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PODEJSCIA/PARADYGMATY
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WSTEPI PRZYDATNOSC KATEGORII PODEJSCIA W METODOLOGII PEDAGOGIKI 1 JEJ
DYDAKTYCE: ODTWORSTWO, TWORZENIE A PRZEKAZ AKADEMICKI

Problematyke niniejszego artykutu umiejscawiam migdzy tworzeniem wiedzy
pedagogicznej w ramach jej metodologii (czyli o zdobywaniu takiej) wiedzy a jej
aplikacjami w dydaktyce przedmiotu studiow wyzszych — Metodologii pedago-
giki. Przy czym mam na mysli nie tylko osobny ten jeden przedmiot studiéw, ale
takze zintegrowany/skorelowany wzajemnie z innymi koniecznymi, ze wspomng
glowny sposrod nich — Seminarium awansowe, tzn. licencjackie, magisterskie,
doktorskie i podoktorskie.

Przy czym juz na wstepie podkreslam, iz integrowanie tej wiedzy przez kore-
lacje migdzyprzedmiotowe nie odbywa si¢ na skutek ograniczenia paralizowania
jakim$ wybranym podej$ciem/paradygmatem, albo wskutek catkowitego rozluz-
nienia, swobodnie, prawem do wyboru modelu poznania naukowego. Wolno$¢
badacza koncypujacego procedure znajduje si¢ bowiem gdzie$ pomigdzy tymi
skrajnymi biegunami.

Kategoria (rodzaj, albo klasa, typ, grupa) wokot orzekania znaczenia pojecia
podejscia w metodologii pedagogiki to rzadki przypadek jego zastosowania. Tym
bardziej rzadki w dydaktyce akademickiej tego przedmiotu studidow. Z tego zas
cho¢by powodu zdaje si¢ wiec zasadne poruszy¢ terminy i definicje ,,podejs¢”.
Takie zadanie roztrzasania konotacji pojecia kluczowego ma jednak kilka moz-
liwych wymiarow w praktyce dydaktyki szkoty wyzszej (ktorag nb. lepiej bytoby
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mianowa¢ pehiej pedagogika szkoty wyzszej). Moze to by¢ zwykty przekaz
nauczycieli kandydatom na nauczycieli, a wazniejsze — nauczycieli przysztych
pedagogow przez odtworstwo wiedzy nieco znanej z publikacji pedagogiki (nie-
licznych, ptytko i sporadycznie, raczej jako zamiennik w celach urozmaicenia
stylu tylko stosowany), albo tworzenie, lub nawet wspottworzenie wespot ze stu-
dentami. Tu przez studentéw pragnetabym rozumie¢ osoby z wszystkich trzech
szczebli edukacji wyzszej, wigc rowniez doktorantow, nie tylko tradycyjniej —
licencjantéw i magistrantow.

1. RODOWOD I CELE ZASTOSOWAN WIEDZY — OSOBISTE I PRZEDMIOTU —
O PODEJSCIACH DO PEDAGOGIKI I W PEDAGOGICE

W ksiazce Podejscia catosciowe do pedagogiki: wybor (2008) staratam si¢
mottem objasni¢ autorski zamyst 1 zarazem adresatow opracowania, aby stu-
dentom jako poczatkujacym badaczom pedagogicznym utatwi¢ poznanie, zrozu-
mienie i celowe stosowanie podej$¢ (czyli modeli, tzw. paradygmatow) ogladu
cztowieka i $wiata: Niech laicy si¢ (z tego) uczq, znawcy zas niech si¢ cieszq
wspomnieniami.

Zamyst prac nad ta ksigzka powstal bowiem w pewnym sensie jako dodat-
kowy produkt wieloletniej wspotpracy ze studentami w ogdlnosci, ale przede
wszystkim z magistrantami, ktérzy pomimo istnienia do$¢ licznych — kilkunastu
— podrecznikéw metodologicznych z pedagogiki (ale o bardzo ré6znym stopniu
trudnosci, przydatnosci praktycznej, o wielce zroznicowanym zakresie i struktu-
rze), potrzebowali i szukali wcigz dodatkowych literaturowych materiatow, ktore
scislej przylegalyby do przedmiotéw z planu i programowych haset studiow,
ktore jednak — okazuje si¢ — nie znajdujg zwiezlego omdwienia w podstawowe;j
literaturze zalecanej przez nas do tych programow. I to nie znajduja nawet w pod-
stawowej literaturze do sze$ciu — moim zdaniem — co najmniej najwazniejszych
przedmiotéw nauczania z planu studiow przysztych pedagogdw.

Jak wynika z takich przestanek i przekonan autorskich, tak dobralam tresci,
aby mogly si¢ okaza¢ stuzebne w dydaktyce szkoty wyzszej wobec tych wybra-
nych kilku gltéwnych przedmiotow z planu studiow pedagogicznych: 1. Peda-
gogika ogolna, 2. Teoria wychowania i 3. Wspoiczesne kierunki pedagogiczne
oraz 4. Metodologia badan pedagogicznych, 5. Proseminarium, 6. Seminarium
licencjackie 1/lub magisterskie, albo nawet Seminarium doktorskie. Bowiem te
przedmioty najbardziej wymagajg szerszych podstaw, znajomosci zrédet podejsé
1 zalozen jako korzeni wspotczesnego stanu pedagogiki. Ponadto podczas studiow
na tych przedmiotach, a juz najp6zniej w toku 6. przedmiotu, tj. Seminarium
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awansowego, winno dochodzi¢ do syntezy wiedzy, tzn. jej integrowania przez

poglebione zrozumienie problemu z tytutu ww. ksiazki.

Problematyka tej ksigzki ma $cisly zwigzek z moimi z kilku dziesigcioleci
publikacjami tak filologicznymi (por. np. Duraj-Nowakowa, 2002) jak pedago-
gicznymi (np. teksty pedeutologiczne: por. Duraj-Nowakowa, 1981 i tejze, 1989).
Zawiera nie tylko tradycyjnie gars¢ koniecznych informacji wstgpnych, ktorymi
zwyklo si¢ poprzedzac tekst wlasciwy, ale tez odwotanie sie, jesli nie do catosci
ksigzki, co bytoby optymalne, to co najmniej do zamieszczonego w niej tytulem
wprowadzenia 1. rozdziatu, tzn. do tekstu — chronologicznie i rzeczowo — wcze-
$niejszego opracowania wlasnego. Czyli ksigzka ta wspiera si¢, jak na fundamen-
cie, na wielu specjalistycznych publikacjach oraz na ostatniej autorskiej ksigzce,
w ktorej scharakteryzowatam filozoficzne i metodologiczne Zrédla podejs¢ do
pedagogiki: zarys problemow (Duraj-Nowakowa, 2005).

Ponadto przyczyna podjecia si¢ rozwigzywania wytyczonych zadan byto spo-
strzezenie, iz charakteryzowane tam podejscia, czyli nurty, bywaja jeszcze zbyt
rzadko i1 nazbyt plytko uwzgledniane, a — jeszcze rzadziej — stosowane w peda-
gogice, w konceptualizacji i procedurach badan wtasnych. Sadze, iz nie tylko
doswiadczonych juz specjalistow, lecz tym bardziej ich studentow, co tu jednak
ostroznie formutuje dopiero jako teze do uargumentowania. Takie oceny stanu
rzeczy mobilizowaty najpierw do zgromadzenia, potem do wlasnego uporzadko-
wania 1 w rezultacie dopiero pdzniej — zamieszczenia opisow zinterpretowanych
osobiscie materiatow celem charakterystyki nastepujacych przestanek:

1) podejscie jako modele poznania naukowego,

2) wywiedziony z filozofii funkcjonalizm teorii i metodologii poznania o po-
chodzeniu antropologicznym (ale gtownie z antropologii spotecznej) i jego
zastosowania w pedagogice,

3) psychologia postaci, zwana gestaltyzmem, jako jedna z trzech teorii cato-
Sciowej wizji rozwoju §wiata i organizmu ludzkiego (obok emergentyzmu
i umilowanego przeze mnie systemizmu).

Czyli tylko celem lepszej komunikatywnosci tytut ksigzki ogranicza si¢ do
pigciu wyrazow, jednak tytut tak zwigzle i zarazem szeroko ujety: Podejscia ca-
tosciowe do pedagogiki: wybor rozszerzony jest treSciami do wybranych dwoch
modeli o ich specyfice poznawania (nie tylko ilosciowych, lecz i jako§ciowych)
oraz w ich wyraznych tendencjach do ujec¢ catosciowych przedmiotu badan na-
ukowych i dziatan pedagogicznych.

Wydato si¢ bowiem zasadne, izby przy okazji charakteryzowania podejs$¢
jakosciowych w opozycji do ilosciowych wzorcow analiz i interpretacji wyni-
koéw poznania i badan pedagogicznych — zaznaczy¢ takze i obserwowang kolejng
w nich tendencj¢ wtasnie do ujec¢ catosciowych, wyniesionych na pierwszy plan
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jako stowo kluczowe juz w tytule. Dlatego jest to zatem jakby produkt nie tylko
i nie tyle uboczny, co dodatkowy, jak to juz w pierwszym zadaniu tego tekstu
byto okreslone, lecz takze efekt specjalnych autorskich penetracji zrodet litera-
turowych. Czyni si¢ tak celowo i $wiadomie, a ukierunkowane jest to nie tylko
uzasadnieniem natury historycznej rzeczowo-epistemologicznej, lecz takze nie
skrywanymi preferencjami osobistymi, ktore sa wynikiem dbatosci o poglebianie
wiedzy o zrodtach — powtdrze — nie ledwie emergentycznego, albo holistycz-
nego catosciowo, ale az systemologicznego paradygmatu poznania. Nie mozna
bowiem stwierdzi¢, iz wystarczajaco szanujemy osiggnigcia i dorobek rodzime;j
pedagogiki i jej wspottworcoéw, dajac argumenty za tezg: ,,cudze chwalicie ...”
Dopiero obecnie przyswajamy polszczyznie poézny i epigonski tekst specjalisty
(np. M. Fleischer, 2002), a nie do§¢ znamy, doceniamy 1 wykorzystujemy tez
wktad Polakéw i to czasami swymi walorami ponadczasowy (np. B. Mazur,
1975). Powodem do naszej nie za czestej przeciez naukowej dumy narodowej
jest np. pionierski i takze promotorski sukces wspottworcy systemologii na ska-
le swiatowa Polaka A. A. Malinowskiego (znanego ze wzgledow politycznych
pod pseudonimem jako Bogdanow) rownolegle czasowo obok Austriaka L. von
Bertalanffy’ego (por. Duraj-Nowakowa, 1992).

Dylematy co do aplikacji ujecia systemowego np. w wielorakim modernizo-
waniu podejs¢ do pedeutologii akademickiej silniej zainspirowaty takze jeszcze
wczesniejsze nasze zespotowe poszukiwania rozwigzan (por. Duraj-Nowakowa,
red., 2003). Zas prace zakonczone w Zespole Zaktadu Pedagogiki Ogodlnej i Teo-
rit Wychowania nt. Integrowanie dydaktyki z pedeutologiq akademickq, Studia
Pedagogiczne, AS, t. 16 (por. Duraj-Nowakowa, red., 2006) zmobilizowaty nas
do wytyczenia kierunkoéw penetracji studyjnych i badawczych w ramach tzw.
badan statutowych (w latach 2005-2007) na temat roboczy Szkice systemowych
ujec¢ w pedagogice.

W roboczym trybie ksigzka wiele mogla zyskac¢ — takze w celach dydaktycz-
nych — dzigki uporowi penetracji bibliograficznych i kwerend bibliotecznych,
dzieki pokonywaniu trudow i powstajacych watpliwosci doboru opracowan (z fi-
lozofii i naukoznawstwa jako jej subdyscypliny oraz nauk tzw. szeregowych), ale
wielokrotnie proby rozwigzan rozbijaty si¢ o czesto nawet gigantyczne przeszko-
dy, gdy szto o wskazanie mozliwych zwigzkow i/lub zastosowan w pedagogice.
Wowczas byly konieczne poszukiwania w innych naukach szczegétowych dla
naszej pedagogiki, tzw. pomocniczych, wspierajacych, wspotpracujacych z nia,
tzn. symbiotycznie badz pasozytniczo tylko, jesli postuzy¢ sie biologiczng me-
tafora (o tyle zasadna, iz geneza pedagogiki siega rodowodu organicystycznego
przeciez). Starano si¢ zaczerpnac¢ i wykorzysta¢ przynajmniej niektore najcenniej-
sze idee i osiagniecia socjologii 1 psychologii, ukazujac nie tylko problematyke,
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ale i problematyczno$¢ pedagogicznych ujec i jej zrodta oraz specyfike, osobna
i zarazem wspo6lna, dla nurtow myslenia w wielu dyscyplinach wspotczesnej hu-
manistyki. Nie sg to — jak powszechnie wiadomo — zadania ani proste, ani tatwe.
Aplikacja, tj. naktadanie jednego modelu naznaczonego wlasciwosciami danej
dyscypliny nauki na inna, czyli i transfer, tzn. przenoszenie tych wlasciwosci, to
dwa niezmiernie skomplikowane i trudne procesy. Dzigki temu opracowanie by¢
moze nabiera, jesli nie pewnych cech multidyscyplinarnych, lub moze chociaz in-
terdyscyplinarnych, a nawet czasami transdyscyplinarnych, to przynajmniej w t¢
wielos¢ stron nas naprowadzaé probuje. Za$ cechy te sg nie tylko pozadane, ale
nawet i wymagane we wspotczesnie pojmowanych dyscyplinach pedagogicznych
na ich postulowanym i wymaganym poziomie zarazem nowoczesnym i postepo-
wym. Trudnosci znaczne wynikaja bowiem nadal z jednoczesnej dyferencjacji,
czyli wyodrebnienia sie nowych dyscyplin i subdyscyplin z grupy tzw. przez
czgs$¢ fachowcow nauk pedagogicznych, przez innych za$ oprotestowanych oraz
ich — rownoczesnych — dazen do scalania, wlasnie ujg¢ catosciowych, a nawet
do integracji.

Interesujacymi i poglebionymi przemys$leniami m.in. wokot takich kwestii
dzieli si¢ M. Winkler, piszac o Zadaniach pedagogicznych badan podstawowych
(H. Gajdamowicz i in., red., 2002, s. 21-36).

2. NAUKOWA KULTURA PEDAGOGICZNA WYBORU
I STOSOWANIA PODEJSC/PARADYGMATOW

Podane cele studyjnego poznania naukowego w pierwszej fazie przygoto-
wan nt. przestanek teoretycznych do wiasnej potem pracy badawczej, np. stu-
denta lub nauczyciela, u$wiadamiajg nam potrzebe¢ znajomosci takich procedur.
Wychodzac od zrozumienia pojecia i terminu poznania naukowego zaglebiamy
si¢ w jego procedure. Jej przyswojenie rozpoczynamy od wyliczenia zrodet po-
znania studyjnego. Dopiero potem warto zastanowi¢ si¢ nad zasadami, ktorych
przestrzeganie moze sprzyjac tak procesowi, jak i efektom poznania naukowego
przez Studiowanie literatury przedmiotu (por. Duraj-Nowakowa, 2002 i tamze,
II wydanie, 2003).

Studia nad literaturg przedmiotu poznania stanowig zazwyczaj podstawe opra-
cowania tylko stanu wiedzy o wybranej problematyce, podczas gdy powinny by¢
baza dla sformutowania wczesniej przedzatozen procedury poznawczej, a takze
1 sformutowania wyprowadzonych tez.

Przedzatozenia teoretyczne, wnikliwie i obszernie opisane przez W. Kaczyn-
ska (1992) przyjmuja m.in. tam niekiedy takze bliskoznaczng orientacji badan
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nazw¢ ,,podej$cia” w wybranym znaczeniu tzw. wielkiego paradygmatu sposrod
rozlicznych propozycji terminologicznych (ich staranne charakterystyki por.
W. Kaczynska, 1992, s. 14-174). Dlatego czutam si¢ uprawniona we wspomina-
nym opracowaniu wybra¢ i na karte tytutowa ksigzki wynie$¢ pojecie podejécia
jako przedzalozenia o znaczeniu i wymiarach paradygmatu naukowego.

Kultura naukowa badacza, jego rozwoj oraz wspomaganie doskonalenia kom-
petencji epistemologicznych to wazne aspekty. W ksigzce w celach dydaktycz-
nych dobratam wigc kilka kwestii dodatkowych a koniecznych do uwzglednienia
w zwigzku z jej problematyka: metody rozwijania kultury naukowej, wspoma-
ganie procesu ksztattowania kultury naukowej i zasady jego przeprowadzania.
Dlatego najpierw jednak nawigze do terminu i definicji pojecia nadrzednego dla
tu poruszanego terminu poznania kultury naukowej, t¢ bowiem kulture naukowa
tu pragne postulowac, by pielegnowa¢ w najblizszym adresatom i autorce ksigzki
znaczeniu jej odmiany — naukowej kultury pedagogicznej. Ksztattowanie kultury
opartej na nauce dokonuje si¢ w sposob naturalny w toku uczenia si¢ 1 uprawiania
badan naukowych. Proces ten obejmuje wiele elementdéw, m.in.:

»a) umiejetnosci zwiazane z prowadzeniem badan i gromadzeniem oraz prze-
twarzaniem materiatu badawczego [zwanego tez integrowaniem wynikow
— przypis K. D.-N.],

b) umiejetnosci zwigzane z uzasadnianiem twierdzen i budowaniem teorii

naukowych,

¢) umiejetnosci zwigzane z pisarskim opracowaniem swego dorobku i dorob-

ku innych badaczy, by zafunkcjonowat spotecznie,

d) umiejetnoscei zwigzane z krytycznym odnoszeniem si¢ do wlasnego dorob-

ku i do dorobku innych badaczy”, jak to ujmuje doswiadczona specjalistka
T. Hejnicka-Bezwinska (1997, s. 63; por. tejze, red., 2003).

Nie bez przekonania wydaje si¢, iz zasadna 1 przydatna tu moze okazac si¢
ponadto kolejna kategoria wspomagania rozwoju poczatkujacego badacza. ,,Roz-
woj — przyjmiemy — to zmiana w kierunku wiekszego zré6znicowania, a zarazem
wiekszej integracji struktur i funkcji systemu osobowosci, ku wyzszemu rozwo-
jowi kompetencji do rozwigzywania coraz trudniejszych zadan pozaosobistych”
(Z. Kwiecinski, 1997, s. 13), tu: zadan poznawczych i badawczych mtodych
pedagogow.

Analogicznie wobec cytowanego badacza przyjrzyjmy si¢ regutom ustalonym
przez pedagogike spoteczna, ktorych to regut wysoki stopien abstrakcji na taka
analogie pozwala. Oto zasady wspomagania rozwoju cztowieka, takze wigc czlo-
wieka w roli naukowca, zakre§lone mogg by¢ skrotowo jako stanowigce podloze
dynamicznych relacji miedzyludzkich.

,» 1. Prawo potencjatu, z ktorego wyprowadzono zasad¢ poznania i uaktywnia-
nia swego potencjatu oraz wyzwolenia swej energii zyciowej.
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2. Prawo stopniowego rozwoju. Z tego prawa wynika zasada poznawania
siebie 1 wlasnych mozliwosci.

3. Prawo [do tworzenia, wyobrazania, dodam — przypis K. D.-N.] swej wi-
zji koncowej, z zasada planowanego efektu koncowego z uwzglednieniem
etapowosci.

4. Prawo wyboru, z wysunigtg z niego zasada alternatywno$ci w wyborze
swej drogi zyciowej sposrod wielu mozliwosci [takze drogi naukowej —
przypis K. D.-N.].

5. Prawo inwestycji, z ktoérego wynika zasada wielowymiarowego doskona-
lenia siebie.

6. Prawo konsekwencji dzialan i dokonan, z zasadg wolnosci i ograniczenia
naszych dziatan”, co podaje S. Kawula (1998, s. 180-181).

Reguly te jako uprawnienia czlowieka wydaja si¢ w petni adekwatne takze do
potrzeb rozwoju kompetencji kandydata na i/lub mtodego badacza w kazdej fazie
rozwojowej dziatalnos$ci zyciowej. Wokot tych zagadnien bardzo wazne refleksje
snuje od wielu lat, np. piszac o Niepewnosci wiedzy — zawodnosci edukacyjnej
praktyki M. Malewski (w: Gajdamowicz i in., red., 2002, s. 49-61).

Jak wynika z tu zawartych tresci nt. poznania pedagogicznego, zatrzymujemy
uwage na tym pojeciu w znaczeniu naukowym (a nie tylko potocznym i budo-
wania wiedzy osobistej). Gdy myslimy o poznaniu, towarzysza nam co najmniej
dwie gldéwne nazwy — poznanie teoretyczne, studyjne i poznanie empiryczne,
czyli doswiadczalne.

Na tym tle wyrazniej mozna dostrzec swoisto$¢ poznania naukowego w zna-
czeniu zdobywania wiedzy w sensie procesualnym gnoseologicznie i zdobycia
wiedzy w sensie rezultatOw poznania epistemologicznie.

Mozna by spodziewac si¢ tutaj konstatacji na temat metodyki, czyli procedury
poznawania w postaci tancucha lub kota z czterech ogniw wzajemnie sprze¢zo-
nych — od faktéw do teorii, a od niej do przewidywan rozwigzania problemu i do
nowych faktow. Jedni obstaja przy metaforze tancuchowych nastepstw tych ele-
mentow procedury, a inni uzywajg przeno$ni obrazowania procesu jako kotowe-
go, albo nawet spiralnego — od faktéw do teorii, od teorii zas znéw do faktow.

Pojecie ,,podejscie” nie ma jeszcze ani wystarczajaco dobrze, ani jednoznacz-
nie osadzonej w pedagogice konotacji — przypomng, cho¢ dla fachowcow moze to
zabrzmie¢ trywialnie, ale juz dla studentow ewentualnie bedzie zgodne z zasada,
iz repetitio est mater studiorum — ze od tac. connotatio, tj. skojarzenie pojecio-
we, co znaczy: [wspot]oznacza¢ co$ tacznie przez nazwe, tzn. w filozofii cechy
[wspot]oznaczane lacznie przez nazwe, czyli tworzace jej tresc, sens; [wspot]
oznaczanie zespotu cech wyrazu, kojarzacych si¢ z jego glownym znaczeniem.
Konotacj¢ warto by tez porownac¢ z denotacja (naszego pojecia kluczowego),
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ktora z kolei jest rozumiana jako zakres znaczeniowy nazwy, terminu, pojecia,
jest tez wigc wazka denotacja podejscia.

Pedagodzy nie maja tatwej sytuacji, albowiem wiele odcieni znaczen ma
pojecie ,,podejscie”, a wystepuje ono pod licznymi nazwami, okre§lany czgsto
nazwami bliskoznacznymi, a czasem nawet tylko przez wzglad stylistyczny —
zastgpowany nimi. Podejécia nazywa si¢ tez bowiem nastgpujacymi terminami:
ujecia, wzorce, modele, zatozenia, a wymienione nazwy jeszcze nie wyczerpuja
stosowanej w piSmiennictwie nomenklatury. Podejscie utozsamia si¢ tez z para-
dygmatem, dlatego poswigciliSmy mu tyle uwagi.

Najbardziej lapidarna definicja podejscia, to punkt widzenia o réznym stopniu
oddalenia od przedmiotu poznania. Bardzo mi si¢ podoba to obrazowe okreslenie,
poniewaz dzigki niemu na ogoét lepiej rozumiemy si¢ z partnerami prac akademic-
kich. Podejscie (jak czytamy m.in. u Kaczynskiej, ale por. tez: A. Gorgi, 2002)
to uprzednio przyjmowany zespot ,,przedzalozen” w znaczeniu ,,nadzatozen”,
z ktorych mozna spojnie wyprowadza¢ wlasciwe zalozenia dla wlasnych — autor-
skich — proceséw poznawczych, a potem adekwatnie do nich takze wyprowadzac,
ale najpierw tezy literaturowe, za$ pdzniej na ich podstawie formutowac¢ (znow
spdjnie, odpowiednio do nich) hipotezy do procesow badan empirycznych. Oto
jedna z drog szukania fadu w chaosie wiedzy metateoretycznej, metametodolo-
gicznej, czyli — szerszej — metanaukowe;.

Juz nawet z tego zwigzlego opisu przebija rozlegtos¢ i ,,odlegtosc”, czyli
dystans znaczen terminu i zjawiska podejscia w odniesieniu do blizszych nam
i lepiej znanych oraz czesciej stosowanych kategorii pojeciowych, np. hipotezy,
weryfikacji hipotez w koncepcji i metodyce poznania badawczego.

Pojecie podejscia ma tez niebagatelng przydatno$é ,,uprzednig” wobec pro-
cedury badan, skoro przyjecie danego podej$cia warunkuje uspdjnione wypro-
wadzanie tez, czyli zatozen teoretycznych, ktore juz bezposrednio winny potem
determinowa¢ zharmonizowane uje¢cie hipotez do ich weryfikacji w toku badan.
Te hierarchicznie tu ukazane etapy poznania, takze wigc w ich ujeciu chronolo-
gicznym z kolei faz-etapow procedury tego poznania, pozwalajg — zwrotnie — zro-
zumiec jeszcze jeden krag termindéw z tej same;j siatki (lub ,,mapy”’) pojeciowe;j,
terminologicznej i definicyjnej, ktérymi postuguja sie specjalisci dla lepszego
zobrazowania mozliwych zakresow znaczeniowych tych podejs¢ w nauce.

Do kregu tych terminow zaliczane sg jeszcze i pojgcia: ,,prazatozenia” (w sen-
sie glowne, naczelne; ponad, powyzej zatozenia) i zatozenia (co osobiscie mnie
pozwala przez analogie sugerowac zasadne uzycie takze przeformutowanych tu
celowo pojec: prapodejscie, przedpodejscie, czyli prepodejscie a podejécie wila-
sciwe). Takie uktady, czyli struktury relacji znaczen terminéw wokol pojecia
podejscia w relacjach wzajemnych migdzy ich rodzajami, sugeruja nie tylko ich
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,,wielkos¢” jednoczesnie zakresow tresci i stopni oddalenia od tego, co juz trady-
cyjnie od dawna i z jednoznacznym pojmowaniem rozumiemy przez zatozenie.
,,Zaktadamy, ze ...”, to bowiem forma tezy, ktora nie bedac jeszcze hipoteza nie
wymaga tez jeszcze weryfikacji w toku badan empirycznych, co jest konieczne
w przypadku hipotez. Zatozenia bowiem wyprowadza si¢, lub nawet z konieczno-
$ci (gdy ich brak w literaturze) samodzielnie formutuje, komponujac z twierdzen
innych, wczesniejszych autorow w toku opracowywania na podstawie studiow
pismiennictwa specjalistycznego stanu wiedzy o przedmiocie poznania. Zatem
zatozenia te majg swoich autoréw pojedynczych (grupy, lub cate szkoty nauko-
we specjalistow), ktorzy udowodnili, lub chociaz uargumentowali ich naukowa
prawdziwos$¢, albo cho¢ jaki$ stopien prawdopodobienstwa ich ujec.

Definiujac kategori¢ podejScia w znaczeniu czesto tez utozsamianym z poje-
ciem ,,ujecia” trzeba wzig¢ pod uwagg funkcje samego badacza bioracego udziat
w przedsigwzieciu naukowym oraz fundamentalny punkt widzenia na cztowieka
i na §wiat, ktéry wnosi, lub przyjmuje uczony w swej pracy badawczej, bez
wzgledu na to, czy ten punkt widzenia jest wyrazany wprost, otwarcie, czy tyl-
ko posrednio. Wazne jest przy tym autonomiczne prawo badacza do osobiste-
go wyboru i/lub rekonstrukeji sktadnika tresci podejscia jako prazalozenia i/lub
przedzatozenia w znaczeniu pewnej ,,pierwotnosci”, uprzednio$ci tego zatozenia.
W rzeczywistosci to zadanie nie jest do konca wykonalne, w duzym stopniu
pozostaje postulatem. Mimo tych okoliczno$ci musimy si¢ jednak stara¢ dotrze¢
do wiedzy, ktora wykracza poza to, co jest tylko szczegdtowe i chwilowe, lub
powierzchowne, albo szczegdtowe. Albowiem to w tym prazatozeniu wilasnie
tkwi sedno spotecznego aspektu nauki postrzeganej na tle szerszym, czyli w kon-
tekscie 1 konsytuacji.

Osobiscie, ze swego ograniczonego z natury rzeczy jednostkowego punktu
widzenia, kazdy uczony tak stwierdza prawde, jak jg widzi, czy rozumie, a na-
stepnie pozwala innym uczonym t¢ prawde krytykowac, czy modyfikowac, az
pozostanie to, co jest prawdziwe, za$ falszywe zostanie odrzucone. Jak dotad,
te praktyke stosowano tylko, albo gtownie w odniesieniu zaré6wno do metod,
jak 1 tresci czynnosci badawczych, czyli technik i narzedzi badan w pedagogi-
ce. Wydaje sie to ograniczeniem nieuprawnionym i skutkujacym nastgpstwami
niepozadanymi.

Tak samo nalezy postegpowa¢ w odniesieniu do podejscia jako przedzato-
zenia. Niechg¢ do uwzglednienia kwestii podej$cia w nauce spowodowana jest
koniecznoscig przyjecia zupehie innej postawy, adekwatnej do problemu danego
podejscia, ktorej nie da si¢ tatwo pogodzi¢ z ustalonymi sposobami (metodami)
1 tresciami operacji badawczych. To stala obecnos¢ koniecznosci rozstrzygnigcia
problemu rozumienia kategorii podej$cia sprawia, ze czasami tak trudno jest si¢
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z nim upora¢ w praktyce. Zagadnienia wyboru podej$cia pojawiaja si¢ posrednio,
kiedy zajmujemy si¢ problemem metodyki poznania i tre$ciami przedmiotow
badan, ale musza one zosta¢ sprecyzowane, chociaz prawdopodobnie nie bedzie
to w petni mozliwe.

Zatem zachodzi konieczno$¢ dialogu miedzy podej$ciem, metoda i przedmio-
tem badan, bowiem chociaz wskazujemy na konieczno$¢ uwzglednienia kwe-
stii podej$cia, nie oznacza to, ze problem metod i tre$ci zagadnien badawczych
mozna po prostu poming¢ (por. argumentacj¢ J. Gnitecki, 2006 i tegoz 2007; por.
takze D. Kubinowski, M. Nowak, red., 2006).

3. NAUKOZNAWCZE KONTEKSTY ARGUMENTOW ZA APLIKACJA TERMINU
PODEJSCIA W DYDAKTYCE METODOLOGII PEDAGOGIKI

Dominujgcym wspotczesnie paradygmatem uprawiania teorii poznania jest
sprowadzanie jej do analiz (logicznych, semantycznych i psycholingwistycznych)
szeroko rozumianego jezyka potocznego, jezykow formalnych, sztucznych, jezy-
ka nauki i sSrodkow komunikacji; teoriopoznawcze badania sg interdyscyplinarne
i wykorzystuja osiagni¢cia nauk szczegotowych.

Teoria poznania rozwijana w neopozytywizmie skupila si¢ na problemach
dotyczacych formy rezultatow poznawczych nauki (metod uzasadniania twier-
dzen) pomijajac zagadnienia struktury czynnosci poznawczych, zaliczane do
psychologii. Analityczna szkota (filozofia analityczna) wigcej natomiast uwa-
gi poswigcata badaniom funkcji i znaczen wyrazen jezyka potocznego, czg-
sciowo tylko (B. Russel i L. Wittgenstein) zagadnieniom logicznej struktury
jezyka i warunkom pewnosci wiedzy. Nurt metodologii i filozofii nauki (post-
pozytywistyczny) rozwijany w krajach anglosaskich badania teoriopoznawcze
sprowadza do logicznej struktury odkrycia naukowego i teorii rozwoju wiedzy
(K. R. Popper), programu ,,epistemologii znaturalizowanej” (W. V. O. Quine’a),
badan nad psychologicznym i socjologicznym kontekstem rozwoju nauki i kul-
turowych norm jej wartosci (Kuhn). Przyrodnicza, interdyscyplinarng orien-
tacje posiadaja koncepcje epistemologii genetycznej J. Piageta i ewolucyjne;j
K. Lorenza (jak czytamy w: Krajewski, red., 1996, s. 200), wykorzystywane
w pedagogice.

Epistemologia jako gataz filozofii zajmuje si¢ dydaktycznie godng szcze-
gblnej uwagi problematyka zrddet, granic i prawomocnosci ludzkiej wiedzy,
do waznych zagadnien zalicza teori¢ prawdy. Epistemologia broni prawomoc-
nosci wiedzy przed dwoma, historycznie uksztattowanymi, rodzajami scepty-
cyzmu:
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(1) Jedna z odmian sceptycyzmu kwestionuje istnienie jakiejkolwiek zasady
poprawnos$ci nazw poza konwencja i zgoda (Platon, Kratylos). Czy o znaczeniu
takich poje¢ jak ,,dobro”, ,,pickno”, ,,wielkos$¢”, czy ,,Swigto$¢” mozemy powie-
dzie¢, ze je znamy, czy tez sg one czyms, 0 czym postanawiamy, godzac si¢ (wraz
z innymi) uzywaé¢ danego stowa w ten a nie inny sposob. Odpowiedz na to py-
tanie, wyrazona w sofistycznej tezie: natura — konwencja, sformutowana zostata
przez Platona w ramach teorii idei: aby jezyk byt poprawny, musi dostosowaé
sie do $wiata idei.

Oproécz tego sceptycyzmu, na ktory odpowiedzig jest (racjonalistyczna lub
empiryczna) koncepcja, iz istnieje rzeczywistos¢, z ktorg zgadza si¢ nasz jezyk,
istnieje rowniez inny, catkowicie odmienny rodzaj sceptycyzmu.

(2) Nawet, gdy terminy, ktorych uzywamy, posiadajg obiektywng rzeczywi-
stos¢, to — pytaja sceptycy — czy mimo tego mozemy by¢ pewni, ze to, co mo-
wimy stosujac te terminy, jest faktycznie poprawne? Nasze zmysty niekiedy nas
tudzg. Jezeli tak jest, to czy kiedykolwiek mamy prawo twierdzi¢, ze wiemy cos
na temat rzeczy nalezacych do $wiata zmystowego. Ogolnie rzecz biorac, czy co-
kolwiek jest wyposazone w taki rodzaj pewnosci, ktory czynitby prawomocnymi
nasze roszczenia do wiedzy? (G. Vesey, P. Foulkes, 1997, s. 321-325).

Epistemologiczne uogodlnienia i wnioski sformutowat Popper (1999, s. 52—
—54). Przedstawil je w postaci dziewigciu tez, ktore tu — jako przydatne takze
w dydaktyce metodologii poznania pedagogom — zacytuje (K. Duraj-Nowakowa,
2008, s. 44):

1. Nie istniejg ostateczne zrodla wiedzy. Wszystkie zrodta 1 wszystkie suge-
stie sg mile widziane. Kazde wystawione jest na krytyczng analiz¢. Z wyjatkiem
badan historycznych, sami zazwyczaj analizujemy raczej fakty niz zrédta infor-
macji o nich.

2. Wilasciwe pytanie epistemologiczne nie dotyczy zrodel; pytamy raczej,
czy twierdzenie jest prawdziwe, to znaczy, czy zgodne jest z faktami. (O tym,
ze mozemy postugiwac si¢ pojeciem obiektywnej prawdy jako zgodnosci z fak-
tami, $wiadczy praca Alfreda Tarskiego). Jak to tylko mozliwe, probujemy tego
dociec analizujac i sprawdzajac dane twierdzenie badz to bezposrednio, badz na
podstawie ptynacych zen konsekwencji

3. W toku tej procedury istotne mogg si¢ okaza¢ wszelkiego rodzaju argu-
menty. Typowym postgpowaniem jest sprawdzanie, czy obserwacje sg zgodne
z naszymi teoriami. Mozemy rowniez analizowac na przyktad, czy spojne sa ze
soba zrdédta historyczne, jakimi dysponujemy.

4. Najistotniejszym zrodtem naszej wiedzy — zarowno pod wzgledem jako-
sciowym, jak ilo§ciowym — jest tradycja. Wigkszo$¢ tego, co wiemy, dowie-
dzieliby$my si¢ z tego, co nam powiedziano, z lektury ksigzek, dzigki zdobyte;j
umiejetnosei krytykowania, uznawania krytyki i szacunku dla prawdy.
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5. Fakt, ze wigkszo$¢ zrodet wiedzy niesie tradycja, kaze odrzuci¢ antytrady-
cjonalizm jako stanowisko jatowe. Nie znaczy to jednak, bySmy mieli popiera¢
tradycjonalizm: kazde ziarenko wiedzy wywodzacej si¢ z tradycji (a nawet wie-
dzy wrodzonej) podlega krytycznej analizie 1 moze zosta¢ odrzucone. A jednak
bez tradycji wiedza bylaby niemozliwa.

6. Wiedza nie rodzi si¢ z niewiedzy, z jakiej$ tabula rasa, ani tez z obserwacji.
Jej rozwoj polega gtdéwnie na modyfikacjach wiedzy juz posiadanej. Aczkolwiek
czasami, na przyktad w archeologii, punktem wyj$cia moze by¢ przypadkowa
obserwacja, to znaczenie odkrycia zaleze¢ bedzie zazwyczaj od tego, czy zdolne
jest zmodyfikowac¢ wczedniejsze teorie.

7. Epistemologie optymistyczne i pesymistyczne sg niemal jednakowo bted-
ne. Prawdziwa jest opowies¢ Platona o jaskini, a nie jego optymistyczna teoria
anamnezy (nawet gdyby$my mieli uzna¢, ze wszyscy ludzie, podobnie jak inne
zwierzeta, a nawet rosliny, maja wiedze¢ wrodzona). Chociaz §wiat zjawisk jest
istotnie $wiatem cieni na Scianach naszej jaskini, to jednak nieustannie wydosta-
jemy sie z niej na zewnatrz; i chociaz, jak powiadal Demokryt, prawda ukryta
bywa gleboko, mozemy si¢ do niej dokopaé. Nie dysponujemy kryterium prawdy,
co stanowi pozywke dla pesymizmu. Dysponujemy wszakze kryteriami, ktore,
jesli dopisze nam szczescie, pozwalaja rozpoznac btad i falsz. Jasnosc¢ i precyzja
nie sg kryteriami prawdy, lecz me¢tnos¢é wskazywaé moze na blad. O prawdzie nie
decyduje tez koherencja, chociaz jej brak swiadczy o falszu. A gdy ten zostanie
rozpoznany, nasze bledy staja si¢ migotliwym $wiatetkiem pomagajacym wydo-
sta¢ si¢ po omacku z jaskini.

8. Autorytetem nie jest ani obserwacja, ani rozum. Intuicja intelektualna
i wyobraznia sg nader wazne, ale nie sa wiarygodne. Sa niezbgdne jako gléwne
zrodia teorii, te jednak i tak sg w swej wigkszos$ci falszywe. Najwazniejsza rola
obserwacji i rozumowania, a nawet intuicji i wyobrazni, polega na tym, iz poma-
gaja w krytycznej analizie zuchwalych przypuszczen, za posrednictwem ktorych
probujemy przenikna¢ to, co nieznane.

9. Scistos¢ czy doktadnoéé, w odroznieniu od jasnosci, nie jest cenna sama
przez sie. Nie ma sensu dazy¢ do wiekszej Scistosci, niz tego wymaga nasz pro-
blem. Scistos¢ jezykowa jest mrzonka, a problemy zwiazane ze znaczeniem lub
definicjg stow sg mato wazne. Stowa sg wazne tylko jako narze¢dzia do formowa-
nia teorii, a problemy werbalne sg nudne: nalezy ich unika¢ za wszelka ceng.

10. Kazde rozwiazanie jakiego$ problemu rodzi pytania kolejne, tym liczniej-
sze, im bardziej oryginalny byl problem i im $mielsze jego rozwigzanie. Im wig-
cej dowiadujemy si¢ o $wiecie, im glebsza nasza wiedza, tym lepiej i doktadniej
zdajemy sobie sprawe¢ z tego, czego nie wiemy, tym pelniejsza bedzie wiedza
o wiasnej ignorancji. Gtownym zrodtem naszej ignorancji jest bowiem fakt, ze
wiedza w odroznieniu od niewiedzy musi by¢ skonczona.
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Rozwazania epistemologii jako teorii poznania i wiedzy naukowej mozna by
tymczasem zwienczy¢ naukoznawczymi kontekstami. I tak: metodologie empi-
ryczne nauk szczegélowych, np. pedagogiki, uwzgledniajg — po pierwsze — iz
w nauce w ogolnosci dominujg cztery metody poznania: tradycyjna, autorytar-
na i intuicyjna (zwana tez a priori) oraz naukowa witasciwa (wg Ch. Peirce’a,
o zashugach ktérego czyta¢ mozemy m.in. w Zarysie historii filozofii: elementy
doksografii, czyli o pogladach poszczegoélnych filozoféow — J. Legowicz, 1983,
s. 412).

Znamy generalnie dwa ujecia nauki: statyczne (wiedza) i dynamiczne (proces
poznawania). Czyli mozna stwierdzi¢ na podstawie tej ostatniej klasyfikacji, ze
naukoznawstwo wystepuje w dwoch zasadniczych wariantach: epistemologicznym
(epistemologia pragmatyczna), tj. droga poznania rzeczywistosci i antropologicz-
nym, czyli nauka jako sfera ludzkiej dziatalno$ci. Naukoznawstwo bywa czasem
porozdzielane w zalezno$ci od czterech aspektow: 1) filozofii nauki, 2) psy-
chologii nauki, 3) socjologii nauki, 4) zagadnien praktyczno-organizacyjnych.

Wazne s tez horyzonty naukoznawcze poznania. Nauki praktyczne nie moga
istnie¢ bez nauk teoretycznych. Zas$ budujac wiedze z uwagi cho¢by na zagubio-
ny paradygmat — nature ludzkq nalezatoby przestrzega¢ nastepujacych zasad jej
ujmowania (wg E. Morina, 1997):

— musi ona potaczy¢ rozmaite ,,wiedze podzielone”,

— musi by¢ oparta na akceptacji istnienia prawd przeciwstawnych,

— musi by¢ integralng cz¢écia ogdlnego procesu zycia.

Kilka waznych kwestii naukoznawczych wymagatoby tutaj takze omowienia,
ograniczg si¢ jednak tylko do ich przeliczenia i wymienienia (wnikliwego czytel-
nika kierujgc do innego opracowania, np. Duraj-Nowakowa, red., 2003, s. 24-45
oraz Duraj-Nowakowa, 2005, s. 27-62):

1) fazy rozwoju nauki: a) rozwojowa, b) odkrywcza, c) przetomowa, d) kla-

syczna;

2) zrdédta poznania: a) do§wiadczenie (empiryzm), b) doznawanie (ekstra-

spektywizm), ¢) samooglad (introspektywizm) lub\i d) intelektualizm;
3) zrédia poznania w psychologii i pedagogice: a) doznawanie, b) zapamigty-
wanie, ¢) wyobrazanie sobie, d) rozumienie, ) sadzenie, f) wnioskowanie,
g) samooglad, h) wglad, 1) wyczucie, j) wczucie, k) objawienie;

4) sposoby warto$ciowania rezultatow poznawczych dzielone sg na: a) ich
prawdziwo$¢ (wykazanie zgodnosci obranej formy konkretnego poznania
z modelem epistemologicznym), b) praktyczng efektywnos¢ (walor instru-
mentalny wiedzy wobec praktyki);

5) wiedze za$ dzieli si¢ na: a) naukowsg, b) zdroworozsadkows, czyli po-

toczng.
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Gdy poszukuj¢ naukoznawczych i zarazem dydaktycznych kontekstow stoso-
wania podej$¢ w pedagogice, to powstaje — na tle uprzednich tu opisow — kilka
kwestii wazkich do rozstrzygniecia, jak sadze, nie tylko w osobistych sumieniach
kazdego sposrdd promotorow rozpraw awansowych, ale w ogolnosci nas, zajmu-
jacych sie nieco wielostronniej i duzej Metodologiq pedagogiki, moze krytycz-
niej in plus 1 in minus, wnikliwiej 1 odpowiedzialniej za ten przedmiot naszych
zainteresowan dwojako — naukoznawczych i mentorskich w sensie doradczo-po-
mocniczych i1 kontrolno-oceniajacych. Dlatego pragne jeszcze wyodrgbnié tutaj
— wg wlasnych preferencji — najwazniejsze zagadnienia (W znacznym stopniu
1 zakresie otwarte jeszcze):

1. Jakich rozmiarow rozziew rejestrujemy miedzy aktualnym stanem wiedzy

metodologicznej utrwalonej w pismiennictwie fachowym z Metodologii...
a jej faktyczna najpierw dydaktyka, a potem — skutkami w dysertacjach
przejawionymi?

2. Kto czyta, co studiuje, jak studiuje literature fachowa i z jakimi efektami
dla jej analiz i interpretacji?

3. Co z doborem pismiennictwa do rzeczonego przedmiotu Metodologii...
wobec jej aktualnego dorobku wg roznych kryteriow doboru publikacji:
czasu, miejsca, wydawnictwa, gatunku literatury naukowej, waloréw (oce-
nionych badz nieocenianych wcale przez recenzenta) i kolejnosci wyko-
rzystywania (od lapidarnych, ogélniejszych, przez monograficzne do jesz-
cze drobniejszych i szczegdtowszych)?

4. Co z Metodologig... traktowana pordéwnawczo w roznych aspektach:
a) porownywanie stricte pedagogicznych tekstow z opracowaniami z nauk
pomocniczych, b) komparatystyki miedzyprzedmiotowej, ¢) poréwnan
migdzy humanistyka a naukami spotecznymi, d) relacji wzajemnych me-
todologiami innych jeszcze dziedzin i dyscyplin, czyli z metodologig nauk
w ogolnosci, jeszcze szerzej traktowang interdyscyplinarnie i nadrzednie
zarazem?

4. ZAKONCZENIE: EPISTEMOLOGICZNE KRYTERIA
PARADYGMATYCZNEGO STATUSU METODOLOGII PEDAGOGIKI

W kontekscie i zarazem konkluzji na ten temat definicji tu omawianego po-
jecia podejscia paradygmatu warto zaznaczy¢, jak bliskoznacznie wobec owego
rozumiane jest pojecie modelu poznania. Model to systematyczne i unikatowe
podejscie do metod, procedury i technik poznania/badania, oparte na okreslonych
zasadach i stuzebne wobec zatozonych celow oraz adekwatne do przyjetych prze-
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stanek teoretycznych, metodologicznych, takze wiec i koncepcyjnych (dyskusje
wokol modelowania np. systemowego, por. Duraj-Nowakowa, 1997, natomiast
wokot modelowania w dydaktyce por. tejze, 1996).

Paradygmat w nauce pehi rol¢ — wyrazajac si¢ metaforycznie — metateorii
i metametodologii, wykracza bowiem poza i ponad zarowno teori¢, jak i meto-
dologig, czyli nauke o metodach poznania. Paradygmat petni funkcje — mowiac
najkrécej — jakby ,,nadteorii” i ,,ponadmetodologii”, metametodologii. Jest to
sytuacja podobna do hierarchii naukoznawczych, jak przedzatozenia i zatozZenia,
jak tezy (teoretyczne) i hipotezy (badawcze, o czym blizej nieco pisz¢ w mono-
grafii metodologicznej o studiowaniu dla celow naukowych literatury przedmiotu
— por. Duraj-Nowakowa, 2002).

Jedng z ewidentnych korzysci wilaczenia kwestii podejscia jako koniecznej
kategorii pojgciowej i elementu strategii, taktyki oraz procedury we wszystkich
badaniach i analizach pedagogicznych jest to, Ze stanowi ona rozlegte pole dla
teoretycznych rozwazan nad zagadnieniami nie tylko stricte pedagogicznymi,
lecz metapedagogicznymi, a nawet filozoficznymi przestankami pedagogiki.
Rozstrzyganie tych trzech aspektow rownocze$nie staje si¢ wtasnie powinno-
$cig dojrzatego badacza, ktory pozniej pragnie moc skutecznie witacza¢ wyniki
wlasnych studiow i badan do literatury specjalistycznej nie tylko w wyniku spo-
strzegania na poziomie ustalonych faktow, lecz na ktoryms wyzszym poziomie
uje¢ tych wynikoéw, jak to pragnie si¢ ponownie podkresli¢, np. twierdzen, pra-
widtowosci, praw, albo nawet, czy az teorii.

Pedagogika, staje si¢ to coraz bardziej wazne i zarazem pilne, bedzie zmu-
szona zaja¢ si¢ problemem, lub przynajmniej w znacznie wigkszym niz to dotad
zakresie podjaé sprawe swych podstaw teoretycznych na poziomie podejs¢, czy-
li przedzatozen i zatozen. To zainteresowanie jest kwestia podstawowa nawet
w przypadku tych osoéb, ktére hotdujg pogladowi, ze tak pedagogika, jak i np.
psychologia powinny by¢ bardziej swiadome tego, czym zajmuja si¢ uczeni we
wspolczesnych naukach ponad optotkami wtasnych dyscyplin, np. nie tylko przy-
rodniczych, lecz i spotecznych. W rzeczy samej jest pewnie tak, ze winniSmy
zna¢ i wewnatrz dyscypliny tkwigce problemy i w ich ,,srodowisku” coraz bar-
dziej nadrzgdnych dziedzin réwnoczes$nie.

Z historii wiemy, iz pedagogika tradycyjna najpierw wytacznie i czgsto po-
stugiwala si¢ koncepcjami zapozyczonymi z nauk przyrodniczych, uznajac, ze to
one najlepiej oddaja fenomeny pedagogiczne, albo tez traktowata nierzadko zda-
rzenia pedagogiczne tak, jakby posiadaty cechy wtasciwe rzeczom (obiektom).
Mimo to nalezatoby szerzej przyjmowac¢ odmienng postawe, aby otworzy¢ si¢ na
rzeczywisto$¢ fenomenalnie i wpierw opisac 1 zrozumie¢ procesy pedagogiczne
jako fenomeny, a nastepnie zajac¢ si¢ wyprowadzonymi stad implikacjami (np.



138 Krystyna Duraj-Nowakowa

w kategoriach sensu i uzytecznos$ci oraz przydatnosci pedagogicznej), ale w taki
sposob, ktory lepiej oddalby samg rzeczywistos¢ pedagogiczng niz uogoélnienia,
wnioski 1 postulaty formutowane pod adresem tych obiektow (rzeczy).

Wazne kwestie dotycza — jak tego wymaga optyka fenomenologiczna — wila-
$ciwego rozumienia natury i relacji migdzy takimi zjawiskami, jak §wiadomosc,
przezycia i zachowania. Mozliwe jest jednoczesne przyjecie takiej postawy i po-
zostawanie nadal w perspektywie nauki humanistycznej i/lub spotecznej. Dru-
gi etap w rozwoju nauk pedagogicznych byl przeciez bardzo silnie zwigzany
z socjologia, z socjologii wychowania si¢ wytanial, pokrywaty si¢ czgsciowo
zakresy przedmiotu poznania w fazie socjologii wychowania i w fazie pedagogiki
spolecznej w perspektywie humanistyczne;.

Woéwezas postawa fenomenologiczna umozliwiataby rozumienie $wiata, czy
sytuacji, tak jak istnieja one dla $wiadomosci, czy dla dziatajacego podmiotu.
Dopiero doglebna analiza tej kwestii prowadzi do uznania nadrzg¢dne;j roli relacji
pomigdzy czlowiekiem i jego $wiatem, zamiast przypisania tej roli tylko czlo-
wiekowi, czy tylko $wiatu, jako odrgbnym (osobnym, niepowigzanym) sktadni-
kom. Wowczas istotny punkt rozwazan dotyczy z gory przyjetych zatozen, czyli
podejscia. Wstepne zatozenia, ktore pedagogika posrednio przyjela, to koncepcje
Swiata ,,samego w sobie”, pewne aspekty podej$cia nauk przyrodniczych i przy-
jety a priori poglad, ze moze istnie¢ uniwersalny punkt widzenia w odniesieniu
do probleméw pedagogicznych.

Zainteresowanie przyjetymi z gory zalozeniami doprowadza do jawnego
uznania faktu, ze wszelka dzialalno$¢ cztowieka, tacznie z nauka, moze by¢ uj-
mowana z réznych perspektyw, a to z kolei — do przekonania, ze uniwersalnosc¢
zwykle przyjmowana na wstepie jako ideat, moze okaza¢ si¢ bardzo zwodnicza.
Bowiem uniwersalno$¢ pojmujemy raczej dopiero jako postulat, cel idealny, cel
antycypowany, czyli wyobrazony. Zaktadamy, iz jest on taki idealny, za$ fak-
tycznie moze nie by¢, czy tez nie zostanie w petni zrealizowany. Wytyczy jednak
nasze kierunki my$lenia i poznania.

To w nastepstwie moze zaowocuje bardziej realistycznym przekonaniem ba-
daczy, ze pedagogika przynajmniej na razie powinna zadowoli¢ si¢ tworzeniem
tylko uogoélnien. Zaledwie tyle i nic wigcej. Podczas gdy powinno nam zaleze¢
na poprzedzeniu proces6w poznawczych nt. wybranego przedmiotu okresleniem
podejscia do niego. Od przyjetego podejscia bowiem zalezg rezultaty poznania.
Ono je wyznacza tak, jak punkt widzenia okresla efekty widzenia. Za$ pozyska-
ne efekty domagaja si¢ nie tylko uogolnien, czyli syntez, lecz i wnioskow oraz
postulatoéw zmian pozadanych spoteczno-pedagogicznie, jednak wyprowadzo-
nych spojnie od prazatozen, przez przedzatozenia az po opis rezultatéw poznania.
Przeciez ponadto taki sam, jesli nie wigkszy postgp mozna by osiagna¢, kiedy do-
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ktadnie okresli si¢ kontekst, w ktorym te uogdlnienia sa wiarygodne. Ujecie zas,
czyli intencja uczonego, jest bowiem kluczowym czynnikiem w okresleniu wia-
rygodnego kontekstu. Za$ zakres tego kontekstu w tym opracowaniu omawiamy
jako podejscie o roznym stopniu nadrzgdnosci ponad wlasciwym przedmiotem
poznania jakich$ badan autorskich, np. awansowych (magisterskich). To dlatego
positkujemy sie tez takimi nazwami podejscia, ktore te uprzednios¢ eksponuja,
tj. owymi pra- i przedzatozeniami.

W zwigzku z tym niemato wazny aspekt problemoéw podejscia do badan doty-
czy niezbywalnos$ci decyzji uczonego w tworzeniu nauki. Pedagodzy w ostatnich
ok. 15 latach podkreslaja doniostos¢ tego faktu, ale jak dotad pelne implikacje
takiego spostrzezenia nie przeniknetly wystarczajaco do obszaru praktyki nauko-
wej. Wciaz spotykamy pedagogdéw w rdéznym stopniu uswiadamiajacych sobie
ten wazki problem, ktérzy nadal np. uparcie probuja wciela¢ w zycie koncepcje
,hiezaleznego obserwatora” wraz z wynikajacym z niej zatozeniem, ze ,,obiek-
tywna” postawa uczonego pozwala mu znalez¢ si¢ poza sytuacja, w ktorej tkwi.
Bardziej powaznie traktujmy fakt, ze taki ideal nie jest co prawda w petni moz-
liwy do spetnienia, ale dlatego zinterpretujmy obiektywne podstawy podejs¢ do
pedagogiki i postawy pedagogdw w toku poznania jako naszg obecno$¢, ktora
wlasciwie nie jest pozbawiona mozliwosci wptywu. Sugestia o potrzebie kontroli
takich réznorodnych sposobow obecnosci naukowca zaktada uznanie ich za dane
Z procesu poznania, te dane bowiem tez warunkuja rezultaty badan, jak np. w teo-
rii tzw. ugruntowanej w danych (jak by to nie brzmiato tajemniczo, a w rzeczy
samej obrazowo).

By¢ moze najbardziej klarownym sposobem przekazania naszych intencji bg-
dzie stwierdzenie, jak ujmuje to Kuhn (1962), ze tak filozofia, jak i inne nauki
tzw. szczegdtowe, w tym pedagogika potrzebuja innego paradygmatu. Paradyg-
mat, w ramach ktérego pedagogika dotad dziatata, przezyt sie, zuzyt si¢ i nad-
szedl czas szuka¢, odkry¢ i stosowac inny paradygmat, czyli model, podejscie.

Tkwimy bowiem obecnie w okresie przejsciowym, co juz tu probowano dwa-
kro¢ podkreslaé, tzn. jestesmy w takim potozeniu, iz juz sa widoczne braki sta-
rego paradygmatu, ale nowy nie zostal jeszcze ani dos¢ jasno sformutowany, ani
dos$¢ obrazowo 1 przekonujgco zastosowany. W tym dylemacie wybralam skok
w nieznane i od lat probuj¢ opracowac zarysy nowego paradygmatu systemolo-
gicznego dla pedagogiki (por. Duraj-Nowakowa, 1998), zamiast probowac tata¢
szczeliny 1 dziury wyrazniejsze jeszcze w starym, gtdéwnie neopozytywistycznym
paradygmacie.

Jest pewne niestety, ze te faze w historii pedagogiki wypehniaja typowe za-
dania (akcje, czynnos$ci, dziatania), ktére charakteryzuja przejscie od jednego
do innego paradygmatu, tzn. spory, a takze charakterystyczny opoér, przesadne
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stwierdzenia z obydwoch stron zwolennikow i przeciwnikow, ostre polemiki,
lub czgsto — wymowne przemilczenia. Poniewaz nie sg czym$ zupetnie nowym
w rozwoju wiedzy o cztowieku, o jego ksztattowaniu i samoksztalttowaniu sig,
przyjmuje si¢ je za konieczny element danego etapu dziejow ludzkiej mysli, na-
wet wrecz za warunek zmiany postgpowej (a nie zmiany wstecznej, czyli kon-
serwatyzmu, lub co najmniej stagnacji pogladéw).

Taki punkt widzenia, jak tu omawiany, prowadzi do otwarcia si¢ pedagogiki
na jej wspotczesnie najnowsze potrzeby. Dopiero w ten sposob bedzie mozna
ustali¢, czy z gory przyjete paradygmaty jako przedzatozenia, hamujg rzeczy-
wisty postep pedagogiki, czy tez mu sprzyjaja, spetniajac stuzebne funkcje Me-
todologii... wobec jej przedmiotu i przedmiotow poznania/dziatan (jak sadza —
rozszerzajac niepomiernie, za to modnie zakres znaczenia pojecia paradygmatu
niektorzy autorzy, ktorych nazwiska dyskretnie tu przemilcze).

Tytulem wnioskow i zarazem postulatow implicite w tych pierwszych za-
wartych zglosze jeszcze kilka kwestii (ktore moze wytyczaja co najmniej moje
wiasne kierunki poszukiwan):

1. Czy problem w tytule catej naszej konferencji Il SMP i m¢;j autorski glos

w jej polemikach, to kwestie powrotow, czy kontynuacji, negacji, czy ak-
ceptacji, reinterpretacji, czy tez przekraczania juz dotychczasowych granic
rozwazan?

2. Jak si¢ majg tradycyjne, wielkie i mniejsze modele poznania naukowego
do Metodologii pedagogiki wspotczesnej w jej teoriach, czyli metameto-
dologicznych opisach, a jak w praktyce?

3. Czy ,,rozum historyczny”, ,,rozum socjologiczny” pozostaja w spdjnych
relacjach wzajemnych z ,,rozumem pedagogicznym”?

4. Jakie znaczenie badaniom naukoznawczym przypisuja pedagodzy dla kon-
struowania metametodologii: kto? gdzie? kiedy?

5. Jak przebiega zaznajamianie i ewaluacja paradygmatow z przesztosci,
czyli historii nauk, a jak z dziejow pedagogiki: specyfika? chronologia?
przydatnosc?

6. Obrazoburczo — ale chyba tylko dla niektérych — zabrzmie¢ moze wat-
pliwos¢ nt. Metodologii pedagogiki jako dyscypliny przed- (czy w pelni
i ktorej) lub paradygmatycznej?

Uznatam te zagadnienia za wazniejsze, kierujac si¢ zarowno oczytaniem wia-
snym jak i do$wiadczeniami (no, cdz...) juz kilkudziesigcioletnimi i to z dwu
ro6znych nie tylko dziedzin, ale i az kilku ich dyscyplin, ktdre uprawiajac probuje
intensywnie, ale i aby nie zniechgcic si¢ do zadnej z nich, nie zaniedbywac pasji
wielostronnych i przez to bardziej zajmujacych zainteresowan.
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