadomego do$wiadczania dziatania oraz miejsca, jakie
w tym procesie zajmuje aktywny i refleksyjny podmiot.

Intencjonalno$¢ jest tu rozumiana jako kategoria opisowa?®, ktdra niesie
ze soba okreslong moc sensotworcza. Wzmacnia koncentracje na wtasnosciach
ludzkiego umystu i istoty ludzkiej jako autonomicznego podmiotu. Dzialajacy
jest tu zrodtem wiasnej aktywnosci, jest intencjonalnym podmiotem dziatania®.

Rozwazania poczynione w tym zakresie pozwalaja stwierdzi¢, ze we wspot-
czesnej teorii intencjonalnosci dociekania na temat natury ludzkiego poznania
lacza si¢ z dociekaniami na temat ludzkiego dziatania, czyli potwierdzajg $cisty
zwiazek myslenia z dzialaniem. Nalezy przy tym podkresli¢, ze jednoznacznie
odréznia sie tu dziatanie od reagowania, zaktadajac, ze reakcje sa odruchowe
lub wyuczone, natomiast dziatania majg zawsze swoje intencje. Warto takze
zauwazy¢, ze ujmujac dziatanie jako aktywnos$¢ celowa, okresla sie je najcze-
Sciej jako majace intencje, a nie intencjonalne. Dominuje tu poglad moéowiacy,
ze intencjonalny jest podmiot, ktory to dziatanie realizuje. To on nadaje sens
wlasnej aktywnosci, §wiadomie obiera kierunek dzialania. W tym kontekscie,
antropotworczy wymiar dziatania wyraza si¢ w autentycznym doswiadczaniu tej
aktywnosci®.

Intencjonalnos¢ jako pojecie oznaczajace ontyczng wiasnos¢ dzialajacego
podmiotu wpisuje si¢ w perspektywe fenomenologii cztowieka zdolnego do dziata-

% Zob. R. A. Lepczyk, Doswiadczenie..., s. 179-190.

27 Nicholas Rescher twierdzi, ze intencjonalno$¢ dotyczy racjonalnego uzasadnienia dziala-
nia, czyli odpowiedzi na pytanie, dlaczego kto$ dzialal? Precyzujac dodaje, Ze jest to zapytanie
o przyczynowos¢ (z jakich powodow dziatat?), celowos¢ (w jakim celu dziatal?) oraz intencjonal-
nos$¢, czyli w jakim stanie umyshu dziatal? Zob. N. Rescher, The Logic of Decision and Action,
Pittsburgh 1966, s. 215.

2 Por. Sqdy opisowe i normatywne oraz wartosciujgce i oceniajgce, [w:] A. E.Szottysek,
Filozofia edukacji. Ksztattowanie umystu, Krakow 2013, s. 167-169 oraz rozwazania dotyczace
opisowego pojecia intencjonalnosci, K. O buchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym jak
by¢ sobg, Poznan 2000, s. 149-151.

¥ Por. model cztowieka intencjonalnego (homo teleologicus), Z. Zaleski, Psychologia za-
chowar celowych, Warszawa 1991, s. 9, a takze telehormizm, B. Nawroczynski, Zycie duchowe.
Zarys filozofii kultury, Krakow—Warszawa 1947, s. 67-73.

30 Zob. K. Ablewicz, Metodologiczne horyzonty sytuacji wychowawczej, ,,Przeglad Badan
Edukacyjnych” 2005, nr 1, s. 105-117.
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nia®!. Fakt bycia zdolnym do dziatania staje si¢ tu podstawowa wlasnoscig antropo-
logiczng i jednoczes$nie fundamentalnym zatozeniem, na jakim opiera si¢ dzialanie
wychowawcze projektowane i realizowane w perspektywie paradygmatu interpre-
tatywnego 1 radykalnie humanistycznego. Ten antropologiczny kontekst pozosta-
je w Scislej zalezno$ci z istota relacyjnego (interakcyjnego) podejs$cia do praktyki
wychowawczej. Praktyka wychowawcza nie jest tutaj ksztalttowana w perspekty-
wie normatywnosci, czyli jako poszukiwanie skutecznych sposobow wywierania
wplywu na innych, ale jako tworzenie przestrzeni dla budowania takich relacji
interpersonalnych, ktore pozwolg rozumie¢ wszystkich uczestnikéw sytuacji wy-
chowawczej jako podmioty dziatajace. W zwiazku z powyzszym, najwazniejszym
kontekstem tej aktywnosci nie jest to, czym jest samo dziatanie (czy jest np. $rod-
kiem do osiggania zewngtrznych wobec podmiotéw celow), ale to, jaki sens nadaja
mu podmioty dziatajace. Tak nakreslona praktyka wychowawcza staje si¢ zrodtem
uwspolnionych doswiadczen podmiotéw w nig zaangazowanych, ktore sg procesu-
alnie rekonstruowane w realizowanej interakcji*2. Przyjmujac, ze ,,relacja wycho-
wawcza nie tworzy si¢, lecz jest utworzona przez drugiego/innego, wedhug feno-
menologicznej zasady istnienia™?, zauwazy¢ nalezy, ze cechy przypisane Innemu
stanowig fundament tej interakcji i stanowig o jakosci realizowanych dziatan.
Dzigki zaistnieniu takiej relacji powstaje przestrzen wspotdziatania, z ktorej czer-
pac¢ mozna zrodtowe doswiadczenia. Dziatanie wychowawcze w niej realizowane
staje sie czynem osobotworczym, wyrazajacym jego najwyzsza wartos¢®.
Odwotanie si¢ do intencjonalnosci jako kategorii opisowej jest tego typu
podejsciem badawczym, ktore rozstrzyga o sensie dziatania z perspektywy
dziatajacego podmiotu. Odkrywa ono ten typ czy obszar myslenia o dziatalno-
sci wychowaweczej, ktory opiera si¢ na antropologicznych podstawach wycho-
wania i rozumieniu sensu tej ludzkiej aktywnosci*®. To wiasnie rozumienie jest
warunkiem wspotdziatania, a sama ,,perspektywa rozumienia w ujeciu ontolo-

3 Przypomnie¢ przy tym nalezy, ze wedlug Paula Ricoeur’a, szeroko rozumiana moznosé
dziatania jest dla podmiotu warunkiem rozpoznania wtasnej tozsamosci i afirmacji siebie. W jego
interpretacji dziatanie jest zrodtem doswiadczenia hermeneutycznego. Zob.: P. Ricoeur, O sobie
samym jako innym, oprac. i wstep M. Kowalska, przet. B. Chetstowski, Warszawa 2003.

32 Por. E. Marynowicz-Hetka, Podejscia mediacyjne w dzialaniu spolecznym — ramy
paradygmatu zintegrowanego relacyjnie, [W:] Mediacja i pedagogika jak proba zaistnienia wspol-
noty. Przyczynek do profesjonalnosci i etycznosci dziatania w swietle teorii i doswiadczenia, red.
Z. Domzal, L. Witkowski, £.6dz 2011, s. 7-14.

3 F. Morandi, Philosophie de [’éducation, Paris 2000, s. 110, za: E. Marynowicz
-Hetka, op. cit., s. 13.

3% Por. Dzialanie wychowawcze jako wychowywanie innych do samowychowania. Perspekty-
wa pedagogii wspoldziatania — rozdziat czwarty niniejszej pracy.

3 Zob. W strong dzialania osobotworczego, [w:] L. Witk ow ski, Praca socjalna i profe-
sjonalizm pedagogiczny. O zarzqdzaniu humanistycznym: miedzy filozofig edukacji i pedagogikq
spoteczng, £.6dz 2010, s. 97-99.

3¢ Por. M. Now ak, Wiedza pedagogiczna — miedzy faktami i umiejetnosciq dzialania a celo-
wosciq, ,,Ruch Pedagogiczny” 2007, nr 5-6, s. 5—15.
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gicznym to nie relacyjne, lecz pierwotnie przynalezne, «bytowe» uposazenie
ludzkiej egzystencji”™’. W tej perspektywie ludzki byt, intencjonalny i rozumie-
jacy, urzeczywistnia wtasng podmiotowo$¢ dzigki autonomicznemu dziataniu®®.

1.2. Intencjonalnos¢ jako kategoria wartosciujaca, jako pojecie okreslajace
ceche dziatania wychowawczego

W tej interpretacji intencjonalno$¢ oznacza ceche dziatania wychowawcze-
go i jako taka staje si¢ kategorig normatywna, wartosciujaca®, ktora w wymiarze
ontologicznym przektada si¢ na strukture tego fenomenu oraz na interpretacje
sensu dziatalno$ci wychowawczej. Normatywna perspektywa dzialania sprawia,
ze mamy tu do czynienia z dwoma wymiarami: normatywng struktura dziata-
nia i normatywna orientacja dziatania. Normatywna struktura dziatania budo-
wana jest w oparciu o zewnetrzne wobec dzialajacego normy, okreslajace do-
puszczalne i zalecane wzory dziatan. Jedynie poprzez odniesienie si¢ do tych
norm i bezwzgledne ich zastosowanie realizowane dziatanie zyskuje znacznie
1 sprawcza moc. Realizowane jest wiec wedtug narzuconego modelu i analizo-
wane w konteks$cie spotecznych, politycznych czy ideologicznych oczekiwan,
zwigzanych z wypetianiem okreslonej roli spolecznej, w tym przypadku roli
wychowawcy. Rola ta pelniona/odgrywana jest wedtug $cisle wyznaczone-
go ,,scenariusza”, a pole swobodnego w niej odnalezienia si¢ ograniczone jest
do minimum. Podstawowe zadanie dzialajacego polega na odtwarzaniu i zasto-
sowaniu zewngetrznie narzuconych oraz $wiatopogladowo (ideologicznie) uza-
sadnionych algorytmoéw dziatania. Gwarantem takiego wtasnie postepowania
jest normatywna orientacja dziatania, ktéra wyraza si¢ w dazeniu dziatajacego
wychowawcy do zastosowania narzuconych wzoréw i norm oraz wywigzania si¢
z zadan przypisanych jego roli, a takze miejscu/pozycji jakie zajmuje w struktu-
rze spotecznej*®. Determinacja zewnetrzna radykalnie ogranicza pole wolnosci
i autentycznej sprawczosci dziatajacego*!.

M. Jaworska-Witkowska, Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Fragmenty i ogar-
nigcie, Krakow 2009, s. 433.

3% Por. A. Diemert, Antropologia filozoficzna. Kurs elementarny filozofii, przet. P. Taranczewski,
Krakow 1981, s. 140-145; H. A r e n d t, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2010, s. 209-211.

% Por. L. Witkowski, Normatywnosé¢ pedagogiczna w swietle przekrojow i przeksztalcen
we wspolczesnej humanistyce i kulturze (proba rekonesansu), [w:] 1d e m, Miedzy pedagogikq, filozo-
fig i kulturg. Studia, eseje, szkice, Warszawa 2007, 5.193-209; Ocena jako wypowiedz wigzqca wartos¢
z normg oraz Normy, [w:] U. Morszczynska, Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodolo-
giczne wyznaczniki statusu zdan o powinnosciach, Krakow 2009, s. 153-244; P. Zamoj sk i, Miejsce
normatywnosci w dyskursie pedagogiki: ku pojmowaniu dziatania edukacyjnego jako kwestii etycznej,
[w:] Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, red. J. M. Michalak, £.6dz 2010, s. 327-339.

40 Por. wychowawca jako kontroler, funkcjonariusz, konserwator istniejagcych struktur w sys-
temie pedagogiki przedmiotowej (adaptacyjno-spotecznej), A. Ry k, W poszukiwaniu pedagogicz-
nego arché. Zarys systemow pedagogicznych, Krakéw 2012, s. 199-208.

4 Por. Interakcja determinowana normami, [w:] G. Woronie ck a, Socjologiczna problematy-
ka interakcji symbolicznej (ujgcie interpretatywne), ,,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
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Przypisanie dziataniu wychowawczemu waloru intencjonalnej instrumental-
nosci jest jednoznacznym opowiadaniem si¢ za jedynym dopuszczalnym sposo-
bem realizacji tej aktywnosci. Jest tym podejéciem, ktdre funkcjonalnie i instru-
mentalnie ujmuje wlasciwos$ci oraz strukture dziatania, one za$ podporzadkowane
by¢ musza funkcjom, jakie tej aktywnosci narzuca zaplecze §wiatopogladowe/
ideologiczne dominujgce w danej praktyce spotecznej. Podporzadkowanie dzia-
fania jego funkcjom sprawia, Ze jest ono zinstrumentalizowane i staje si¢ w swej
istocie dziataniem manipulacyjnym (forma przemocy). Stad musi by¢ intencjo-
nalne, co w tym przypadku znaczy — bezwzglednie podporzadkowane osigganiu
narzuconych celow. Jego struktura przybiera¢ ma taka postac, ktéra wzmacnia te
skutecznos$¢. Instrumentalizacja dziatania, a tym samym zdegradowanie go do roli
srodka, ogranicza lub wrecz eliminuje jego walory antropologiczne, jako podsta-
wowego ludzkiego doswiadczenia. Nalezy podkresli¢, ze mamy tu do czynienia
z podwdjng instrumentalizacjg, dotyczaca 0sob uczestniczacych w tym dziataniu
i dziatania jako skutecznego $rodka, za pomocg ktorego wywierany jest wptyw*,

Teoria intencjonalnie instrumentalnego dziatania, formutowana na jego potrzeby,
ma jedynie dostarcza¢ palety dopuszczalnych metod i ich uzasadnien, czyli koncen-
trowac si¢ na wzmacnianiu skutecznego realizowania postawionych celow, a te ostat-
nie lezg poza nig i sg niedyskursywne. W tym kontekscie wiasciwe dziatanie wycho-
wawcze to dziatanie skuteczne, zadanie, ktore nalezy bezwzglednie wykonac®.

Jest to przyktad dziatania egzogennego™, ktore jest instrumentem wobec ze-
wnetrznego celu®. W jego analizie najwazniejszg role petnig przyczyny spraw-
cze, stad dominuje koncentracja na procedurach, czynnos$ciach dzialania i pytania
o warunki skutecznego osiggania celu. Stad takze pytania — jak dziata¢?, a nie

w Olsztynie. Prace Filozoficzne” 1995, z. 1, red. J. Degbowski, s. 116-119; charakterystyka przedmio-
towego standardu funkcjonowania jednostki, K. O buch o w s ki, Czlowiek intencjonalny..., s. 12-20.

42 Por. Racjonalnosé¢ instrumentalna, [w:] T. Buk sin s ki, Racjonalnos¢ wspoldzialan. Szkice
z filozofii polityki, Poznan 1996, s. 30-41. Zobacz takze: charakterystyka racjonalnosci instrumentalnej
w ujeciu utylitarystycznym, J. Jakub o ws ki, Racjonalnosé a normatywnosc (Alfred Schiitz a Tal-
cott Parsons), Poznan 1998, s. 40-42.

* Por. Wychowanie jako zadanie i jako fakt — dwa jezyki pedagogiki, [w:] J. Rutkowiak,
Wielos¢ jezykow pedagogiki a problem jej tozsamosci, [w:] Wprowadzenie do pedagogiki. Wybor
tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, Krakow 1996, s. 15-17.

# W odrdznieniu od dziatania endogennego, ktdrego celem (racja) jest samo to dziatanie i to-
warzyszacy mu zamiar. W jego analizie najwazniejsze sg racje dziatania. Odwotujac si¢ do rozwazan
Haliny Gajdamowicz, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku dziatania egzogennego cel zostal sprowa-
dzony do skutku realizowanego dziatania, a wyparto cel jako motyw dziatania, jako racje, dla kto-
rej podejmowane jest dziatanie. Zob. H. Gajdamowicz, Cele edukacji w ujeciu alternatywnym,
[w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski, Krakow 2001, s. 229—
235. Por. wyjasnienie teleologiczne a wyjasnienie ajtiologiczne, L. Embree, Analiza refleksyjna.
Wprowadzenie do badan fenomenologicznych, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2006, s. 67-73.

4 Szerzej na ten temat: M. L e wi c k a, Procesy atrybucji, [w:] Psychologia. Podrecznik aka-
demicki, t. 3: Jednostka w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej, red. J. Strelau, Gdansk
2005, s. 58-59.
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pytania — dlaczego dziata¢ i dlaczego tak wlasnie dziata¢? Na plan dalszy odcho-
dza rozwazania dotyczace racji dziatania (przyczyn celowych), sa one niedyskur-
sywne i zewngtrznie narzucone.

W tej interpretacji cecha intencjonalno$ci przypisana zostala dziataniu wy-
chowawczemu, a ,,odebrana” podmiotowi dziatania, poniewaz wzmacniala jego
autonomie¢. Odwotanie si¢ do intencjonalnosci jako kategorii normatywnej (okre-
$lajacej wtasciwos¢ dzialania wychowawczego) rozstrzyga o sensie dziatania
z perspektywy zewnetrznej wobec dziatajacego i podlegajacego dziataniu. Jest
to tego typu ujecie, ktore formutowane jest w bezposrednim odniesieniu do rosz-
czen wynikajacych z dominujacej perspektywy spotecznej, dotyczacej najczesciej
kontekstu $wiatopogladowego (w tym ideologicznego) lub/i politycznego.

1.3. Sensotworcza i strukturotworcza funkcja intencjonalnosci

Reasumujac poczynione ustalenia, warto podkresli¢, ze ,,jednym z wymia-
row ludzkiego dzialania jest jego pojeciowy charakter™®. Jesli przy tym przyj-
mujemy, ze dzialanie jest aktywnoscia uczestniczaca, wymagajaca najwyzszego
poziomu $wiadomosci, uwiktang w cato$¢ doswiadczenia cztowieka®’, to zauwa-
zy¢ nalezy, ze ,,elementem tej swiadomosci, integralnie zwigzanym z ludzkim
doswiadczeniem sg pojecia, ktore jako wyraz reprezentacji naszego myslenia
o rzeczywisto$ci, okreslajag tym samym nasz stosunek do niej™*®. Skoro rdznice
w mysleniu ujawniajg si¢ w zréoznicowaniu pojeciowym®, a pojecia maja swojg
historig, w ktorej istotna jest zmiana ich znaczen, to nalezy zauwazy¢, ze zmiana
znaczenia pojecia odsyla nas do zmiany duzo glebszej, dotyczacej doswiadczenia
ludzkiego w danym momencie spoteczno-kulturowym?. Jesli przy tym, definicje
poje¢ sa wynikiem dominujgcego w okreSlonym czasie i przestrzeni rozumienia
rzeczywistosci, to zadaniem dzialalno$ci badawczej jest ukazanie nieoczywistosci
i niejawnych zatozen, w ktorych definicje te sa zakorzenione.

Majac $wiadomos¢ tego, ze pojecie intencjonalnosci takze nalezy do tych,
ktérych znacznie ulega zmianie w roznorodnych kontekstach paradygmatycznych
(perspektywach interpretacyjnych), pragng zauwazy¢, ze kategoria ta obdarzona
jest szczego6lng dynamika i moca sensotwdrcza. Moze ona modyfikowaé swe zna-
czenia wobec zmiennosci kontekstu jej uzycia, co potwierdzaja powyzej przepro-

M. Lewartowska-Zychowicz, Miedzy pojeciem a kategorig. Perspektywa dyna-
micznego uyjmowania wiedzy o wychowaniu, Krakow 2001, s. 23.

47 Zob. P. Spiewak, Miedzy czasem minionym a przyszlym — Hannah Arendt i zerwanie
tradycji, ,,Znak” 1986, nr 7-8 (380-381), s. 23-41.

® M.Lewartowska-Zychowicz, op. cit., s. 23.

49 Szerzej na temat operowania poj¢ciami jako narzedziami myslenia: ibidem, s. 20-28.

30 Szerzej na ten temat: A. Folkierska, Pedagogika ogdlna a filozofia wychowania,
[w:] Pedagogika ogodlna. Dyskursy o statusie naukowym i dydaktycznym, red. T. Hejnicka-Bezwin-
ska, Bydgoszcz 2011, s. 130.
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wadzone analizy. Moze by¢ tez okreslana jako ,,pulsujaca kategoria™', poniewaz
jest pojeciem potencjalnie teoriotworczym. Odwolanie si¢ do niej jest droga/sposo-
bem tworzenia mapy albo uporzadkowania odmian czy sposobow myslenia o edu-
kacji, a w przypadku niniejszych rozwazan — o dziatalno$ci wychowawczej™. Tego
typu ustalenia mogg stanowi¢ przedpole do budowania teorii pedagogicznych/teorii
wychowania, zwlaszcza w ich pluralistycznym i dyskursywnym wymiarze. Teorie
powstajace w tej perspektywie moga aktywnie uczestniczy¢ w walce o ksztatt rze-
czywistosci wychowawczej, dazac do kontrolowania jej granic, obowigzujacych
w danym miejscu i czasie oraz stajac sie konceptualizacjg tej rzeczywisto$ci®>.

Sensotworcza i strukturotworcza moc intencjonalno$ci, polegajaca na ksztat-
towaniu pola teoretycznych dociekan wyraza si¢ w tym, ze wnosi do nauk pe-
dagogicznych, ale takze humanistyczno-spotecznych w ogoéle*, ,,swoisty bagaz
interpretacyjny, szerszy kontekst wystepowania i wlasng histori¢ ugruntowang
w roznych dziedzinach nauki”*.

Kategoria ta, bedaca ,,my$lowym” wyznacznikiem teorii®, staje si¢ poje-
ciem kluczowym, jakby ,,ideogramem”’, ktory otwiera okreslong sie¢ pojeciowa
charakterystyczng dla danej teorii czy danego dyskursu®. Pojecia te pozwalaja
naszkicowac¢ ,,mapy ideologiczne/ideowe” danego tekstu, wskazujac jednocze-
$nie perspektywe zalozen, celow i skale praktycznego zaangazowania danej for-
macji dyskursywnej*’. W tym kontekscie zastosowanie analizy hermeneutycznej
pozwala na stopniowg identyfikacje zwigzkow pojeciowych, ktore wspditwo-
rzg ,,Swiat znaczen” danego tekstu. Analiza ,,zwigzkoéw pojeciowych” prowadzi
do rozumienia i refleksyjnej interpretacji, a w konsekwencji — do odczytania wi-
zji rzeczywisto$ci spotecznej (w tym edukacyjnej) i dziatania (w tym dzialania
wychowawczego), ktore tekst komunikuje swoim odbiorcom. Stad tez ciggta po-
trzeba interpretacyjnego namyshu.

S Zob. J. Rutkowiak, ,,Pulsujgce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia
o edukacji, [w:] Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 13-50.

52 Przyjmuj¢ przy tym za Joanng Rutkowiak, ze dana mapa wyraza punkt widzenia danego
,kartografa”, budujacego ja w oparciu o wtasng interpretacj¢ przestrzeni badawczej i eksponujacego
te punkty, ktore jego zdaniem wyznaczaja odpowiedni kontur. Szerzej na ten temat: J. Rutko-
wiak, ,,Pulsujqgce kategorie”...,s. 15.

3 Por. Z.Melosik, Teoria i spoleczne konstruowanie rzeczywistosci, ,, Terazniejszo$¢. Czto-
wiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2001, numer specjalny: Normaty-
wizm — etycznos¢ — zaangazowanie. Wspotczesne dyskusje o praktycznosci pedagogiki, s. 147-163.

% Por. Intencjonalno$¢ na mapach mysli wspotczesnych nauk humanistyczno-spotecznych
— rozdzial drugi niniejszej pracy

55 J.Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 1997, s. 11.

56 Zaktadam, ze kategorie to takie pojecia, ktore ukierunkowuja mys$l i organizujg ja wokot
pewnych zagadnien.

57 Przyjmuj¢ przy tym, ze ideogramy nie tylko desygnuja, lecz takze konotuja zbiory cech,
wpisane w rozumienie bytow, ktore oznaczaja. Szerzej na ten temat: L. O palinski, Niealfabe-
tyczne systemy pismiennicze a komunikacja jezykowa w Internecie, ,,Podkarpackie Studia Biblio-
teczne” 2012, nr 1.

58 Zob. koncepcje dziatania wychowawczego zamieszczone w niniejszej pracy.

% Por. J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykow pedagogiki..., s. 13-29.
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W tej perspektywie szczegdlnego znaczenia nabiera kompetencja interpre-
tacyjna, rozumiana jako ten rodzaj doswiadczenia (wartosci, wiedza i umiejet-
nosci), ktory umozliwia czynienie $wiata zrozumialym®. Stanowi ona podsta-
we $Swiadomej percepcji rzeczywistosci, a formutowanie teorii staje si¢ takim
dziataniem interpretacyjnym, ktorego tworzywem jest toczacy si¢ dyskurs
edukacyjny.

Refleksyjne odnoszenie si¢ do praktyki wychowawczej jako praktyki two-
rzonej przez okreslong semantyke®! jest zastosowaniem tej perspektywy interpre-
tacyjnej, ktéra wzmacnia relacje¢ istniejacg migdzy teorig i rzeczywistoscig edu-
kacyjna. To ujecie badawcze stanowi ponadto przyktad takich rozwazan, ktore
prowadzone sa z perspektywy sensu, jaki mozna przypisa¢ ludzkim dziataniom,
w tym dziataniom wychowawczym.

Przyjmujac za Alasdair’em Maclntyre’em teze¢, ze w pojeciach zawierac si¢
moze okreslona tradycja mys$lenia i odzwierciedlajg si¢ w nich historycznie
zmienne formy zycia, w tym aktywnosci ludzkiej®’, zaktadam réownoczesnie,
ze ich reinterpretacja moze by¢ impulsem do zmiany oraz stwarzaniem warun-
kow podmiotowego uczestnictwa w zyciu spotecznym (w tym — w rzeczywistosci
edukacyjnej). Dlatego ujawnianie znaczen funkcjonujagcych we wspotczesnym
dyskursie edukacyjnym bylo podstawowym impulsem badan prezentowanych
W niniejszej pracy.

Majac na uwadze cel i przedmiot badan wiasnych, dalsze rozwazania skon-
centruj¢ na tym, jakie znaczenie dla statusu pedagogiki i teorii wychowania
oraz dla relacji istniejacej miedzy teoria i praktyka pedagogiczna ma odwo-
lanie si¢ do intencjonalno$ci jako kategorii wartoSciujacej, niosacej ze soba
wymiar instrumentalny?

2. Intencjonalno$¢ w wychowywaniu innych. Fenomen pedagogi-
ki instrumentalnej/adaptacyjnej

2.1. Intencjonalna instrumentalnos$¢ a wiedza o wychowaniu. Status/tozsa-
mos¢ pedagogiki i teorii wychowania jako dyscyplin naukowych

Dziatanie wychowawcze jako dzialanie intencjonalnie instrumentalne kon-
struowane jest w oparciu o te teorie, ktoére odrzucajg szeroko rozumiane, filozoficz-
ne i teoretyczne podstawy myslenia o wychowaniu oraz sa niedyskursywne. Zosta-

80 Szerzej na ten temat: R. K wa$nica, Kupytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie na-
uczycieli, [w:] Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 296-299.
" Por. B. Bieszczad, Pedagogika i jezyk. Perspektywa ponowoczesna, Krakdéw 2013.

02 Zob. A. MaclIntyre, Krdtka historia etyki. Historia filozofii moralnosci od czaséw Ho-
mera do XX wieku, przekt., wprow. i przyp. A. Chmielewski, Warszawa 1995, s. 31.
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ty podporzadkowane jednej, dominujacej w danym horyzoncie czasu i przestrzeni
doktrynie badz ideologii, stad ,,zamykaja” i ograniczajg mys$lenie, koncentrujac sie
na dyrektywnym przekazie wybranej teorii dziatania wychowawczego, a doklad-
niej — $cisle okreslonych teoretycznych podstaw oddziatywania wychowawczego.

Sa to teorie wasko, gtéwnie empirycznie, rozumiane (najczesciej stanowia
zbidr twierdzen koncentrujacych si¢ na zaleznosciach istniejacych pomigdzy ce-
chami obserwowalnych zachowan czy procesow), skupiajace si¢ na dostarczeniu
konkretnych dyrektyw dziatania, z pomini¢ciem uzasadnien filozoficznych i teo-
retycznych, dotyczacych realizowanej dziatalno$ci®®. Zdaniem A. Folkierskiej,
sa to teorie dwoch typow: teoria warunkow skutecznego dziatania, wymagajaca
wiedzy dotyczacej mechanizmow umozliwiajacych modyfikacje osobowosci wy-
chowanka w z gory okreslonym kierunku oraz teoria projektow zamierzonych
dziatan wychowawczych, opierajaca si¢ na zamknigtej klasie zmiennych®. Na tej
podstawie analizy prowadzone w ich obszarze koncentruja si¢ na wasko, instru-
mentalnie rozumianych zadaniach, sg zrédtem gotowych rozwigzan probleméw
praktycznych®,

,»Praktyczno$¢” tak uprawianej teorii pedagogicznej/teorii wychowania ro-
zumiana jest jednoznacznie i niedyskursywnie. Rezygnacja z rozumiejgcego na-
myshu nad realizowang dziatalno$cig sprawia, ze przygotowanie pedagogdéw®
do dziatalno$ci wychowawczej koncentruje si¢ na praktycznym opanowaniu sto-
sowania odpowiednich metod®’. Minimalizacja refleksji nad wychowaniem i sen-
sem wlasnych dzialan sprawia, ze osoba realizujaca dziatalnos¢ wychowawcza
funkcjonowa¢ ma jako adaptacyjny technik, odnajdujacy si¢ w stuzbie ideolo-
gii badz systemu®. Utylitarystyczne tendencje dominujace w tego typu teoriach
sprawiaja, ze mamy do czynienia z przemieszczaniem si¢ zainteresowania pe-
dagogow (w tym teoretykoéw i praktykow) z myslenia o wychowaniu w kierun-
ku zastosowania wybranej teorii. Formuluje si¢ wigc takie koncepcje, ktore wy-
prowadzone sg z przyjetych teorii po to, aby urzeczywistnia¢ okreslone projekty
swiatopogladowe (ideologiczne).

% Por. struktura teorii naukowej, P. Sztompka, Teoria socjologiczna korica XX wieku...,
s. 12-13.

% Zob.A.Folkierska, Pytanie..., s. 19-21.

% Zob. Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia
formacyjnego, [w:] 1d e m, Tropy — Slady — proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznan—
Olsztyn 2000, s. 37-65.

% Przyjmuje¢, ze pedagog to nauczyciel, wychowawca lub teoretyk wychowania. Zob. Peda-
gogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 144; R.Schulz, Wyktady
z pedagogiki ogolnej, t. 1: Perspektywy swiatopoglgdowe w wychowaniu, Torun 2003, s. 11-25.

7 Por. znaczenie norm technologicznych w dziataniu pedagogicznym, U. Morszczyn-
s k a, Normy w pedagogice..., s. 349-352.

% Por. R. L e pp e rt, Potoczne pojmowanie praktycznosci pedagogiki, ,,Terazniejszo§¢. Czto-
wiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej ” 2001, numer specjalny: Normaty-
wizm — etyczno$¢ — zaangazowanie..., s. 241-250.
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Realizacja badan skoncentrowanych na srodkach oddziatywania, marginali-
zujacych analize dotyczacg celow, zmienia strukture teorii pedagogicznej/teorii
wychowania. Rozszerza pole technologii pedagogicznej/technologii wychowa-
nia®, a pomija lub ogranicza t¢ sfere rozwazan, ktorg nazywamy teleologia peda-
gogiczng/teleologia wychowania. Teleologia wychowania jest dziedzing wiedzy
pedagogicznej, ktora bezposrednio zanurzona jest w perspektywie filozoficznej,
ale w pedagogice adaptacyjnej przybiera czesto ograniczony wymiar, odnosza-
cy sie do zwigzku celow wychowania z ideologia spoteczna™. Dlatego w dyskur-
sie strukturalistyczno-funkcjonalistycznym mamy do czynienia z ideologizacja
i doktrynalizmem w zakresie rozwazan teleologicznych. Wyprowadzanie celow
dziatalno$ci wychowawczej z réznorodnych koncepcji $wiatopogladowych czg-
sto doprowadza do absolutyzacji i fundamentalizméw. Zakres prowadzonych
w tym obszarze rozwazan zaweza si¢ na tyle mocno, na ile dana koncepcja wy-
chowania odwotuje si¢ do jedynie stusznej doktryny, czy ideologii. Tego typu
podejscie skutkuje tym, ze zaniedbywane sa analizy dotyczace aspektow an-
tropologiczno-filozoficznych, stanowigcych podstawe teleologii wychowania’'.
Same teorie staja si¢ doktrynami wychowania, koncentrujacymi swe dociekania
na zmienianiu zastanej rzeczywistosci lub ideologiami wychowania, okreslaja-
cymi pozadane wizje’.

Afilozoficzne podejécie do uprawiania badan pedagogicznych sprawito,
ze w tych dyskursach paradygmatycznych, w ktorych ceche intencjonalno$ci
przypisano dziataniu wychowawczemu, radykalnie ograniczono wyktadni¢ rozu-
mienia tego pojecia, zrywajac z tradycja wypracowang w tym zakresie w mysli
filozoficznej. Taka perspektywa teoretyczna ogranicza myslenie i refleksyjnosc¢
dziatajacych praktykow, a rownoczesnie maksymalizuje dyrektywne ukierunko-
wanie ich dziatan. W konsekwencji uprzedmiotowienie oraz instrumentalizacja
dziatajacego wychowawcy wyraza si¢ m.in. w tym, ze nie moze si¢ on odwota¢

% Por. S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Krakow 1999, s. 15-17.

0 Zob. przeglad koncepcji stanowienia celow wychowania oraz marksistowska koncepcja
stanowienia celow wychowania, H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa
1970, s. 113-173.

' Por. Filozoficzne podstawy teleologii wychowania, [w:] S. S o b ¢ zak, Celowos¢ wychowa-
nia. Tomistyczne podstawy teleologii wychowania, przedm. M. Gogacz, Warszawa 2000, s. 51-91;
Perspektywy teleologii wychowania, [w:] S. Chro st, Koncepcja czlowieka a teleologia wychowa-
nia, Sandomierz 2008, s. 103—134; Teleologiczne horyzonty myslenia, [w:]J. G ar a, Od filozoficz-
nych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Warszawa 2009, s. 115-130; zob.
takze: W. K ac zynska, Przedzalozeniowos¢ myslenia i postepowania pedagogicznego, Warszawa
1992; M. N ow ak, Filozofia cztowieka podstawq filozofii wychowania, [w:] Wychowanie persona-
listyczne, red. F. Adamski, Krakow 2005, s. 133—153.

72 Zob. orientacja normatywno-ideologiczna w uprawianiu teorii wychowania, B. Sliwer-
s ki, Cztery orientacje badawcze w teoriach wychowania, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 34-36.
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do autonomicznie przez siebie wybranego zaplecza teoretycznego lub wiedzy po-
tocznej i wlasnego doswiadczenia, musi zastosowac te teorie, ktora jest $wiatopo-
gladowo (ideologicznie) uprawomocniona’.

Wiedza, na ktorej opiera si¢ dziatanie wychowawcze jako dzialanie intencjo-
nalne to wiedza technologiczna, stabilna i pewna’. Jest to ten typ wiedzy, ktorego
najczesciej oczekuja praktycy instrumentalnie nastawieni do swojej dziatalnosci
oraz te struktury spofeczne, ktére stanowia o celach dzialalno$ci wychowawczej
i ich realizacji”. W procesie tworzenia wiedzy technologicznej, wiedza teoretyczna
jest traktowana jako narzedzie i dobierana instrumentalnie’. Z szerokiego zaplecza
teoretycznego wybierane sg te twierdzenia, ktore zagwarantuja skuteczne dziatanie.

Osadzajac ten rodzaj wiedzy w perspektywie historycznej, mozna stwierdzic,
ze zapotrzebowanie na nig wzrasta wraz z zacie$nianiem si¢ powigzan praktyki
pedagogicznej z zyciem spotecznym, zwlaszcza w jego wymiarze politycznym”’.
Dlatego tez tego typu wiedza ma dostarczac takich projektow dziatan wychowaw-
czych, ktore beda stuzyty realizacji celow wychowania narzuconych ideologicz-
nie 1 spolecznie. Wiedza technologiczna zawsze podporzadkowana jest realizacji
okreslonych celow i, jak podkresla T. Hejnicka-Bezwinska, tylko w ich kontek-
$cie moze by¢ analizowana i oceniana’®,

W tym ujeciu paradygmatycznym pedagogika staje si¢ wiec dyscyplina
afilozoficzng” i ateoretyczng, pedagogika instrumentalno-techniczng, a teo-
ria wychowania (utozsamiana z pedagogika 0g6Ing®®) rozumiana jest bardzo
wasko — jako technologia wychowania. Sens jej uprawiania sprowadzony jest
tutaj do poszukiwania najbardziej efektywnych sposobow dziatania, czyli re-
alizacji pozadanych stanow rzeczy®'. To zideologizowane podejscie sprawia,

3 Por.J. Rutk o wiak, Zwigzek teorii z praktykq pedagogiczng a praca i ksztalcenie nauczy-
cieli, [w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 316-336.

" Zob. Charakterystyka wiedzy technologicznej (praktycznej) o wychowaniu, [w:] T. Hej -
nicka-Bezwinska, Wposzukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiadomosé teoretyczno-metodo-
logiczna wspolczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan), Bydgoszcz 1989, s. 199-209.

» Por. T.Hejnicka-Bezwinska, Edukacja — ksztalcenie — pedagogika (Fenomen pew-
nego stereotypu), Krakow 1995, s. 30-31.

% Por. ,,Technologiczna” koncepcja stosowania teorii w praktyce pedagogicznej, [w:]J.Rut -
ko wiak, Zwigzek teorii z praktykg..., s. 322-326.

77 Nalezy przy tym pamigtaé, ze wiedza zinstrumentalizowana przez $wiatopoglad staje si¢
ideologia.

8 Szerzejnatentemat: T. Hejnicka-Bezwinska, Wposzukiwaniu tozsamosci pedago-
giki..., s. 197-205.

7 Por. rozwazania Sergiusza Hessena na temat ,,odfilozofowania” pedagogiki i konsekwencji,
jakie niesie ten proces; S. He s s en, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia peda-
gogiki personalistycznej, Lwow—Warszawa 1939, s. 125-129.

80 Por. Relacje miedzy teoriq wychowania a pedagogikg ogélng, [w:] B. Sliwerski, Istota
i przedmiot badan teorii wychowania, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, tom 2, s. 18-21.

81 Por. S. Palka, Wspélczesne sposoby kreowania pedagogiki w Polsce i ich metodologiczne
konsekwencje, [w:] Dylematy metodologiczne pedagogiki, red. T. Lewowicki, Warszawa—Cieszyn
1995, s. 19-20.
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ze dyscyplina ta jest zaangazowana instrumentalnie, wyznacza $rodki do osia-
gania zatozonych celdw i nastawiona jest na zwigkszanie efektywnosci, petni
przy tym funkcje $wiatopogladowa® oraz nakazuje zastosowanie okreslonej
procedury dziatania®.

Na mocy powyzszych ustalen mozna stwierdzi¢, ze intencjonalna instrumen-
talno$¢ dziatania wychowawczego staje si¢ kategorig potwierdzajaca spoteczng
uzytecznos¢ pedagogiki (w tym — teorii wychowania) i wychowania (szeroko ro-
zumianego) jako jej przedmiotu badan. Wasko i kategorycznie zakreslone ramy
tej dziedziny wiedzy sprawiaja, ze badania przez nig realizowane koncentrujg si¢
na uprawomocnieniu spotecznych proceséw pedagogizacji. Nauki pedagogiczne
stajg si¢ narzedziami dominacji, przestrzenig, w ktorej krystalizujg si¢ rézne for-
my sprawowania wtadzy nad edukacja.

Natomiast w perspektywie makrospotecznej, pedagogika jest wykorzysty-
wana (instrumentalizowana) przez instytucje zycia spotecznego i politycznego,
stajac si¢ ideologia pedagogizmu, legitymizujaca jego dziatanie i kamuflujaca
jego sens. To swoiste zawtaszczanie pedagogiki przektada si¢ takze na spoteczng
praktyke edukacyjna, ktora staje si¢ terenem $wiatopogladowej®* (ideologicznej)
dominacji®.

2.2. Intencjonalna instrumentalnos$¢ dziatania wychowawczego
a relacja teoria — praktyka pedagogiczna

W tej perspektywie paradygmatycznej (intencjonalnie przypisujacej dziata-
niu wychowawczemu wlasciwosci instrumentalne) mamy do czynienia ze zna-
miennym oddzieleniem sfery teorii od praktyki pedagogicznej oraz przyjgciem
zasady moéwiacej, ze jednoznacznie sformutowana teoria dominuje nad praktyka

8 Por. cechy pedagogiki realnego socjalizmu jako instrumentu budowy nowego spoteczen-
stwa, T. Szkudlarek, Wyzwanie ,, trzeciego paradygmatu”: dylematy konstrukcji i dekonstrukcji
teorii pedagogicznych, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji, red. i wyb. tekstow Z. Kwiecinski,
Warszawa 2000, s. 107—109; Podejscie swiatopoglgdowe, [w:] L. Witk ow ski, W poszukiwaniu
nowoczesnej formacji intelektualnej w polskiej pedagogice, [w:] Pedagogika we wspotczesnym dys-
kursie humanistycznym, red. T. Lewowicki, Warszawa—Krakow 2004, s. 29-30.

8 Por.K.Matraszek,J.Such, Zaangazowanie nauki a walory wiedzy naukowej, [w:] Roz-
wazania o poznaniu naukowym, red. J. Such 1 in., Poznan 1996, s. 31-36.

8 Szerzej na temat $wiatopogladu jako swoistego sposobu odzwierciedlania tadu rzeczywi-
stosci przez cztowieka w wymiarze osobistym i spotecznym por.: R. S c hu lz, Wykiady z pedagogiki
ogolnej, t. 1, s. 70-82. Zobacz takze: Ideologia a edukacja, [w:] G. L. Gutek, Filozoficzne i ide-
ologiczne podstawy edukacji, przet. A. Kacmajor, A. Sulak, postowie B. Sliwerski, Gdansk 2003,
s. 142-160.

8 Por. T. Szkudlarek, Pedagogika jako dekonstrukcja kultury, [w:] Edukacja wobec zmia-
ny spotecznej, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Poznan—Torun 1994, s. 395-412.
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pedagogiczng®s. Stad rzeczywisto$¢ wychowawcza staje si¢ terenem precyzyjnego
zastosowania okreslonej perspektywy teoretycznej, zestawu gotowych dyrektyw
i procedur dziatania, za$ podstawowym zadaniem teorii jest skuteczne, niezawod-
ne i pewne prowadzenie wychowawcy przez obszar rzeczywistosci wychowaw-
czej. W konsekwencji praktyka wychowawcza podporzadkowana jest catkowicie
dominujacej perspektywie teoretycznej, przyjmujacej forme doktryny lub ideolo-
gii. Utylitarystycznie rozumiane, odwotywanie si¢ praktyka wychowania do teo-
retycznie ustanowionych zasad dzialania wychowawczego sprawia, ze myslenie
staje si¢ narzedziem skutecznego dziatania. Dziatajacy wychowawca traktowany
jest jako ,,funkcjonariusz sytemu”, ktory bezdyskusyjnie przyja¢ ma narzucane
zaplecze teoretyczne i stosownie do niego realizowac¢ powierzone mu zadanie®’.
Cho¢ temu dzialaniu ma towarzyszy¢ myslenie, to nie jest to refleksyjny namyst
nad poszukiwaniem sensu wiasnego dzialania. Dlatego miejsce teorii w przestrze-
ni edukacyjnej okreslane jest z perspektywy instrumentalno-technicznej, a nie
znaczacej w sensie filozoficznym, czyli stanowigcej podstawe rozumienia siebie
1 rzeczywistosci, w ktorej przyszto dziata¢. Stad tez postulat stosowania teorii
w praktyce, prowadzacy do bezrefleksyjnego dziatania®.

2.3. Pedagogia czy pedagogizm? Intencjonalna instrumentalnos$¢
a sztuka konstruowania wtasnych dziatan wychowawczych

Przeprowadzone rozwazania pozwalaja stwierdzi¢, ze w obszarze pedagogiki
adaptacyjnej mamy do czynienia z redukcja jej praktycznosci do instrumental-
nosci, a praktyka, zrywajac wiez z klasyczng praxis, staje si¢ praktycyzmem?®’,
fenomenem charakteryzujacym si¢ tym, ze ,jest tendencja, w ktoérej dziatanie
przeksztatcajace rzeczywisto$¢ dominuje nad odnoszaca si¢ do tego przeksztat-
cania refleksjg™°. Praktyka rozumiana jest tu bardzo wasko, jako dziatanie peda-
goga zgodne z regutami ustanowionymi poza nim, z jednoczesnym zerwaniem
wigzi istniejacej migdzy mysleniem i dziataniem®'. Jest to ten typ aktywnosci

% Por. S. Sarnowski, O krytyce rozumu pedagogicznego, [w:] Krytyka rozumu pedago-
gicznego, red. S. Sarnowski, Bydgoszcz 1993, s. 11-12. Zobacz takze: Pedagogizm jako przyczyna
braku zainteresowania potocznoscig, [w:] R. Lepp ert, Pedagogiczne peregrynacje. Studia i szki-
ce o pedagogice ogolnej i ksztalceniu pedagogow, Bydgoszcz 2002, s. 87-90.

8 Por. J. Rutkowiak, Edukacyjna swiadomos¢ nauczycieli, intelektualizacja pracy na-
uczycielskiej jako wyzwanie czasu transformacji, [w:] Odmiany myslenia o edukacji, s. 285-389.

8 Por.J.Rutkowiak,M.Szczepska-Pustkowska, Politycznos¢ a upolitycznienie
(W oparciu o teoretyczng rekonstrukcje fenomenu ,, pedagogika socjalistyczna”), [w:] Odmiany my-
Slenia o edukacji, s. 209-242.

8 Por. L. Witkowski, Przefom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka,
Krakow 2013, s. 380-383.

% J.Rutkowiak,,Pulsujgce kategorie” ..., s. 30.

! Por. rozwazania dotyczace dualizmu poznania (wiedzy) i dziatania, T. Hejnicka-Bez-
winska, Pedagogika ogolna, Warszawa 2008, s. 32—34 oraz dualizmu w strukturze mysli i dziatan
pedagogicznych, L. Witk o w s ki, Przefom dwoistosci w pedagogice..., s. 507-510.
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pedagogicznej®, ktory utozsamiany jest z pedagogizmem i opiera si¢ na racjonal-
nos$ci instrumentalnej oraz przekonaniu mowiacym, ze pedagogika (w tym teoria
wychowania) jest w stanie zaprojektowa¢ skuteczne technologie wychowania®.
Te za$, skrupulatnie wdrozone w praktyke wychowawcza, zagwarantuja skutecz-
ng realizacje narzuconych celéw. Stad prozno dopatrywac si¢ tutaj autonomii czy
innowacyjnosci dzialania, wyplywajacej z refleksyjnego namystu nad sensem re-
alizowanej dzialalnosci.

Zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej, fenomen pedagogizmu zawsze byt silnie
zwigzany z utopijnym marzeniem o zmianie spotecznej, a ta z kolei jest podsta-
wowym fundamentem ideologizacji praktyki pedagogicznej®. W tym kontekscie
pedagogia, przeksztatcajac si¢ w pedagogizm, jest tego typu praktyka spoteczna,
w ktorej dyrektywny nadzor jest podstawg funkcjonowania spoteczenstwa. Mamy
w tym przypadku do czynienia z zawlaszczeniem praktyki pedagogicznej przez
organy i instytucje spoteczne/panstwowe oraz kolonizacja rzeczywisto$ci wycho-
wawczej na rzecz dominujgcej perspektywy swiatopogladowej (ideologicznej).

W tym instrumentalnym systemie wychowania dominuje nastawienie
na ksztaltowanie umiejetnosci, rozumianych jako narzgdzia dziatania, co ma
wzmacnia¢ adaptacyjny wymiar oddziatywania®. Wycwiczenie konkretnych
schematow zachowan ogranicza prawdopodobienstwo pojawienia si¢ jakichkol-
wiek odstepstw od zalecanej reguty dziatania®. Temu takze sluzy pomijanie au-
tentycznych potrzeb danej jednostki, a w konsekwencji — formowanie (urabianie)
cztowieka zewnatrzsterownego, motywowanego takimi wzmocnieniami, ktore
majg skutecznie modyfikowac jego zachowanie. Jest to praktyka wychowawcza
zaniedbujgca rozwo6j wychowanka w jego holistycznym wymiarze, a koncentru-
jaca si¢ na wybranych aspektach jego psychofizycznych mozliwosci, zgodnych
z propagowanym modelem funkcjonowania. Rozwoj zycia wewnetrznego w jego
personalistyczno-egzystencjalnym rozumieniu nie stanowi w tym ujeciu o sensie
dzialania wychowawczego. Ta swoista ,,inzZynieria spoleczna” stuzy uksztattowa-
niu nowego jakosciowo wychowanka, a istota tego oddzialtywania jest normatyw-
nos$¢ i instrumentalno$¢®’. Praktyke wychowawczg traktuje si¢ przy tym jako $ro-

2 Roman Leppert okre$la jag mianem technologicznej aktywno$ci pedagogdéw; R. Leppert,
Pedagogiczne peregrynacje..., s. 89.

% Zob. rozwazania dotyczace pojecia pedagogizmu, przeprowadzone przez Sergiusza Hesse-
na. To on wskazal szczego6lne miejsce dla tej kategorii pojeciowej we wspotczesnej mysli pedago-
gicznej; S. He s s en, O sprzecznosciach i jednosci wychowania..., s. 114.

% Zob. Z. Kwiecinski, Koniecznos¢ — niepokdj — nadzieja. Problemy oswiaty w latach
siedemdziesigtych, Warszawa 1982, s. 150; T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna,
s. 496.

> Dotyczy to takze przygotowania pedagogow do realizacji dziatalnosci wychowawczej.

% Por. Inzynieria spoteczna oraz Utopia naukowa, czyli zaplanowane szczgscie, [w:] J. Ko -
zielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 2000, s. 59-74.

% Por. T. Hejnicka-Bezwinska, Problemy aksjologicznosci pedagogii, [w:] Pedago-
gika ogolna. Problemy aksjologiczne, red. T. Kukotowicz, M. Nowak, Lublin 1997, s. 165-176.
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dek do osiggania celow i t¢ przestrzen, w ktorej weryfikowa¢ mozna spolecznie
uzyteczne mechanizmy dziatania. Pedagogizm urzeczywistnia anomi¢ dziatania,
ten wariant praktyki pedagogicznej, w ktorym przestrzen dziatania zredukowana
zostata do jego efektow, normy i wartosci zlewajg si¢ z celami/interesami, a pod-
stawg oceny dziatania jest zgodnos$¢ z zatozonymi dyrektywami®®. Normy dziata-
nia, przybierajace posta¢ dyrektyw, staja si¢ instrukcjami funkcjonowania, ogra-
niczajacymi mozliwos$¢ autentycznego do§wiadczania dziatania i konstruowania
wiasnych dziatan wychowawczych®.

Na koniec nalezy podkresli¢, ze wizja praktyki wychowawczej ograniczone;j
do intencjonalnie instrumentalnych oddzialywan wychowawczych (utozsamia-
nych z pedagogizmem) ma okreslone konsekwencje takze dla stanu i sposobu
uprawiania teorii. Zawegza zakres badan pedagogicznych, stanowigcych zrodto jej
tresci, marginalizuje przy tym znaczenie mysli pedagogicznej jako tego fenome-
nu, ktorego istota jest pobudzanie refleksyjnego namystu nad sensem dziatalnosci
pedagogicznej (w tym — wychowawczej)'®,

% Por. O strukturze swiata dziatan, [w:] L. Witk o w sk i, Tozsamos¢ i zmiana...,s. 161-163.

% Por. opis dwoch typow strategii oddziatywan pedagogicznych — oddziatywania konformizu-
jace i autonomizujace, J. G ara, Od filozoficznych podstaw wychowania..., s. 335-337.

190 Por. my$l pedagogiczna i jej znaczenie w ponowoczesnym $wiecie, B. Sliwerski,
Wspotczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakéw 2009, s. 42—-76.






Konkluzja/Zamiast zakonczenia

Rozwazania zaprezentowane w niniejszej rozprawie dotyczyly kategorii in-
tencjonalnosci i jej znaczenia w wychowywaniu innych. Przeprowadzone zostaty
po to, aby wzmocni¢ relacje¢ istniejgca miedzy teorig i praktyka pedagogiczng oraz
pokazaé, jak odwotanie si¢ do tej kategorii pojeciowej zmienia strukturg teorii
pedagogicznej oraz sens nadany dziatalno$ci wychowawczej jako podstawowemu
elementowi praktyki pedagogiczne;j.

Opowiadajac si¢ za humanistyczng interpretacjg procesu wychowania, ktora
ujmuje ten fenomen jako konstruowanie takich sytuacji wychowawczych, w kto-
rych wszystkie podmioty w nich uczestniczace pozostaja ze sobg we wzajemnych
relacjach, pragne podkresli¢ znaczenie wspotdziatania jako najbardziej optymal-
nej formy wychowania.

Jednoczesnie mam $wiadomos$¢, ze we wspolczesnym dyskursie edukacyj-
nym funkcjonujg rowniez koncepcje wychowania, w ktoérych proces ten utozsa-
miany jest z jednokierunkowym oddziatywaniem wychowawczym. W tego typu
modelach dzialania wychowawczego intencjonalno$¢ pozostaje cecha konsty-
tutywna tej aktywnosci. Mimo, iz tego typu pedagogie utozsamiane sg glownie
z paradygmatem strukturalistyczno-funkcjonalistycznym i pedagogika pozyty-
wistyczng, to niezaleznie od zmian zachodzgcych w rzeczywisto$ci spoleczno
-kulturowej (takze edukacyjnej) nadal mozna znalez¢ przyktady projektow i ich
realizacji, bedacych urzeczywistnieniem adaptacyjnego i intencjonalnie instru-
mentalnego dziatania'.

Wydawa¢ by si¢ mogto, ze pewne pojecia umieraja wraz ze swoim czasem,
a jednak w epoce szybkiego rezultatu i szybkiej gratyfikacji szczegdlnego zna-
czenia nabiera skuteczno$¢ dzialania, takze wychowawczego. Apoteoza utylita-
ryzmu, efektywnosci, produktywnosci i optacalnosci, umocowana perspektywa
neoliberalnego myslenia, skutkuje tym, ze mamy do czynienia z ekonomizacja
dyskursu edukacyjnego i praktyki pedagogicznej na tej podstawie realizowane;.

'"Por. T. Szkudlarek, Wyzwanie ,, trzeciego paradygmatu”: Dylematy konstrukcji i de-
konstrukcji teorii pedagogicznych, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji, wybor tekstow i red.
Z. Kwiecinski, Warszawa 2000, s. 97-111.
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Mimo zmiany $wiatopogladowej i trwajacej transformacji spoteczno-ustrojowej,
pewne mechanizmy spoteczne znéw znajdujg swe zastosowanie. Cho¢ zaplecze
ideologiczne uleglo zmianie, zjawisko intencjonalnej instrumentalizacji dziata-
nia pozostato, a wida¢ to wyraznie w sprowadzeniu praktyki do techniczno$ci
(sprawnosci technologicznej) i proceduralnosci, a sensu dziatania wychowawcze-
go — do efektywnego wywierania wptywu?. Zmienity si¢ ideaty/ideologie i wy-
prowadzane z nich cele dziatania, ale zasada organizacji porzadku spolecznego
i metody oddzialywania z niej wynikajgce pozostaty?.

W tym kontekscie nalezy przywota¢ kategorie¢ wskazang przez L. Witkow-
skiego, czyli szczego6lng odpowiedzialnos¢ humanistyczng dziatajacego®. Kate-
gorig, ktorej moc sensotwodrcza bezposrednio przetozy¢ si¢ moze na stan mysle-
nia o wychowaniu i dziatania wychowawczego. Odwotanie si¢ do tego wymiaru
swiadomosci pedagogicznej staje si¢ przeciwwagg dla tych proceséw spotecz-
nych, w ktorych ,,kultura i spoleczenstwo staja si¢ zaktadnikami «ideologii rynko-

2 Por. konsekwencje wyptywajace z ujmowania problematyki wychowania w kategoriach
zewnetrznych praktyk wpltywu (mylenie ksztalcenia z propaganda, wychowania z manipulacja,
rzeczywistosci z iluzja deklaracji), K. Maliszewski, ,,Zwrot etyczny” a pedagogika, ,,Studia
Kulturowo-Edukacyjne” 2011, T. VI, nr 1, s. 16-39.

3 Por. opis i analiza faktycznej intencjonalno$ci wychowania opartej na elementach zawieraja-
cych warto$ci rynkowe, na instrumentalizowaniu poznawania, utowarowieniu ksztatcenia, nasileniu
elementu konkurencyjnoséci w relacjach migdzyuczniowskich, niekrytycznym podporzadkowaniu
treéci 1 metod ksztalcenia zalozeniom standaryzowanych sprawdziandéw testowych, J. Rutko -
wiak, Nauczyciel wobec wartosci wychowawczych w perspektywie kultury neoliberalnej. Problem
na pograniczu pedeutologii i ekonomii, [wW:] Przetrwanie i rozwdj jako niezbywalne powinnosci
wychowania, red. M. Dziemianowicz i in., Wroclaw 2005, s. 303-318. Zobacz takze: T. Szku-
dlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, ,,Terazniejszos¢. Czlowiek.
Edukacja. Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2001, numer specjalny: Normatywizm
— etycznos¢ — zaangazowanie. Wspolczesne dyskusje o praktycznosci pedagogiki, s. 165-191;
G. Francuz, Liberalizm: racjonalnos¢ autonomii czy racjonalnosc instrumentalna?, [w:] Oblicza
racjonalnosci, red. Z. Ambrozewicz, Opole 2005, s. 167-189; E. Potulicka, J. Rutkowiak,
Neoliberalne uwikiania edukacji, Krakéw 2010; K. Stare go, W strong niepolitycznej emancypa-
¢ji — pytanie o podmiotowos¢ w warunkach neoliberalnej dominacji, [w:] Podstawy edukacji, t. 3:
Podmiot w dyskursie pedagogicznym, red. A. Gofron, B. Lukasik, Krakow 2010, s. 91-111; Przeciw
ekonomizmowi myslenia: Pierre Bourdieu i socjologia kultury, [w:] L. Witk ow s ki, Praca socjal-
na i profesjonalizm pedagogiczny. O zarzgdzaniu humanistycznym: miedzy filozofig edukacji i peda-
gogikg spoleczng, przedm. E. Marynowicz-Hetka, 1.6dz 2010, s. 71-78; 1d e m, Przetom dwoistosci
w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow 2013, s. 380-383.

4 L.Witkowski, piszac przed laty o wyj$ciu poza adaptacje, przywotywat dziatanie oparte
na poczuciu odpowiedzialnosci i zdolnosci do partnerskiego i refleksyjnego otwarcia na komuni-
kacyjnag podmiotowos$¢ innego ,,ja” w budowie wspolnoty afirmujacej kazdego jej uczestnika. Ten
typ dziatania taczyt z humanistyczng intencja promowania pelnego rozwoju jednostek jako autono-
micznych podmiotdéw (partnerow) wspotdziatania. Szerzej na ten temat: id e m, Tozsamosc i zmia-
na. Epistemologia i rozwojowe profile w edukacji, przedm. Z. Kwiecinski, Wroctaw 2010, s. 111.
Zobacz takze: idem, O nowych polach i wymiarach odpowiedzialnosci etycznej w pedagogice,
[w:] Po co etyka pedagogom?, red. W. Sawczuk, Torun 2007, s. 36-37; Z. Baum an, Etyka pono-
woczesna, przet. J. Bauman, J. Tokarska-Bakir, Warszawa 1996.
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wego liberalizmuy, z grozbg dostrzegania w cztowieku jedynie «kapitatu ludzkie-
goy, czyli wiedzy 1 umieje¢tnosci majacych wymierng warto$¢ ekonomiczng, gdzie
funkcjonowanie instytucji edukacyjnych podporzadkowane jest logice przedsie-
biorstw ustugowych™.

Mam nadzieje, ze analizy poczynione w niniejszej pracy stang si¢ zrodtem
takich implikacji pedagogicznych, ktére pozwolg taczy¢ myS$lenie z dziataniem,
wzmacnia¢ refleksyjny namyst nad realizowana praktyka pedagogiczng i re-
konstruowac przestanki tego dzialania. Rozumienie sensu wlasnego dziatania
wynika przeciez z myslenia i jest podstawg nadawania znaczen. Taka postawa
wobec wilasnej aktywnosci — takze wychowawczej — jest antytezg teoretyzmu
i praktycyzmu (pedagogizmu). Potrzeba nam przeciez dojrzatej praktyki, dajacej
wglad w podstawy, uwarunkowania i poziom zaangazowania praktykéw wycho-
wania®, a warunkiem jej zaistnienia jest tworzenie kultury dziatania, opieraja-
cej sie na interpretacji znaczen i poszukiwaniu sensu poszczegolnych sytuacji
wychowawczych’.

Tego typu praktyka opiera si¢ na sztuce wychowywania jako dziedzinie
pedagogiki humanistycznej i jest ostrzezeniem przed ,,wyjatlowieniem z sen-
su” ludzkiego do§wiadczania dziatania, a szczegdlnie dziatania realizowanego
w przestrzeni wychowawczej®. Nalezy przy tym pamietac, ze doswiadczanie dzia-
lania stanowi przygotowanie do $wiadomego, podmiotowego funkcjonowania
spotecznego. Ta ,,nowa $wiadomo$¢™ dziatania jest warunkiem autonomicznej
aktywnosci.

Jesli przyjmiemy za Z. Melosikiem, ze §wiadomo$¢ dziatania jest krytyczno
-podmiotowym rozwazaniem i efektem do§wiadczania stanu swojej $wiadomosci,
to te ,,parametry” ludzkiego dziatania staja si¢ swego rodzaju kategorialng rama,

5 Por. L. Witkowski, Praca socjalna i profesjonalizm..., s. 33. Zobacz takze: D. Grzg-
dziel, Jakos¢ pracy w edukacji i jej efekty. Implikacje wynikajgce z arystotelesowskich kategorii
praxis i poiesis, ,,Forum Pedagogiczne” 2012, nr 2.

¢ Por. kultura profesjonalizacji dziatania, L. Witk o w s k i, Praca socjalna i profesjonalizm...,
s. 107-123.

7 M. Jaworska-Witkowska stwierdza, ze ,,pedagogice niezbedna jest szeroka $wiadomosc jej
funkcjonowania jako praktyki kulturowej, wymagajacej dla niej refleksji metahumanistycznej nad jej
intencjami i jakoscig dziatania, oraz podjgcia uczenia si¢ w poprzek podziatéw dyscyplinarnych,
dla wypracowania wyzszego poziomu zaro6wno specjalizacji edukacji, jak i integracji, w trosce
o0 jakos$¢ czlowieczenstwa i jego osadzenie w kulturze”. Wskazane zadania wigze badaczka z mi-
sja praktyki pedagogicznej (wdrazaniem do uczestnictwa w kulturze, czynigcym czlowieka bardziej
odpowiedzialnym za dziedzictwo symboliczne i przysztos¢ cywilizacyjng). Szerzej na ten temat:
M. Jaworska-Witkowska, Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Fragmenty i ogarniecia,
Krakéw 2009, s. 15-25. Por: Z. B aum an, Kultura jako praxis, przet. . Konieczny, Warszawa 2012.

8 Por. K. Lorenz, Regres czlowieczenstwa, przet. A. D. Tauszynska, Warszawa 1986;
H.Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem ¢wiczen z mysli politycznej, przet. M. Go-
dyn, W. Madej, Warszawa 1993; e a d e m, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2010.

 Por. Warunki formowania sie standardu podmiotowego, [w:] K. Obuchowsk i, Czlowiek
intencjonalny, czyli o tym, jak by¢ sobg, Poznan 2000, s. 21-25.
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stanowigcg o jakosci tego typu aktywnosci ludzkiej. Pragne przy tym podkreslic,
ze krytyczny namyst jest tu rozumiany jako wysitek intelektualny, ukierunkowa-
ny na zmiang rzeczywistosci. Biorac pod uwagg najbardziej podstawowy kontekst
ludzkiego dziatania, dotyczacy tego, ze relacje migdzyludzkie majg charakter dy-
namiczny, a ludzie wzajemnie na siebie oddziatuja, nalezy zauwazy¢, ze prze-
strzen intersubiektywnosci ulega cigglym zmianom, a w ich wyniku zmienia si¢
rowniez rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa, w tym edukacyjna. Skoro od jako-
$ci ludzkich dziatan zalezy jako$¢ $wiata spotecznego, to kategorialne ramy tego
dzialania petnig tu role szczegdlng.

Powyzsze analizy przeprowadzilam z zamyslem wzmacniania relacji istnie-
jacej miedzy teorig i praktyka pedagogiczng, przypisujac tym samym szczegolng
role refleksji towarzyszacej dziataniu wychowawczemu oraz §wiadomosci dzia-
lajacego wychowawcy. Jednoczesnie pragne podkresli¢, ze kontekst teoretyczny
nakreslony w niniejszej pracy nie jest ,,zestawem gotowych rozwigzan”, ale jest
zrodlem teoretycznych ,narzedzi”, ktore refleksyjny, swiadomy swego spraw-
stwa pedagog moze zastosowa¢ na drodze wilasnych poszukiwan badawczych
lub w obszarze realizowanej dziatalno$ci wychowawcze;.

Zaprezentowane rozwazania sg takze przywotaniem praxis, rozumianej jako
takiego rodzaju praktyka, w ktérej refleksja nad istotg i cechami dziatan odsyta
do refleksji nad wiedza uprzednig, tkwigca u podstaw dziatania. Tak rozumiana
praxis jest tym wymiarem, ktérego sens odnalez¢é mozna w dziataniu i jego ja-
kosci, a nie w zewnetrznym produkcie (efekcie). Autentyczny, wychowawczy
walor tego typu dziatania wyraza si¢ w tym, ze jesli charakteryzuje si¢ ono okre-
slong jakoscig 1 wartos$cig, to oddzialuje samo przez si¢ na wychowywanego, nie-
zaleznie od intencji dziatajacego'®. Tego typu podejscie do praktyki pedagogicz-
nej jako elementu szeroko rozumianej praktyki spotecznej staje si¢ fundamentem
ciggtej reinterpretacji i rekonstrukcji wszelkich towarzyszacych jej kontekstow,
otwiera kolejne pola do refleksji i namystu. To wlasdnie praxis stanowi przestrzen,
w ktorej mozliwy jest dialektyczny zwiazek miedzy mysleniem i dziataniem oraz
teorig i praktyka''. W tym kontekscie jedno$¢ teorii i praktyki staje si¢ perspek-
tywa pedagogicznego myslenia'?, a pamieta¢ nalezy, ze myslenie — zmieniajac
perspektywe naszego rozumienia rzeczywistosci (w tym rzeczywistosci eduka-
cyjnej) — zmienia nas samych, dziatajacych w tej rzeczywistosci'>. W zwigzku

10 Zob. A. W. Mt ll1er, Produktion oder Praxis? Philosophie des Handelns am Beispiel der
Erziehung, Heusenstamm 2008.

1" Zob. Ch. Wulf, Paradygmaty nauki o wychowaniu. Powstanie nauki o wychowaniu
w Niemczech, przet. M. Szymanski, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 4.

12.Zob. J. Rutkowiak, Zwigzek teorii z praktykq pedagogiczng a praca i ksztalcenie na-
uczycieli, [w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 329-336.

13 Zob. A. Folkierska, Glosa do tekstu Christopha Wulfa ,, Paradygmaty nauki o wycho-
waniu. Powstanie nauki o wychowaniu w Niemczech”, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 4.
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z tym, hermeneutyczne rozumienie teorii pozwala interpretowac ja jako czyn-
nik zmiany rzeczywistosci, zmiany dokonujacej si¢ procesualnie na drodze
poszukiwania sensu.

Niniejsze rozwazania mogg takze stanowi¢ przyczynek do opowiedzenia sig¢
za przejsciem od wasko rozumianej teorii wychowania do wiedzy pedagogicz-
nej jako efektu myslenia o wychowaniu'4, tworzacego tozsamos¢ podmiotowa,
bedacego humanistycznym obowiazkiem kazdego pedagoga. Podstawowym
fundamentem mys$lenia o wychowaniu staje si¢ tutaj horyzont interpretacyj-
ny, ktory sprawia, ze ,,zderzenie hermeneutyki i pedagogiki wymaga refleksji
prowadzacej od sprawnosci technicznego odczytywania teorii wychowania
do umiejetnosci spojrzenia na te koncepcje z perspektywy ich symbolicznego
znaczenia”'"®. Zdolno$¢ do odczytania tej symbolicznosci, rozszyfrowania ukry-
tego znaczenia i poszukiwania sensu jest wyrazem postawy otwartej oraz stanu
swiadomosci danego pedagoga'®. Proces interpretacji staje si¢ w tym kontekscie
poszukiwaniem i przywracaniem sensu do$§wiadczania dziatania, a rozumienie
— jako sposob bycia w §wiecie — ma walor nie tylko teoriopoznawczy, lecz takze
ontologiczny!’.

Przyjmujac, ze rozumienie tekstu wzbogaca i rozwija tozsamo$¢ bada-
cza oraz poszerza jego swiadomos$¢!®, zdaje sobie jednoczesnie sprawe z tego,
Ze niniejsza rozprawa powstata w okreslonym ,,polu uniwersyteckim/akade-
mickim”, pod wptywem kulturowych i spotecznych uwarunkowan myslenia'.
Opowiadajac si¢ za tym, ze horyzont biografii i kultury stanowi granice moz-
liwo$ci interpretacyjnych, zaproponowalam rekonstrukcje, ktéra jest jedna
z wielu mozliwych i moze by¢ zasilana nowymi kontekstami. Teksty bedace
przedmiotem analiz — dzigki swojej obecno$ci w czasie 1 przestrzeni — daja
mozliwos¢ wielu interpretacji, w zaleznosci od zmieniajacej si¢ perspektywy
spoteczno-kulturowej ich odbiorcy oraz sytuacyjnie ograniczonego punktu wi-
dzenia.

14 Zob. A. Folkierska, Wychowanie w perspektywie hermeneutycznej, [w:] Ku pedagogii
pogranicza, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Torun 1990, s. 99-116.

5 K. Wec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym. Radykalnos¢ humanistyczna teorii
i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tylko Lacanowskie, Torun 2012, s. 47.

16 Zob. L. Witkowski, Wstgp do problemu fenomenologii czytania (uwagi nie tylko semi-
naryjne), [w:] i1d e m, Miedzy pedagogikq, filozofig i kulturq. Studia, eseje, szkice, t. 3, Warszawa
2007, s. 29-66.

7 Zob. A. Folkierska, Wychowanie i pedagogika w perspektywie hermeneutycznej,
[w:] Zrédia do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, ks. 1, s. 662.

8 Por. R. Usher iin., Podmiot poznajqcy w badaniach edukacyjnych (perspektywa postmo-
dernistyczna), przet. M. Malewski, ,,Terazniejszos¢. Cztowiek. Edukacja. Kwartalnik Mysli Spo-
teczno-Pedagogicznej” 2001, nr 2 (14).

19 Te¢ perspektywe badan opieram na takim rozumieniu nauki, ktore okresla ja jako kulturo-
wo uregulowang praktyke badawczg. Zob. B. K otow a, Epistemologiczna waloryzacja poznania,
[w:] Rozwazania o poznaniu naukowym, red. J. Such i in., Poznan 1996, s. 15-29.
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Zaproponowana rekonstrukcja hermeneutyczna jest takim typem refleks;ji,
ktora nie pretenduje do ostatecznych rozwigzan, ale jest probg nadawania nowych
znaczen. Jak podkresla B. Sliwerski, ,,znaczenie zjawisk pedagogicznych nie jest
nigdy jednoznaczne, lecz zmienia si¢ wraz ze zmiang horyzontu rozumienia sa-
mych pedagogow”?.

Mam nadziejg, ze niniejsza analiza stanowi otwarcie pola do kolejnych ba-
dan, zwlaszcza, ze ,,odnawianie znaczen oraz pokonywanie przeszkod epistemolo-
gicznych otwiera perspektywe asymilacji nowych kategorii interpretacyjnych”?!,
ktorych moc sensowtdrcza nadaje ksztatt praktykom spotecznym (w tym eduka-
cyjnym), ich konceptualizacjom oraz warunkom ich poznawania®. Zgadzam si¢
przy tym z twierdzeniem K. Ablewicz, ze ,,systematycznie prowadzone badania
istotnosciowe [...], dotyczace chociazby uwaznego definiowania i redefiniowania
podstawowych poje¢ (zjawisk) pedagogicznych, pozwolityby pedagogom precy-
zyjniej okresli¢ swoistos¢ wlasnego stanowiska badawczego, znaczaco nieraz od-
miennego od samych perspektyw psychologicznych, socjologiczno-politycznych
czy filozoficznych™.

Taka idea przyswiecata rowniez zaprezentowanym badaniom. Wierze, ze ich
realizacja ma znaczenie dla relacji istniejagcej migdzy pedagogika (jako dyscypli-
ng naukowg), ksztalceniem w zakresie pedagogiki (jako przygotowaniem do pro-
fesjonalnej praktyki pedagogicznej) oraz edukacjg (w tym — dziatalnosciag wycho-
wawczg) jako spotecznym dziataniem?*. Dziatalnosci wychowawczej zanurzonej
w codziennosci, powinien bowiem towarzyszy¢ cigglty namyst i refleksja, bo prze-
ciez kazdy pedagog konstruuje swoje dziatlanie w nieustannie zmieniajacej si¢
rzeczywistosci.

2 B.Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998, s. 25.

21 K. W ec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym..., s. 422.

22 Por. Trzy sposoby poznania teoretycznego, [w:] P. Bourdieu, Szkic teorii praktyki po-
przedzony trzema studiami na temat etnologii Kabylow, przet. W. Kroker, Kety 2007, s. 178-192.

B K.Ablewicz, Metodologiczne horyzonty sytuacji wychowawczej, ,,Przeglad Badan Edu-
kacyjnych” 2005, nr 1, s. 115.

#* Zob.T.Hejnicka-Bezwinska, Edukacja — ksztalcenie — pedagogika. .., s. 7-10.
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The Problem of Intentionality of the Upbringing Activity
Theoretical Study

(Summary)

The presented research and the study which is its result aspire to participation in the paradig-
matic discourse existing in the current pedagogy. The basic idea which was at the basis of the afore-
mentioned reflections was the need of reflecting on some scope of pedagogical idea, to be more
precise, on theoretical foundations of upbringing activities and researching on the significance of in-
tentionality in bringing up others and in constructing pedagogical theories.

The following analysis is placed in the humanistic and interpretative research tradition, with its
interest focused on awareness and various ways of interpreting reality. The analyses which have
been made refer to the educational discourse the content of which are precise pedagogical and up-
bringing theories. They were researched in this scope which refers theoretical foundations of up-
bringing activity.

Doing my own research I assumed that with each project of upbringing activity goes
the well-defined understanding of intentionality and each theory of upbringing refers to the essence
of its phenomenon and its sense. That is why, researching on significance which is subscribed to in-
tentionality in the given paradigmatic framework I wanted to grasp the sense of upbringing activity
shown in the given discourse. Thus the presented research was assigned to the following question:
How does reference to the category of intentionality change the structure of pedagogical the-
ory and the sense assigned to upbringing activity as a basic element of pedagogical practice ?

Searching for the answer to the above questions was performed in stages. After defining my
own research position and formulating basic statements concerning the given aim and the subject
of research I pointed at the method of analysis used by me.

The subsequent research step referred to the significance given to the category of intentionality
in philosophical, psychological and social studies. This interdisciplinary review served pointing
at the place which this category has on maps of current humanities and social studies. Research con-
ducted in this realm lead to the following conclusion: the notion of intentionality is the interdiscipli-
nary category coming from philosophy and functioning in the contemporary humanities and social
studies in various meaning contexts. It also should be noticed that the dominating conceptualization
is the one which refers to the archetype of thinking of intentionality which interprets it as ontological
quality of the subject in action.

The third stage of research is the analysis of upbringing activity and its qualities in the perspec-
tive of the selected paradigmatic formations (structuralist, functionalist, interpretative and radically
humanistic paradigm). The following outcomes referred to reconstruction of models of upbring-
ing activity communicated in the given paradigmatic discourse. The formulated models enabled
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pointing at the features subscribed to the upbringing activity in the given formation. Reflections
on this stage lead to the following conclusion: the notion of intentionality functions in the current
educational discourse and is used as a category defining features of upbringing activity bringing
the specified purpose into its interpretation.

Next, taking into consideration qualities of upbringing activity communicated in the specified
discourses and statements concerning the meaning of the category of intentionality in the contempo-
rary humanities and social sciences I formulated two concepts of upbringing activity. These concepts
point at the sense of upbringing activity in two different ways.

The first concept is a model of upbringing activity as bringing up others to self-upbringing,
formulated in the context of pedagogy of cooperation. It is a conceptualization which refers to as-
sumptions of interpretative and radically humanistic paradigm and the essence of its influence is ex-
pressed in subjectification and supporting the alumnus on the way of one’s realizing one’s own
humanity and subject autonomy which comes as a result of it. In this concept intentionality is in-
terpreted as a quality of the subject in action, as a descriptive category, as a notion defining one’s
ontological features. The second concept is a model of upbringing activities as intentionally instru-
mental, formulated in the context of pedagogy of effectiveness. It is a conceptualization which refers
to the assumptions of the structuralist and functionalist paradigm. The essence of upbringing actions
in this case is expressed in adaptation influence concentrated on effective reaching of the imposed
purposes. In this concept the category of intentionality is a notion which defines a feature of up-
bringing activity, the feature in this case equated with instrumentality. Interpretation of intentionality
in this scope of practice is far from its philosophical roots and is focused on the fact that this notion
is an evaluative category which has a radically normative nature.

The last stage of research is formulating pedagogical implications of intentional instrumen-
tality of upbringing activity, which is searching for the answer to the following question: how does
the usage of intentionality as an evaluative category change the status and identity of pedagogy
(also the theory of upbringing as its basic sub-discipline) and the relation between pedagogical
theory and practice ? Searching for the answer to the above question resulted in statements referring
to the art of constructing one’s own upbringing activities and evoking the category of pedagogism
as an antithesis/deformation of pedagogy.

In the conclusion formulated in the end I unequivocally support humanistic interpretation
of the process of upbringing including upbringing activity as its basic element in which reflective
pedagogical practice refers to intentionality but the one understood as a notion signifying ontologi-
cal qualities of the acting subject which is equally a descriptive category.
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