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Summary
A METHODOLOGY OF NORMATIVE EDUCATIONAL STUDIES

Educational studies can adopt either a descriptive or a normative approach. The descriptive
approach follows the standard methodology of social sciences, while the normative approach
lacks a clear methodological framework. This article distinguishes between two types of
educational normativity: piecemeal, which is limited by the lifeworld and grounded in empirical
evidence, and holistic, which is ideological and totalising. The former, while not a science in
the strict sense, demands a methodological discipline that is no less rigorous than that of its
descriptive counterpart. A normative claim, referred to as a directive, is proposed to consist
of a norm and an evaluation linked by the ‘because’ feature. To recognise the directive, it is
essential to justify the evaluation and empirically demonstrate that the action described by the
norm is a condition for the state of affairs described in the evaluation. Only through rational
justification can pedagogical directives remain transparent, open to critique, and accountable in
shaping real-world educational practice. By contrast, holistic normativity is based on unverifiable
historical or moral perspectives and cannot be methodologically justified. Its claims are resistant
to falsification and often serve as ideological directives. This paper argues that such approaches,
although influential, are epistemically irrational and risk producing harmful social consequences
under the guise of educational reform.

Keywords: methodology, descriptive and normative educational studies, piecemeal and holistic
normativity

Pedagogika stawia przed soba dwa zadania i stosownie do tego dzieli sie
na dwie czesci: deskryptywng i normatywng. Pedagogika deskryptywna opisuje
i wyjasnia swoj przedmiot, pedagogika normatywna ocenia go i normuje. W ja-
kim stosunku pozostajg te czesci wzgledem siebie i catej dyscypliny? Czy obie sg
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niezalezne i ignorujg sie nawzajem, czy tez jedna zalezy od drugiej, a jesli tak, to
czy ostatecznie zbiegaja sie w jednej dyscyplinie?

Odpowiedz na te pytania jest mozliwa tylko na gruncie metodologii. Metodo-
logia nazywa sie dyscypline normatywna, ktora okresla warunki uznania rezultatow
pracy naukowej. Kazdy rezultat jest najpierw prywatny jako twor jednostkowego
umystu. Jesli wchodzi w sktad wiedzy naukowej, to dlatego ze zostat uznany przez
grupe zawodowa badaczy. Metodologia méwi, po czym pozna¢, ze nowy rezultat
zastuguje na uznanie. Powyzsze pytania zbiegajg sie w jednym: Czy mamy jedna,
czy dwie metodologie pedagogiki?

Przedmiot pedagogiki

Przedmiotem pedagogiki — dzielonym z innymi dyscyplinami nauk spotecznych
— jest prastara instytucja spoteczna zwana socjalizacja. Socjologia wiedzy nazywa
instytucja zobiektywizowang wiedze normatywna, czyli zobowiazujacy przepis na
wspbétdziatanie ludzi w celu radzenia sobie z powtarzalnym problemem ich $wiata
(Berger, Luckmann, 1983, s. 96 i nast.). Problemem, z ktérym mierzy sie socjaliza-
Cja, jest zagrozenie ciaglosci tego Swiata przez Smier¢ i narodziny. Wraz ze $mier-
cig kazdego cztowieka ginie z pamieci zbiorowej co$ potencjalnie twérczego, wraz
z narodzinami pojawia sie co$ potencjalnie destrukcyjnego. Kazda zbiorowos$¢
musi opracowac sposoby odtwarzania w umystach nowo przybylych (najczesciej
dzieci) wiedzy traconej wraz ze $miercig starcow.

Socjalizacja w powyzszym znaczeniu — notabene innym niz w stowniku Win-
centego Okonia (1998), gdzie jest synonimem uspotecznienia dziecka — obejmuje
z grubsza taki sam zakres jak suma logiczna trzech nazw: wychowanie, nauczanie
i opieka, tradycyjnie umieszczanych w definiensie pedagogiki, ale jest poreczniej-
sza, poniewaz stanowi jednowyrazowy, jasny i miedzydyscyplinarny genus proxi-
mum. Wedlug cytowanego sfownika przedmiotem pedagogiki jest ,dziatalnos¢
wychowawcza |[...] zwana wychowaniem”, a wychowanie to ,$wiadomie organi-
zowana dziafalno$¢ spoteczna [...], ktérej celem jest wywolywanie zamierzonych
zmian w osobowosci wychowanka” (s. 286). Wychowanie w tym sensie nadaje sie
najwyzej na okreslenie dziatu administracji rzadowej (,0$wiata i wychowanie”),
wyklucza bowiem dziatalno$¢ indywidualng i niezorganizowang. Co wazniejsze,
nie mozna z niego wyprowadzi¢ innych form dziatalnosci, ktore interesuja peda-
gogow. O ksztalceniu pisze Okon (s. 189), ze to ,jedno z najmniej jasnych pojec
pedagogicznych”, a o nauczaniu — ze ,wiaze sie” z wychowaniem, co nie znaczy,
Ze sie w nim zawiera, jak o tym $wiadcza rozlgcznos$¢ stanowisk wychowawcy i na-
uczyciela i stary spor o pierwszenstwo w szkole.
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W przeciwienstwie do wychowania pojecie socjalizacji otwiera sie na liczne
differentiae specificae, przede wszystkim socjalizacje pierwotng i wtérng. Pierwotna
wprowadza nowo przybytych w najpowszechniejsze elementy wspolnego $wiata:
jezyk, topografie, typowe zagrozenia, normy nawigowania wsrdd rél i stosunkéw
spotecznych. Wtérna wprowadza w Swiaty wyspecjalizowane, zwlaszcza zawodo-
we, obejmuje wiec zaréwno ksztafcenie w szkotach, jak i oddzialywania na juz
zatrudnionych przez bardziej do§wiadczonych pracownikéw (Berger, Berger, 1991).

Za socjalizacja przemawia nie tylko porecznos¢, lecz takze nadzieja na posze-
rzenie dyskursu. Pedagodzy nawykowo koncentrujg sie na psychologicznej stronie
wychowania — zmianach umystowych (uczeniu sie, rozwoju) zachodzacych w jed-
nostce wskutek oddziatywania innych jednostek. Ale socjalizacja to funkcjonalny
warunek kazdej odtwarzajacej sie zbiorowosci ludzkiej, co znaczy, ze nadrzednym
celem tej instytucji jest przetrwanie ludzkiego Swiata. Bez jasnego pojecia $wiata
socjalizagji zrozumie¢ niepodobna.

Z obszernego zbioru poje¢ uzywanych w tym kontekscie (kultura, tradycja,
cywilizacja, spoteczenstwo, naréd, srodowisko itp.) wybieram pochodzace od
Edmunda Husserla (1967, s. 89) pojecie $wiata zycia (Lebenswelt) w wersji rozwi-
nietej przez Jiirgena Habermasa (1999, s. 38, 135 i nast.). Habermas oferuje teo-
rie ,dziatania komunikacyjnego”, czyli kolektywnego rozwigzywania probleméw
spotecznych w rozmowie nastawionej na osiggniecie porozumienia i koordyna-
cje dzialan jednostek. Swiat zycia jest podiozem tego dzialania jako ogét zna-
czen konstytuujacych ludzi, interakcje interpersonalne, ekspresje osobiste, dzia-
tania i ich wytwory oraz obiekty naturalne i dostepnych ludziom zyjacym razem
w okre$§lonym miejscu i czasie. Te znaczenia sg ,nhieproblematycznym osadem
pracy interpretacyjnej minionych pokolen”, redukowanym, powiekszanym i mo-
dyfikowanym przez zyjace pokolenia. Dzieki podzielanym znaczeniom ludzie sg
,Uu siebie”, wsrdd intersubiektywnie zrozumiatych rzeczy-znakéw czy rzeczy-apeli:
»Jo Swiete zrodlo, ukleknij”, ,To jest tawka, do siedzenia”, ,To jest niesprawiedli-
we, nie réb tego”. Swiat zycia jest wszystkim, co mamy jako ludzie: miejscem,
w ktorym zyjemy, i zrodlem doswiadczenia, ktore ksztattuje nas samych i nasze
dziatanie, w tym poznawcze: nauke.

Swiatéw zycia jest wiele, kazda spoteczno$¢ ma wiasny. Badane przez antro-
pologoéw ludy przedpismienne, ktére nigdy sie ze sobg nie zetknely, majg ,,niew-
spotmierne” Swiaty zycia (zob. Lukasiewicz, 2005). W ztozonych spoteczenstwach
wspoiczesnych kazdej istotnej kategorii spotecznej (rasowej, klasowej, etnicznej,
plciowej, religijnej czy zawodowej) odpowiadaja swoiste elementy §wiata zycia. Te
kategorie naktadajg sie na siebie i tworza oszatamiajgca kolekcje swiatéw. Mozna
ja przyréwnac do osiedli rozrzuconych na duzym terenie — w jednym mieszkaja
rodziny élqzakéw katolikéw zatrudnionych w kopalni, w innym kobiety zajmuja-
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ce stanowiska kierownicze w duzych korporacjach, w jeszcze innym przestepczy
potswiatek. Wszystkie te osiedla wiele taczy — np. stojg na tej samej ziemi, pod
tym samym niebem, méwi sie w nich tym samym jezykiem, podlega temu samemu
prawu — i wiele dzieli.

Kazdy taki $wiat zalezy od socjalizacji: w nim sie ona rodzi, staje sie jego cze-
$cig i podtrzymuje go w trwaniu i zmianie; po zalamaniu sie socjalizacji Swiat ginie
w pomroce dziejéw (Russo, 2005). Ludzie zwykle korzystajg z zasobéw socjaliza-
¢ji bezwiednie (,Musimy nauczy¢ syna, zeby...”), czasem dochodzg do uogélnien
(»Trzeba karci¢ dzieci, zeby osiagnely zbawienie”), wdaja sie w dyskurs polemiczny
(,Rodziny zyjace w biedzie nie dbaja o wyksztalcenie potomstwa” — ,,A bogate
kupuja dzieciom prestizowe dyplomy”), skad wytania sie wiedza o wiedzy (,,R6znie
mozna o tym mysle¢. W plemieniu Gusi..., a znéw Mistekowie...”!). Umiejscowio-
na organizacyjnie i unormowana metodologicznie staje sie wiedza naukowa.

Metodologia pedagogiki deskryptywnej

Z przedmiotu pedagogiki wywodzi sie czasem normatywnos$¢ catej dyscypliny,
np. Urszula Morszczynska (2009, s. 35) pisze:

Celowe wychowanie ze swej istoty nie moze by¢ aksjologicznie obojetne [...] Pedagogiczny
opis wychowania musi wiec zawiera¢ zdania odnoszace sie do wartosci: oceny i normy [...],
ktorych wyeliminowanie miato zapewni¢ naukowos$¢ wedle standardéw pozytywistycznych.

Latwo sie zgodzi¢, ze wszelkie dziatanie, wiec i wychowanie vel socjalizacja
z definicji jest pojmowane przez dzialajacego jako skuteczny srodek do celu, czyli
stanu rzeczy uznawanego przezen za dobry, godny staran, zobowigzujacy; dlate-
go czysto rzeczowy opis dziatania jako sekwencji ruchow i stéw bytby oczywiscie
nieadekwatny. Opis adekwatny informuje o normach i ocenach dziatajacego, ale
nie badacza, bo ten nalezy do $wiata nauki i opisuje sine ira et studio dziatania
socjalizacyjne w innym (czasem radykalnie innym) $wiecie zycia bez sktadania de-
klaracji aksjologicznych, i to bynajmniej nie dlatego, ze aspiruje do naukowosci
wedle standardéw pozytywistycznych, lecz ze takie deklaracje tylko przeszkadza-
lyby w jego pracy.

Pedagogika deskryptywna bada dziafania socjalizacyjne (wlacznie z przypad-
kami zaniedban) jako realizacje dyrektyw (o ktérych wiecej za chwile) w okreslo-
nym $wiecie Zycia, bada tez reakcje nowo przybylych na te dziatania (wlacznie

! Mowa o plemionach opisanych w studium antropologicznym pod redakcjg Beatrice
Whiting (1963).
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z przypadkami oporu) oraz trwate wyniki tych dziatan (wlacznie z przypadkami
odrzucenia lub znieksztatcenia przekazu). Wiekszos¢ tych badan miesci sie w jed-
nym z dwoch nurtéw. Pierwszy rekonstruuje dyrektywy i wydobywa relewantne
dziatania z tkanki interakgcji spotecznych (np. Ziemer, 2021), poréwnuje dyrektywy
ze sobg (np. Dover, 1994), klasyfikuje je i wyjasnia przez odniesienie do czynnikéw
przyrodniczych i spotecznych (np. Bronfenbrenner, 1988). Drugi rozktada dziatania
na warunki poczatkowe, czynnosci i nastepstwa oraz ujawnia i wyjasnia zalezno$ci
miedzy nimi (np. Rosenthal, 1991).

W obu wypadkach metodologia pedagogiki deskryptywnej jest zasadniczo
podobna do metodologii innych dyscyplin nauk spotecznych: historii, socjologii
czy psychologii. Produktem badania, ktére wykracza poza bezposredni opis ku
wyjasnieniu — a rozumiem przez to wykazanie wplywu czesci jakiego$ systemu na
konstytutywny aspekt calo$ci — jest teoria. Wedtug falsyfikacjonizmu Karla Poppera
(1977), najpopularniejszego bodaj ujecia we wspoiczesnych naukach spotecznych,
teoria jest najpierw dzielem ludzkiej wyobrazni, podobnie jak wiersz czy rzezba.
Wymyslong teorie sprawdza sie pod wzgledem logicznym, po czym poddaje we-
ryfikacji empirycznej. Weryfikacja polega na wyprowadzeniu z teorii zdania synte-
tycznego (hipotezy) i sprawdzeniu, czy jest prawdziwe. Metodologia szczegétowo
normuje proces weryfikacji — dobor schematu badania, préb, metod pomiaru i ana-
lizy danych. Naruszenie waznej normy metodologicznej dyskwalifikuje weryfikacje,
co znajduje wyraz w odmowie publikacji doniesienia badawczego.

Metodologia czastkowej pedagogiki normatywnej

Kazda koncepcja normatywna ma zastosowanie w sytuacji nieoczywistego
wyboru: gdy trzeba zdecydowad, jaki kierunek dziatania sposréd mozliwych wy-
bra¢, a jaki odrzucié, koncepcja wskazuje najlepszy, wiasciwy, ten, w ktérym na-
lezy podazac. Pedagogika normatywna ocenia i normuje dziatania socjalizacyjne.
Styszac zdanie: ,\W ostatniej klasie szkoty podstawowej przeprowadza sie egzamin
o6smoklasisty”, moglibysmy sadzi¢, ze to cze$¢ charakterystyki jakiego$ systemu
oSwiaty, ale dowiedziawszy sie, ze to przepis ustawy, wiemy, ze trzeba je rozumiec¢
normatywnie: ,W ostatniej klasie szkoty podstawowej powinien sie odby¢ egzamin
o6smoklasisty”. Racjonalnos$¢ takich wypowiedzen zalezy od tego, czy majg uznane
uzasadnienie, a uznanie uzasadnienia — od tego, czy zostalo zbudowane wedtug
uzgodnionej metodologii.

Metodologia pedagogiki deskryptywnej dba o podatnos¢ teorii na falsyfika-
cje, natomiast metodologia pedagogiki normatywnej — o otwarcie dyrektywy na
dyskurs. Metodologia dyskwalifikuje kazdy wytwoér, ktéry nie ma za sobg zadowa-
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lajacych odpowiedzi na pytania: ,,Skad to wiadomo?”, ,,Co za tym przemawia?” itp.
Wezmy dialog:

— Co przemawia za tym, ze powinien sie odby¢ egzamin 6smoklasisty?
— Tak postanowil ustawodawca.

Metodologia powie, ze to niezadowalajaca odpowiedz, poniewaz przedwcze-
$nie konczy rozmowe. Nie inaczej myslat pytajacy:

— To wiem, ale czym sie kierowal?
— Chciatl zobiektywizowac rekrutacje do szkoét Srednich.

Dopiero ta odpowiedZ otwiera przestrzen dyskursywng, w ktérej rozméwcy
maja szanse doj$¢ do uznania spornej normy na podstawie porozumienia, a nie
przymusu. Celem metodologii jest utorowanie drogi relewantnym pytaniom,
ustrukturyzowanie dyskursu za posrednictwem wymaganej struktury wytworu.

Takiej metodologii pr6zno szukac¢ w literaturze pedagogicznej i pozostaje ja
zaprojektowac. Nie obejmie ona jednak wszystkich wytworéw normatywnych, lecz
tylko jeden ich rodzaj, zwany czastkowym. Drugi, holistyczny, umyka — jak zobaczy-
my — jakimkolwiek unormowaniom.

Wytwory czastkowej pedagogiki normatywnej nazwiemy dyrektywami. Dyrek-
tywa to wypowiedz o strukturze D(r) | D(s) lub U(r) | U(s). Symbole r i s reprezentujg
zdania syntetyczne o dziataniu (r) lub stanie rzeczy (s). D i U to funktory warto-
Sciujgce od argumentéw zdaniowych. Funktor D oznacza: ,,Jest pozadane to, ze”,
a funktor U — , Jest niepozadane to, ze”. Symbol | oznacza funktor ,poniewaz”.
Wypowiedzenie po lewej stronie tego funktora mozna nazwaé norma, a po prawej
— ocena. Przykiad dyrektywy pedagogicznej: ,,Jest pozadane to, ze nauczyciel pro-
wadzi w klasie cykliczny plebiscyt zyczliwosci i niecheci, poniewaz jest pozadane
to, ze uczniowie w klasie pomagaja sobie wzajemnie”.

Dyrektywa jest wynikiem dobrania r do s lub s do r. Pierwszy sposob (Jak
osiagnac s?) jest bardziej intuicyjny niz drugi (Co mozna osiagnac przez r?), ale
z punktu widzenia metodologii sg one nierozroznialne, poniewaz geneza pomystu
jest nieistotna wzgledem jego uzasadnienia. W kontekscie danej dyrektywy s jest
prognoza z r, r jest wyjasnieniem s, a ocena D(s) jest uzasadnieniem normy D(r).
Kazdy, kto podziela ocene D(s) i uznaje zwigzek przyczynowy r = s, uznaje tez D(r),
jesli chce sie zalicza¢ do istot rozumnych.

Definicja dyrektywy jako ztozenia normy i oceny wyklucza z dyskursu pedago-
gicznego ,,gole” oceny (np. ,,Najwazniejszy jest wszechstronny rozwoju osobowo-
Sci ucznia”), ktére niefrasobliwie wytwarza teleologia pedagogiczna. Kto uznaje
jakis stan rzeczy za pozadany skutek dziafania socjalizacyjnego, czyli jego cel, po-
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winien okresli¢ samo to dziatanie. Wyklucza tez gote normy (np. ,,Nie spoufalaj sie
z uczniami”); kto proponuje norme, ten ma jaki§ powéd po temu i powinien go
od razu wyluszczy¢. Wyklucza wreszcie normy, w ktorych r jest okreslone za po-
mocg takich czasownikéw jak ,rozwinac”, ,przekonac”, ,zacheci¢”, ,wspiera¢” lub
wrecz ,postepowac tak, zeby...”. Kto deklaruje: ,,Jest pozadane, zeby nauczyciel
zainteresowal uczniéw nowym zagadnieniem”, nie formufuje normy, lecz ocene:
»Jest pozadane, by uczniowie interesowali sie nowym zagadnieniem”. Dyrektywa
zawierajaca jedynie ocene lub norme albo taka, w ktérej argumenty zdaniowe nie
odnosza sie do obserwowalnych dziatan lub stanéw rzeczy — np. ,Nalezy zapewni¢
prawidtowa organizacje warunkéw sprzyjajacych nabywaniu przez dzieci do$wiad-
czen, ktore umozliwig im ciggto$¢ proceséw adaptacji” — to pseudodyrektywa nie-
dajaca sie uzasadnic.

Rozwinieta dyscyplina normatywna buduje dyrektywy zlozone, co znaczy, ze
zaréwno normy, jak i oceny mogg sktadac sie z wielu powigzanych ze sobg argu-
mentow: D(r,r,, ..., 1) | D(s,,s,, ..., s,). Dyrektywy zlozone mozna podzieli¢ na ko-
dyfikujace i projektujace. Pierwsze werbalizujg i porzadkuja zalozenia istniejacych
organizacji socjalizacyjnych. Osobliwa postacia takiej dyrektywy jest ustawa o sys-
temie o$wiaty — osobliwg dlatego, ze oddziela normy zawarte w setkach artyku-
téw od ocen zebranych w preambule. Takie oceny tracg funkcje uzasadniania norm
i petnig gléwnie funkcje perswazyjna: przekonujg do ustawy, przedstawiaja jg jako
lepsza niz poprzednie kodyfikacje. Dyrektywy projektujace pierwotnie odnosily sie
do przysziego dziatania. W literaturze pedagogicznej nazywa sie je metodami (np.
,metoda Decroly’ego”, ,metoda osrodkoéw pracy”, ,metoda projektéw”), planami,
systemami (np. ,plan daltonski”, w Polsce zwany ,systemem pracownianym”) lub
szkotami (np. ,,szkofa pracy”, ,,szkofa aktywna”).

Na uzasadnienie dyrektywy sktadajg sie odrebne uzasadnienia oceny D(s) i nor-
my D(r). Ponadto nalezy wykaza¢, ze w danym $wiecie zycia s i r s3 mozliwe i nie
blokuja innych stanéw rzeczy uznanych za pozadane lub nie sprzyjajg innym sta-
nom rzeczy uznanym za niepozadane.

Uzasadnienie oceny

Uzasadnienie oceny zaczyna sie od eksplikacji stanu rzeczy s. W ocenie: ,,Jest
pozadane, by uczniowie pomagali sobie wzajemnie” nie chodzi o przelotny epi-
zod interpersonalny, dlatego pomoc wzajemng nalezy zdefiniowac jako wzglednie
trwaly obyczaj o jasno okreslonych cechach charakterystycznych, wsréd ktérych
nie moze zabrakna¢ minimalnego poziomu samodzielno$ci uczniéw w decydo-
waniu o podjeciu i kontynuowaniu pomocy. W drugim kroku nalezy wykaza¢, ze
w danym $wiecie zycia stan s uchodzi za mozliwy — niechby rzadki, lecz spotykany.
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Mozna w tym celu powolac sie na relacje historyczne (np. Towarzystwo Filoma-
tow), ktorych zaletg jest to, ze ukazuja stan jako moment procesu (filomaci zaczeli
niewinnie od ,,udzielania wzajemnej w naukach pomocy”, a skonczyli na konspira-
¢ji antyrosyjskiej). Bardziej przekonujace sa relacje w pamietnikach, reportazach
czy powiesciach blizszych wspotczesnoSci. Jesli w §wiecie Zycia stan s uwaza sie za
pozadany, ale niewystepujacy, nazywamy go utopijnym. Utopie pedagogiczne sg
pozywka dla pedagogiki holistycznej, o ktorej za chwile.

Trzeci krok: wykazanie, zZe ocena nie jest bezpodstawna, jest najbardziej pro-
blematyczny. Ocene stanu rzeczy s, uzasadnia si¢ przez wykazanie, ze jest on przy-
padkiem lub warunkiem innego stanu rzeczy s,_,, ktory juz wczesniej zostat uznany
za pozadany, a rozumowanie biegnie wedtug schematu: D(s_) A (s_, = s) = D(s).
Klopot w tym, ze ocena stanu rzeczy s_, tez byla kiedy$ arbitralna, dopdki nie
uzasadniono jej przez jeszcze inng ocene — a to stanowi klasyczny regressus ad
infinitum. Dla pedagogiki normatywnej zakorzenionej w $§wiecie zycia nie jest to
jednak powazny klopot: prowadzi ona regresje, dopoki nie znajdzie oceny, ktorg
w tym $wiecie uznaje sie za uzasadnienie zadowalajgce, niewymagajace dalszych
uzasadnien.

Rozwazmy nastepujacy fancuch stanéw rzeczy: s,— uczniowie pomagajg sobie
wzajemnie, s, — odkrywajg atrakcyjno$¢ nieegoistycznych stosunkow interperso-
nalnych, s, — kochajg blizniego jak siebie samych, s, — zyja w zgodzie z Dekalogiem.
Kazdy nastepny stan w porzadku regresji jest racjg poprzedniego, a ocena D(s))
konczy regresje dla pedagogéw wyznajacych ktéras z religii abrahamowych, dla
nich bowiem pytanie: Dlaczego jest pozadane, by uczniowie zyli w zgodzie z Deka-
logiem? nie ma praktycznego sensu. Pedagodzy niereligijni muszg szukac s, gdzie
indziej, np. w idei spoteczenstwa spontanicznej wspétpracy wolnych jednostek
rozwinietej przez Piotra Kropotkina (1921). Tak czy inaczej regresja konczy sie na
s,» ktory w danym Swiecie zycia jest pozadany, poniewaz go podtrzymuje. Modele
takich swiatow zycia buduje filozofia normatywna, czesto korzystajac przy tym —
jak u Kropotkina — z wynikéw nauk szczegotowych. Bez takiej filozofii pedagogika
normatywna jest $lepa.

Ostatni krok uzasadnienia to wykazanie, ze stan rzeczy bedacy argumentem
oceny w dyrektywie pedagogicznej nie blokuje innych stanéw, ktére uznano za
pozadane, i nie prowadzi do stanéw uznawanych za niepozadane. Przyktad takiej
analizy daje Kropotkin (1921): dokumentuje role solidarno$ci w rozwoju gatunkéw
i spotecznosci ludzkich, ale w zakonczeniu przyznaje, ze czynnikiem postepu, a za-
tem argumentem pozytywnej oceny, jest tez ,samopotwierdzanie sie jednostkowe”,
czyli ambicja, rywalizacja, motyw indywidualnego osiagniecia. Autor omawianej
dyrektywy pedagogicznej musi teraz postawic sobie pytanie: Czy pomoc wzajemna
nie zahamuje rozwoju inicjatywy u uczniéw? Odpowiedz samego Kropotkina bytaby
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przeczaca, dowodzi on bowiem, ze skuteczna inicjatywa jednostkowa rodzi sie na
gruncie pomocy wzajemnej i ginie bez niej. Kwitla w $redniowiecznych wolnych
miastach, a upadta, gdy zniszczylo je nowozytne panstwo. Pedagog musi wykonac
podobna prace dla szkoly — zbudowac teoretyczny model zaleznoSci i sprawdzi¢ go.

Uzasadnienie normy

Uzasadnienie normy zaczyna sie od rozwiniecia r w przepis na postepowanie.
W naszym przyktadzie przepis brzmi: pod koniec semestru wychowawca rozdaje
uczniom kartki z nazwiskami wszystkich uczniéow w oddziale, prosi, by okreslili
swoj stosunek do nosiciela kazdego nazwiska na skali od ,,Bardzo nie lubie” do
»Bardzo lubie”, po czym przedstawia im wyniki w formie listy nazwisk uporzadko-
wanej wedtug $rednich albo median sympatii.

W drugim kroku nalezy okresli¢ warunki niezbedne dla przeprowadzenia r
i oszacowac ich koszty: finansowe, organizacyjne (np. koszt zaktocen zastanych
procedur) i ludzkie (np. ilo§¢ dodatkowego wysitku ze strony nauczycieli czy rodzin
uczniéw), po czym rozwazy¢, czy dobro w postaci stanu s usprawiedliwia ponie-
sienie tych kosztéw i czy nie mozna go osiagna¢ w inny, mniej kosztowny sposéb.

W trzecim kroku pedagogika normatywna traktuje zdanie: ,r jest warunkiem
s” jak hipoteze, czyli wniosek z jakiej$ teorii, i tym samym wkracza na teren peda-
gogiki deskryptywnej lub innej dyscypliny nauk spotecznych. Z jakiej teorii moz-
na wywnioskowac¢ hipoteze: ,Cykliczny plebiscyt zyczliwosci i niecheci podnosi
poziom pomocy wzajemnej w oddziale klasowym”? Plebiscyt jest forma nacisku
spotecznego. Solomon Asch (1962), ktory zapoczatkowat badanie tego zjawiska,
wykazat, ze nacisk upodabnia zachowanie jednostki do zachowania dominujacego
w jej zbiorowosci. Jesli w oddziale klasowym nie ma obyczaju pomagania, plebiscyt
g0 nie wytworzy, a jesli jest, to plebiscyt jest zbedny. Ta obiekcja podpowiada, by
zastosowac nacisk ukierunkowany — zamiast plebiscytu uzy¢ techniki nominacyj-
nej: ,,Kto w tym semestrze spieszyt z pomoca potrzebujacym, a kto odwracat sie od
nich plecami?”. Jesli kwerenda biblioteczna wykaze, ze nacisk w tej wersji nie byt
przedmiotem badan, autor dyrektywy musi je przeprowadzic.

Najwtasciwszym schematem badania jest tu eksperyment, poniewaz tylko on
daje wglad w zwiazki przyczynowe. Gdy chcemy sprawdzi¢ hipoteze: ,,Cykliczna
technika nominacyjna podnosi poziom pomocy wzajemnej w oddziale klasowym”,
eksperyment zrandomizowany nie ma zastosowania i trzeba przeprowadzic ekspe-
ryment naturalny (Konarzewski, 2002, s. 63 i nast.). Pierwszy krok to opracowanie
pomiaru zmiennej zaleznej wiecej niz jedng metoda. Moze to by¢ skala gotowosci
do pomocy réowiesnikom, ankieta na temat dostepnos$ci pomocy w oddziale kla-
sowym, metoda epizodéw lub obserwacja zdarzen krytycznych. Pomiar tg samg
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metoda prowadzi sie przed i po kazdej nominacji. Trafno$¢ badania podnosi wpro-
wadzenie oddziatu kontrolnego, w ktérym w tym samym czasie powtarza sie takie
same pomiary, ale bez nominacji. Mimo to trafno$¢ kazdego eksperymentu natu-
ralnego jest ograniczona i jedynym sposobem, by ja podwyzszy¢, jest powtarzanie
badania w r6znych oddziatach i przy r6znych operacjonalizacjach zmiennej zalez-
nej. Wyniki kazdego eksperymentu nalezy publikowa¢ niezaleznie od tego, czy
potwierdzily hipoteze, czy nie, mnozace sie doniesienia o niepowodzeniu powinny
bowiem podkopywac zaufanie do dyrektywy.

Jesli dyrektywa wychodzi zwyciesko z powyzszych prob, trzeba jeszcze wyka-
zac, ze r nie prowadzi do stanéw niepozadanych. W przyktadowej dyrektywie na-
lezy zmierzy¢ sie z podejrzeniem, ze nacisk spoleczny moze sprzyjac¢ cynicznemu
lub neurotycznemu konformizmowi (Konarzewski, Kaminska, 1982). Mozna w tym
celu dotaczy¢ do pierwszego pomiaru i kilku dalszych jaka$ miare konformizmu.

W wypadku uzasadniania ztozonych dyrektyw niezbedna bedzie pelna realiza-
cja w skali pojedynczej szkoty, domu dziecka czy osiedla mieszkaniowego, potaczo-
na z bezstronng ewaluacja. ,,Eksperymentowanie” na krajowym systemie o$wiaty,
w czym celuja nasi reformatorzy, powinno trafi¢ na $mietnik historii.

We wszystkich tych zadaniach badawczych wielkg role moga odegra¢ badania
jako$ciowe. Nie zastapia one, ani nie uprawomocnig uogélnien iloSciowych, ale sg
niezastapione w ujawnianiu aspektow dyrektywy, ktére nie przyszty do gtowy jej
autorom.

Holistyczna pedagogika normatywna

Czastkowa pedagogika normatywna postepuje w sposob zdyscyplinowany: bu-
duje dyrektywy z zasobow lokalnego Swiata zycia i zwraca je temu $wiatu. Innymi
stowy: konceptualizuje to, co ludzie znajg jako prawdziwe i stuszne (lub falszywe
i nikczemne) i wbudowuje w skuteczne sposoby dziatania socjalizacyjnego. Dyrek-
tywa, ktora zawiera obce elementy, pozostaje obca. Im wieksza jest jej obco$¢, tym
wieksza szansa, ze zostanie zignorowana. W ten sposob $wiat zycia chroni wiasng
integralnos¢.

Na $wiat zycia wspélczesnego spoteczenstwa sktada sie wiele lokalnych swia-
tow. Majg one elementy wspélne i swoiste. Elementy swoiste dwéch swiatéw mogg
by¢ obojetne wzgledem siebie lub sprzeczne. Osobiste kontakty, a przede wszyst-
kim srodki masowej komunikacji sprawiaja, ze wiele z tych r6znic ma reprezentacje
w lokalnych $wiatach. Réznice sg Zréditem lokalnych tozsamosci: ,,My robimy to
inaczej niz oni”. Dyrektywa pedagogiczna, ktérg uzasadnia cigg ocen konczacy sie
lokalng oczywistoscig aksjologiczna, moze promieniowac na inne $wiaty i z czasem
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znalez¢ uznanie takze tam, gdzie na poczatku byta odrzucana. W ten sposéb $wiat
zycia zachowuje zdolno$¢ do zmiany.

Nieustajacy proces odrzucania jednych i przyswajania innych dyrektyw zaburza
co$, co Habermas (2002, s. 659) trafnie nazywa kolonizacja §wiata zycia, cho¢ bez-
podstawnie ogranicza jg do wspotczesnych spoteczenstw kapitalistycznych:

Teza o wewnetrznej kolonizacji glosi, ze podsystemy gospodarki i panstwa staja sie w na-
stepstwie kapitalistycznego wzrostu coraz bardziej zlozone i coraz gltebiej przenikaja do symbo-
licznej reprodukcji §wiata zycia.

To echo humanizmu marksistowskiego przedwojennej szkoly frankfurckiej,
ktory elokwentnie pietnujac burzuazyjny ucisk, pomijat zbrodnie dyktatury pro-
letariatu. Stalinowski komunizm ma wiele wspolnego z hitlerowskim nazizmem;
Hannah Arendt (1989) opisata je jako przypadki totalitaryzmu. Oba kraje rozpo-
czely budowe nowego porzadku na gruzach starego od zatarcia podzialéw kla-
sowych i warstwowych i zdyskredytowania lokalnych §wiatow zycia. Nowy $wiat
wznosita elita polityczna nie tylko poza spotecznym dziataniem komunikacyjnym,
lecz wbrew niemu, za pomoca ofensywnej propagandy partyjnej wspieranej przez
media, policje, sady i prawo. W zglajchszaltowanym spoteczenstwie ,sztuczny”,
oparty na jednej zasadzie swiat zycia nie napotykat juz na opér ze strony mniejszo-
Sciowych $wiatow. Wydaje sie zatem, ze kolonizacjg $wiata zycia mozna nazwac
wszystkie proby zastgpienia zréznicowanej, zakorzenionej w przesztosci sieci
znaczen ideologia opartg na pojedynczej zasadzie oraz zablokowanie proceséw
dyskursywnego wypracowywania stanowisk przez ludzi w codziennym zyciu.

W szeroko pojetej kolonizacji $wiata zycia bierze udziat szczegoélna — holi-
styczna odmiana pedagogiki normatywnej. Nazywam jg tak, poniewaz nie wysuwa
rozwigzan istniejacych problemoéw socjalizacji, lecz kwestionuje $wiat, w ktérym
one powstaly, i wzywa do budowy innego, w ktérym same znikng. Uzasadnienia
dyrektyw tej pedagogiki zbiegaja sie w jednej ponadlokalnej oczywistos$ci aksjo-
logicznej D(S), podporzadkowujacej sobie lub uciszajacej wszystkie lokalne D(s ).
W szerokich granicach S miesci sie projekt nowego czlowieka, ktoéry zasili zastepy
budowniczych nowego porzadku. Socjalizacja stuzaca ciagtosci Swiata zycia staje
sie centralnie zaplanowanym narzedziem jego zmiany.

W Polsce, ktoéra doswiadczyta takiej kolonizacji, przedmiot pedagogiki holi-
stycznej chetnie nazywano wychowaniem. Wediug Romany Miller (1981, s. 10) jest
to proces kontrolowany przez elite polityczna: ,najscislej powiazany z ustrojem
[panstwa] i jego ideologia, realizowany przez odpowiednio dobrane tresci ideolo-
giczne wyksztalcenia ogélnego i czynne uczestnictwo w zyciu spotecznym”. Socja-
lizacja natomiast ,dokonuje sie w ré6znych srodowiskach i grupach spotecznych,
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ktorych ideologia, tradycje i wzory zachowania mogg odbiegac od tych, ktére pro-
paguja panstwowe instytucje wychowawcze, ze szkolnictwem na czele”. Gdy socja-
lizacja prowadzi do wyniku ,,niezgodnego z ideologig socjalistyczna”, wychowanie
powinno ja przezwyciezy¢ (tamze, s. 69), a ,zmaganie sie wychowania w konflikcie
z socjalizacjg moze by¢ zwycieskie przez «rewolucyjng praktyke», w ktorej Marks
widziat zasadniczg site mogaca przeksztatcac ludzi” (tamze, s. 117).

Dzi$ rozptynat sie ideatl spoteczenstwa rozwinietego socjalizmu i wiara w re-
wolugcje proletariacka, ale ciagle zywe jest marzenie o lepszym porzadku. Dlatego
w literaturze pedagogicznej spotykamy krytyke ,neoliberalnej koncepcji rozwoju”
za to, ze przyniosta dyktat wydajnosci, rozwarstwienie spoteczne, pogon za do-
brami codziennego uzytku, konkurowanie z innymi krajami podwykonawstwem,
nasladownictwem i adaptacyjnoscia, ,wsobny indywidualizm” itp., oraz jej obse-
syjnie antyrynkowa alternatywe: totalng ,,zmiane mentalno-kulturowa”. Jak bedzie
urzadzony $wiat po tej zmianie, nie wiadomo, ale wiadomo, ze znajda w nim za-
dowalajace rozwigzanie wszystkie dzisiejsze problemy: zniknie dyktat wydajnosci,
rozwarstwienie spoteczne itd. Apostolem takiej zmiany jest nauczyciel intelektu-
alista transformatywny — kto$, kto wprowadza, a wiasciwie uwodzi edukowanych
w wymyslone $wiaty (Freire, Giroux, 1993, s. 56), a swojego przeciwnika upatruje
w koledze po fachu, ktory przygotowuje mtodziez do zycia w istniejgcym $wiecie
zgodnie z zasadami efektywnego nauczania?.

Pora na pytanie: Czy prace pedagogiki holistycznej mozna unormowaé meto-
dologicznie i zatem nazwac przedsiewzieciem racjonalnym? Odpowiedz musi by¢
negatywna.

Uzasadnienie oceny

W ocenie D(S) argument S reprezentuje caloSciowy stan rzeczy (np. Krélestwo
Boze, spoteczenstwo bezklasowe, jedno$¢ moralno-polityczng narodu), ktory jesz-
cze lub juz nie istnieje, wiec nie jest dostepny doswiadczeniu w $wiecie zZycia.
Dlatego uzasadnienie D(S) nie moze pochodzi¢ z konsensualnego uznania, lecz
jedynie — jak sie najczesciej mowi — z wyzszego Swiata wartosci.

2 Roman Leppert (2022) lekcewazgco nazywa go ,adaptacyjnym technikiem”. Stosunek mie-
dzy wychowaniem ,wprowadzajacym” i ,,reformujagcym” rozwazat juz Bogdan Suchodolski (1947,
s. 55 i nast.) i zalecal ostroznos¢: ,,Granica budzenia niecheci do istniejacego porzadku powinna
przebiega¢ zaleznie od mozliwosci wykonawczych”, ktére udostepnia ,wyczucie czaséw ida-
cych”. Odrzucit on takze pedagogiczny ,ideologizm”, czyli ,wmawianie wartos$ci” nowym poko-
leniom, jednak nie z powodéw metodologicznych, lecz dlatego, ze uznat go — wbrew faktom — za
nieskuteczny (tamze, s. 95 i nast.).
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Przyjrzyjmy sie, jak uzasadnia swoje oceny politologiczne wielki filozof Platon
(2001), czytajac jego Paristwo razem z interpretacjami Poppera (2010). Idealne pan-
stwo zaczyna sie od zniszczenia dotychczasowego $wiata zycia, a to tym sposo-
bem, ze dzieci ponizej dziesieciu lat zatozyciele ,,usung spod wptywu dzisiejszych
obyczajow, ktoére sa tez obyczajami ich rodzicow, i zaczng je wychowywac na swoj
spos6b i wedtug swoich praw” (Paristwo, 54 1e).

Samo panstwo skfada sie z trzech, a wtasciwie dwéch klas-kast: panéw (straz-
nikéw i wojownikéw) i poddanych (robotnikéw i niewolnikéw). U podioza podziatu
na rzadzacych i rzadzonych lezy zalozenie o naturalnej nieréwnosci jednostek.
W ka$cie panéw nie ma wilasno$ci prywatnej ani rodziny, mezczyzni, kobiety
i dzieci zyja w jednej wielkiej komunie. Kobiety sa rowne mezczyznom: moga by¢
strazniczkami lub wojowniczkami tak samo jak oni. Dzieci obojga pici hoduje sie
wedlug tajemnic eugeniki, nie stronigc od dzieciobdjstwa eugenicznego, i poddaje
panstwowej edukacji. Dwie jej dziedziny: gimnastyka i muzyka z literatura, majq
wytworzy¢ w nich i zréwnowazy¢ dziko$¢ i tagodnos$¢. Najwyzsza wtadze w pan-
stwie sprawuje filozof-krél, postugujac sie przymusem, cenzurg i propagandowymi
ktamstwami. Droge do wladzy otwiera najwyzsze wyksztatcenie: dialektyka, ktérg
zgltebiajg tylko ,,uzdolnieni z natury” chtopcy: najmocniejsi, najmezniejsi, najprzy-
stojniejsi, a przy tym nieskazeni lenistwem umysfowym.

Jaka role odgrywaja w tym projekcie wartos$ci? Naleza one do idealnych i po-
nadczasowych form, ktére nadaja rzeczom tozsamo$¢, sg ich istotami. Dostep do
nich ma tylko filozof. Obcujgc z nimi, doskonali on samego siebie, a zdobywszy
wladze, moze tez ,to, co tam widzi, wszczepi¢ w obyczaje i w charaktery ludzkie
w zyciu prywatnym i w publicznym” (Paristwo, 500d).

Naczelna formg vel idea jest Dobro. Czym jest? OdpowiedzZ Platona: ,to, co
nadaje prawde przedmiotom poznania, a poznajgcemu daje moc poznawania, na-
zywaj Idea Dobra i mysl sobie, ze ona jest przyczyng wiedzy i prawdy” (Paristwo,
508e), jedynie okresla pozycje Dobra w hierarchii wartos$ci: jest ono przyczyng
pierwszg, niepodzielng i niezmienng. Czytelnik chciatby jednak wiedzie¢, jakie wia-
sno$ci charakteryzuja stany rzeczy uznane za dobre i tylko te. Odpowiedz: ,Wszyst-
ko, co zgube przynosi i psuje, to zlo, a to, co ocala i przynosi pozytek, to dobro”
(Paristwo, 608e) uzaleznia ocene zjawiska od jego skutkow: zguby albo ocalenia.
Ale ocalenie czego$ (np. Jasnej Gory) czesto bywa zgubg dla czego$ innego (np.
kampanii Karola Gustawa), wiec to okreslenie jest przyktadem utylitarystycznego
relatywizmu, ktory niczego nie rozstrzyga. Interpretacja Poppera (2010, s. 378) po-
zwala zrozumiec ten lapsus. Piszac o zgubie i psuciu, Platon mial na mysli upadek
panstwa. Panstwo, ktore partycypuje w Dobru, to panstwo, ktére sie nie zmienia:
jakie byto na poczatku, takie jest teraz i zawsze. Dazy¢ do Dobra to przeciwstawiac
sie zmianom, pilnowac, by wszystko pozostawato na swoim miejscu. Idea Dobra
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okazuje sie pomystem ideologicznym, ktéry ma usprawiedliwi¢ projekt totalnego
panowania nad obywatelami. Podobnie jest ze Sprawiedliwoscia. Nie jest to rowny
lub proporcjonalny rozktad ciezaréw i korzy$ci miedzy jednostkami — bytaby to
ocena stanu rzeczy zakorzeniona w $wiecie zycia — lecz nienaruszalnos$¢ barier
klasowych, bo tylko ona zapewnia panstwu zdrowie, site i trwatos$¢. Sprawiedliwy
jest ten, kto akceptuje wyznaczone mu miejsce w panstwie totalitarnym.

Te skr6towg analize mozna podsumowacé nastepujaco. Dyrektywa holistycz-
na powstaje w trzech krokach. Pierwszy to osobiste emogje i interesy tworcy, np.
niezadowolenie ze stanu atenskiej polis po wojnie peloponeskiej, poczucie nie-
docenienia, marzenie o wlasnym wywyzszeniu (Popper, 2010, s. 225). Drugi to
przeksztatcenie niezadowolenia w problem, np. wpisanie zepsucia w nature rzeczy
dostepnych zmystowo: kazda zmiana przybliza je do upadku, poniewaz oddala od
idealnych pierwowzorow, panstwo upada, gdy pozwalamy, by sie zmienialo. Trzeci
to rozwigzanie problemu: utworzenie odpornego na zmiany panstwa totalitarne-
go, przeciwienstwa demokracji stawionej przez Peryklesa. Wartos$ci: Dobro, Spra-
wiedliwos¢ itp. zostajg wprowadzone jako hipostazy perswazyjne w celu usprawie-
dliwienia niezaleznie obmyslonej diagnozy i terapii. Wyprowadzenie oceny D(S)
z warto$ci jest pozorne.

Rozwazmy rzecz ogoélniej. Przed kazda koncepcja wywodzaca D(S) z wyzszych
wartos$ci stoi pytanie: Skad sie wziely i jak mozna je poznac¢? U podstaw odpowiedzi
lezy zatozenie, ze zjawiska empirycznego $wiata majg istote, w réznych tradycjach
filozoficznych nazywang idea, substancja, forma, powszechnikiem czy eidos. Istota
to struktura transcendentalnych warunkéw zjawiska; jesli nie spetnia ono ktéregos
z nich, to nie istnieje jako ,prawdziwe”. WartoS$ci naleza do tej struktury, innymi
stowy: istota jest normatywna, nakazuje nadac lub przywréci¢ zjawisku wtasciwa,
zgodng z jego istotg forme.

Skad moze pochodzi¢ istota ztozonych wytworéw ludzkiego wspotdziatania
w $wiecie zycia, takich jak panstwo, socjalizacja, religia czy gospodarka? Ciagle
zywa odpowiedz Platona zaklada, ze istoty zostaly ustanowione in principium, gdy
Swiat byt jeszcze doskonaly, ale juz podatny na zepsucie. Obserwowana zmienno$¢
tych instytugji bytaby jedynie historig ich upadku. Zywa jest tez odpowiedz Ary-
stotelesa: istotg jest ustanowiony na poczatku kres, czyli stan rzeczy, ku ktéremu
daza poszczegoélne zjawiska i caly ludzki swiat. W obu odpowiedziach istoty to
latarnie wskazujace ludziom droge powrotu do ziotego wieku albo do wypetnienia
ich przeznaczenia.

Jak jest mozliwe poznanie istot? Ludwig Wittgenstein (1995) twierdzi, ze
w ogole nie jest mozliwe. Jesli istniejg wartosci absolutne, ktére same sie uzasad-
niaja, cele same w sobie itp., to muszg sie znajdowac poza $wiatem opisywalnym
w jezyku, a to znaczy, ze kazda wypowiedz na ich temat, w tym negujaca ich ist-



METODOLOGIA PEDAGOGIKI NORMATYWNEJ 21

nienie lub oddzialywanie na Swiat, jest bezsensowna. Platon po prostu ,widzial”
istoty oczami duszy. Immanuel Kant wymyslit metode: intuicje w ramach czystej
wyobrazni, tyle zZe zaraz ograniczyl prawomocnos¢ jej wynikéw. Za konieczne jako
formalne warunki poznania $wiata zjawisk uznat aprioryczne, czyli wyprzedzajace
doswiadczenie, formy ogladu i kategorie intelektu, ale juz nie warunki spojnosci
samych tych form i kategorii, czyli idee regulatywne, bo te nie majg treSci empi-
rycznej (Kant, 1957, t. 2, s. 30 i nast.). Rozum ludzki, chcac ugruntowac operacje
poznawcze, podsuwa sady o Bogu, nieSmiertelno$ci duszy i wolnosci cztowieka
jako transcendentalnie konieczne, ale z tej koniecznosci nie wynika istnienie Boga,
duszy czy woli. Idee regulatywne sg tylko pomystami, heurystycznymi fikcjami wiel-
kiego filozofa i trafiajg do ludzi za posrednictwem $wiata zycia — podobnie jak
prawdy objawione, a inaczej niz cho¢by dynamika Isaaka Newtona.

Metode zaoferowat tez Husserl, kontynuator mysli platonskiej. Metoda feno-
menologiczna ma dwie ,formy”: redukcje transcendentalna (epoche) i intuicje vel
analize ejdetyczna (Husserl, 1982, s. 105). Pierwsza ,wstrzymuje bytowa wazno$¢
obiektywnego istnienia” wlacznie z zyciem psychicznym Ja. Druga polega na
yuzmiennianiu” zjawiska w sferze ,jak-gdyby”, z czego ma sie wytonic¢ jego isto-
ta, czyli eidos bedacy ,unaocznionym, resp. dajgcym sie unaoczni¢ przedmiotem
o charakterze og6lnosci, czym$ czystym i nieuwarunkowanym [...] przez zaden
fakt” (tamze, s. 101-102). Ta metoda ma doprowadzi¢ do ,teorii transcendental-
nych” m.in. wspolnot spotecznych i ostatecznie ,$wiata obiektywnego w calos$ci
[...] ujetego [...] wylacznie jako $wiat konstytuujacy sie SwiadomoSciowo w ego
transcendentalnym” (tamze, s. 75-76). Dopiero wtedy zostanie przezwyciezo-
ny kryzys, trapigcy wedtug filozofa wspotczesne mu ,nauki obiektywne”, ktore
W ogole nie sg jeszcze w sposéb powazny naukami, nie s poznaniem wywie-
dzionym z ostatecznego uzasadnienia, [...] nie sg zatem poznaniem tego, co jest
ostateczng prawda” (Husserl, 2022, s. 148)°.

Dorobek Husserla oszatamia objetoscia, aspiracjami i aporiami. Od stu lat zy-
wig sie nim pokolenia egzegetow i krytykow. Czy da sie na nim zbudowac transcen-
dentalng pedagogike normatywna? Nadzieje studza dwie watpliwosci.

Po pierwsze, jak zauwaza Leszek Kotakowski (2003, s. 47), ,jest bardzo wat-
pliwe, ze redukcja otwiera przed nami nowa dziedzine bytu”, a gdyby nawet tak
bylo, to niemozliwe bytoby przeniesienie wynikéw analizy ejdetycznej na powrot
w $Swiat zycia bez utraty pewnosci, poniewaz pewno$¢ istoty miesci sie w akcie

3 Tak ocenia Husserl przyrodoznawstwo 76 lat po publikacji O powstawaniu gatunkow, 35 lat
po narodzinach teorii kwantéw i 20 lat po ogloszeniu ogo6lnej teorii wzglednosci. Leszek Kotakow-
ski (2003, s. 29-30) sugeruje, ze Husserl przystapil do pracy z gotowa wizjg lepszej nauki i arbi-
tralnie wprowadzat byty, bez ktérych ,,nie mogliby§my uprawomocni¢ roszczen nauki do «prawdy»
w tradycyjnym znaczeniu”. Podobnie postepowat Platon, by uprawomocni¢ totalitaryzm.
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wgladu, nie w dyskursie. Dobrze to wiedza nauczyciele — ich pewnosci, jak sie
rzeczy maja, nie da sie przekaza¢ uczniom; mozna im tylko zaproponowac, by po-
wtorzyli doswiadczenie nauczyciela.

Po drugie, wszystkie bodaj istoty interesujacych nas zjawisk nie sa pewne, a to
za sprawg podwojnego btedu prébkowania. Istota — niezmiennik wyobrazonych
wersji zjawiska poddawanego analizie ejdetycznej — zalezy od zakresu uzmien-
niania; stad pierwszy bfad, bo zwykle nie ma pewnosci, ze rozpatrzono wszystkie
mozliwe wersje w horyzoncie przezy¢. Drugi btad wynika ze zréznicowania samego
zjawiska. Edukacja to zbiorcza nazwa setek lokalnych systemow edukacji; ile sys-
temow powinniSmy zbadac, zeby znalez¢ jej istote? Fenomenolodzy dowodza, ze
wystarczy jeden, ale wiemy, ze edukacja wystepuje w odmianach majacych swoiste
charakterystyki, np. Margaret Archer (1979) wykazata, ze Europa wytworzyta dwa
systemy edukacji: kontynentalny (np. we Francji i Rosji) oraz wyspiarski (w Anglii
i Danii). Pojecie edukacji, a mozliwe, ze wszystkie pojecia (Grad, 2021), moze by¢
pojeciem wediug podobienstwa rodzinnego (Wittgenstein, 2012, s. 40-51). Gdyby
tak bylo, to elementy zakresu pojecia nie miatyby wspolnych wtasnosci, a to podwa-
za nadzieje, ze z jednego elementu da sie wywiesc istote calego zjawiska.

Z powyzszego wynika, ze dwdch fenomenologéw moze ogtosi¢ dwie rozne,
,morfologiczne” istoty edukacji. Ktéra bedzie prawdziwa albo przynajmniej praw-
dziwsza? Wedtug Piotra Laciaka (2008, s. 242) w fenomenologii ,prawda jawi sie
jako korelat adekwatnej oczywistosci”, ale adekwatno$s¢ wymaga dwoch elemen-
tow (np. rei et intellectus $w. Tomasza). Autor, za Husserlem, odrzuca jednak ten
wymog, oznajmiajac:

[...] nie rozrézniamy [...] dwoch rodzajéow przedmiotowosci: danej i domniemanej, kon-
statujac na podstawie jakiego$ kryterium ich zgodnosc¢. Identycznos¢é bowiem jest obecna od
poczatku [...]. Identycznos¢ przezywamy w oczywistosci, a przezycie to okazuje sie przezyciem
niewyrazanym i nieujmowanym w pojecia (tamze, s. 243).

Znaczy to, ze nie ma sposobu, by odrézni¢ oczywisto$¢ adekwatng od nieade-
kwatnej, zatem odpowiedzZ na powyzsze pytanie brzmi: nie wiadomo. Laciak utrzy-
muje, ze nie prowadzi to do relatywizmu, poniewaz prawda zostaje utrzymana
jako idea regulatywna — do prawdy zmierzamy, nigdy jej nie osiagajac. Podobnie jak
idee regulatywne w filozofii Kanta, prawda wedtug Husserla (2022, s. 33) stanowi
idealny telos naszej cywilizacji, rozstrzygajacy,

[...] czy ludzkosc¢ europejska niesie w sobie absolutng idee i czy nie jest jedynie empirycznym
typem antropologicznym jak ,,Chiny” czy ,Indie”, a takze czy dramat europeizowania wszystkich
obcych ludéw potwierdza w sobie wiadanie absolutnego sensu nalezacego do sensu $wiata, a nie
do jakiegos jego historycznego bezsensu.
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Mozna w tym widzie¢ jeszcze jedno, réwnie stronnicze jak Rudyarda Kiplinga
uzasadnienie kolonizacji, zwtaszcza ze nie wyklucza ono bynajmniej kryzysu, ktory
»polega na zapomnieniu zrédta, zapomnieniu przez ludzko$¢ europejska duchowe-
go telos catego czlowieczenstwa” (Laciak, 2008, s. 252). Na pytanie: Jak to mozliwe,
skoro telos z koniecznos$ci przewodzi wszelkim zdarzeniom empirycznym? Laciak
(s. 253) odpowiada:

[...] na poziomie teleologii nie jesteSmy niewolnikami transcendentalnej oczywistosci [...]
apodyktycznos$é, z jaka narzuca sie teleologia, nie wyklucza wolnosci. Apodyktycznos¢ prawdy
jako telos zaktada odpowiedzialnos¢ podmiotu myslacego, ktory moze zapoznaé prawde. Istnie-
nie kryzysu [...] dowodzi tym samym wolno$ci podmiotu, wolno$ci manifestujacej sie w mozli-
wosci niepostuchania uniwersalnych nakazéw teleologii rozumu.

Jak dotad zadna transcendentalna teoria spoteczefstwa czy socjalizacji nie
powstala, ale z powyzszego wynika, ze gdyby powstata, musialaby poprzesta¢ na
stwierdzeniu, ze ludzie nie zawsze idg za glosem filozoféw, i nie bytaby zdolna
wyjasni¢ — w przeciwienstwie do ,obiektywnych” nauk spotecznych — dlaczego
i w jakich warunkach tak postepuja. A bez takiego wyjasnienia racjonalna pedago-
gika normatywna jest niemozliwa, bo przeciez nie wystarczy, ze ukaze cele, jesli
nie ukaze tez skutecznych drog do ich osiagniecia.

Warto dodaé¢, ze wyjasnienia oferowane przez nauki spoteczne obywaja sie bez
istot transcendentalnych, ale nie odrzucaja bynajmniej pojecia wiedzy wrodzone;j.
Z perspektywy jednostki wiedza ta wyglada na aprioryczna, ale z perspektywy ga-
tunku jest aposterioryczna: pochodzi bowiem z do$wiadczenia filogenetycznego
i powraca do $wiata zycia z kazdym nowym pokoleniem. W licznych badaniach
potwierdzono hipoteze, zgodnie z ktérg w decyzjach zyciowych bierze udziat wro-
dzona intuicja sprawiedliwej wymiany (np. Cosmides, 1989) lub wrodzone scena-
riusze ,historii zycia” (np. Kwiek i in., 2016), co eliminuje potrzebe odwotywania
sie do doswiadczenia fenomenologicznego w rodzaju ,.emocjonalnego a priori”
Maxa Schelera.

Pozostaje wspomnie¢ o jeszcze jednej koncepcji uzasadniania pozytywnej
oceny caloSciowego stanu S. Koncepgcja ta glosi: S nadejdzie jako najblizsze sta-
dium rozwoju §wiata spotecznego, poznanie S umozliwia naukowa teoria rozwoju
spotecznego, a pozytywna ocena S wynika z koniecznosci dziejowej. Ta koncepcja
obywa sie bez istot transcendentalnych, zaklada bowiem, ze ludzkos¢, podobnie
jak obiekty przyrodnicze, podlega prawom, ktére odkrywa nauka. Uczony wybiera
kluczowy aspekt swiata spotecznego, definiuje pojecie stadium, bada miniony cigg
stadiéw i znajduje zasade przechodzenia jednego stadium w nastepne. Poniewaz
ta zasada jest ,,zelaznym”, ,nieubtaganym” prawem nauki, ludzka dziatalno$¢ moze
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najwyzej op6znic lub przyspieszy¢ nadejscie nowego stadium, wydtuzy¢ lub skré-
ci¢ meki porodowe.

Te koncepcje Popper (1999) nazywa historycyzmem i poddaje druzgocacej kry-
tyce. Z tego, ze kiedys$ S, przeszio w S, wedlug pewnej zasady, nie wynika, ze na
podstawie tej samej zasady da si¢ przewidzie¢ przejscie S, w S, .. PrzejSciem S, —
S,,, nie rzadzi prawo nauki, jest to bowiem trend wyrazony w jednostkowym zda-
niu historycznym. Trend, ktory doprowadzit do S, |, jutro moze zanikng¢ lub by¢
wyparty przez inny trend. Ale nawet gdyby stary trend sie utrzymat, niezawodna
prognoza S, pozostaje niemozliwa, poniewaz narodziny i rozwoj kazdego sta-
dium zalezg od stanu ludzkiej wiedzy. Wezmy kluczowa prognoze Marksowskiego
materializmu historycznego. Z tego, ze burzuazja obalita hegemonie feudatow, nie
wynika, zZe burzuazja musi jg straci¢ na rzecz proletariatu. Dyktatura proletariatu
jest niemozliwa bez proletariatu, ten bez przemystu fabrycznego, a ten bez eksplo-
zji wynalazkow i odkry¢, ktéra zaczela sie w potowie XVIII w. To ostatnie ogniwo
w tym tancuchu jest fundamentalnie nieprzewidywalne: nie jest mozliwe wiedzie¢
0 czyms$, czego jeszcze nie wiemy. Nie da sie przewidzie¢ wynalezienia ogniwa
galwanicznego, kiedy nikt jeszcze nie mysli o zamianie energii chemicznej na elek-
tryczng, niemozliwe jest przewidzenie, ze predkos$¢ swiatla nie zalezy od uktadu
odniesienia, zanim zadziwilo to Alberta Michelsona i Edwarda Morleya i znalazio
swoje miejsce w szczeg6lnej teorii wzglednosci.

Argument Poppera jest tym dotkliwszy, ze Manifest Komunistyczny wiasnie bur-
zuazji przypisuje wyjatkowa gotowos$¢ mierzenia sie z problematycznymi aspek-
tami zycia. ,,Ustawiczne przewroty w produkcji, bezustanne wstrzasy ogarniajace
catos¢ zycia spotecznego, wieczna niepewnos$¢ i wieczny ruch odrézniaja epoke
burzuazyjng od wszystkich poprzednich” — pisza z nuta podziwu Marks i Engels
(2007, s. 5). Ale skoro tak, to prognoza nieskutecznosci préb poprawienia kapita-
lizmu i nieuchronnosci jego upadku jest warta tyle samo ile prognoza, ze kapitali-
stom uda sie wynaleZ¢ skuteczne rozwigzania kolejnych probleméw i dzieki temu
zapobiec upadkowi.

To by¢ moze tlumaczy, dlaczego w komunistycznej dyrektywie ocena komuni-
Zmu jest mniej wazna niz norma rewolucji. Autorzy Manifestu szczegbétowo wymie-
niajg elementy porzadku burzuazyjnego, ktore rewolucja zniszczy, ale porzadek
komunistyczny charakteryzujg jednozdaniowym ogélnikiem: ,Miejsce dawnego
spoteczenstwa burzuazyjnego z jego klasami i przeciwienstwami klasowymi zaj-
muje zrzeszenie, w ktorym swobodny rozwoj kazdego jest warunkiem swobod-
nego rozwoju wszystkich” (tamze, s. 14). Dzialanie przed celem otwarcie postawit
Eduard Bernstein (cyt. za Gay, 1962, s. 74): ,mato mnie interesuje to, co sie po-
wszechnie nazywa «ostatecznym celem socjalizmu». Ten cel, jakikolwiek by byt, jest
dla mnie niczym, ruch (dgzacy do postepu spotecznego) wszystkim”. Jesli jednak
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cel jest nieokre$lony, to nie wiadomo, czy idziemy we wtasciwym kierunku i jak
daleko jeszcze do ziemi obiecanej — co tylko znaczy, ze ta ziemia to ornament
ideologii, czyli wtérnego usprawiedliwienia rewolugji.

Uzasadnienie normy

Druga obiekcja wobec holistycznej pedagogiki normatywnej podnosi nieistnie-
nie metody uzasadniania jej norm. W racjonalnej pedagogice normatywnej symbol
r reprezentuje warto$¢ zmiennej obserwowalnej, a eksperymentalny sprawdzian hi-
potezy r = s polega na poréwnaniu rozkltadéw zmiennej s w warunkach r i ~r. Jesli
rozkfady nie r6znig sie od siebie, r uznaje sie za nieskuteczne i odrzuca catg dyrekty-
we. W pedagogice holistycznej R reprezentuje kolekcje dzialan na calym spoteczen-
stwie (np. reforme o$wiaty), a eksperymentalne sprawdzenie hipotezy R = § jest
metodologicznie niemozliwe, poniewaz nie spos6b dobraé¢ proby kontrolnej ~R.

Pedagogika holistyczna jest przypadkiem holistycznej inzynierii spotecznej, kto-
ra pietnowatl Popper (1999). Projektuje ona rewolucje, zmiany mentalno-kulturowe,
przebudowe waznych instytucji spofecznych, np. zastgpienie prywatnej przedsiebior-
czosci centralnym planowaniem, i uzasadnia je obietnicg lepszego jutra. Jakkolwiek
jest pewne, Ze spoteczenstwo po zmianie wejdzie w inny stan niz przed zmiang, to
czy bedzie to stan zgodny z przewidywanym, nikt wiedzie¢ nie moze, musiatby bo-
wiem wcze$niej poréwnac dwie podobne spotecznosci rézniace sie jedynie np. umiej-
scowieniem kontroli procesow gospodarczych. To jednak jest niemozliwe, poniewaz
wraz ze zniszczeniem prywatnej przedsiebiorczosci spoteczno$¢ ,,eksperymentalna”
przestaje by¢ podobna do ,kontrolnej” takze pod wieloma innymi wzgledami, a to
lamie zasade jedynej réznicy i niweczy trafnos$¢ eksperymentu. Popper (1999, s. 80)
zauwaza, ze ,holistyczny sposéb myslenia [...] charakterystyczny jest raczej dla epo-
ki przednaukowej”, co znaczy, ze praktykujace je spoteczenstwo wyrusza w podréz
bez mapy i kompasu. Jakkolwiek nie ma fundamentalnego powodu, by nie miato ono
dotrze¢ do ziemi obiecanej, to doswiadczenie poucza, ze czesciej konczy na ziemi
tragicznej, im glebsze bowiem zmiany wprowadza holistyczna inzynieria spoteczna,
tym wieksza lawine nieplanowanych zmian uruchamia, a prébujac stawic jej czofa,
pobudza nastepne, i tak do ostatecznego upadku.

Z powyzszego wynika, ze wytwory holistycznej pedagogiki normatywnej nie
podlegaja uzasadnieniu i w tym sensie sa nieracjonalne. Nie znaczy to, ze nie
wywierajg wplywu na $wiat zycia, ale jest to wplyw kolonizatorski, dewastujacy
doswiadczenie spoteczne i porozumiewanie sie ludzi. Wielu pedagogéw (np. Wo-
toszyn, 2002) zdaje sobie sprawe, ze niektére dyrektywy pedagogiczne sg niebez-
pieczne i nazywa je indoktrynacja, ale nie podaje kryterium, ktére pozwolitoby je
wyrdzni¢ z powodzi aprobowanych ,nalezy”, ,niezbedne jest” itp. Takim kryterium
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raczej nie moga by¢ ,,pewne zatozenia aksjologiczne”, moze by¢ natomiast central-
nie zorganizowany nacisk na dyskredytacje lokalnych swiatow zycia w imie fikgji
idealnego spoteczenstwa.

Struktura pedagogiki

Odpowiedzi na pytania postawione na poczatku tego tekstu rysujg sie naste-
pujaco. Pedagogike charakteryzuje metodologiczna niejednolito$¢é: ma ona nurt
deskryptywny, ktory taczy ja z innymi dyscyplinami nauk spotecznych, ma meto-
dologicznie unormowany czastkowy nurt normatywny, ktéry sam nie nalezac do
nauki, wykorzystuje wyniki réznych dyscyplin naukowych do tworzenia projektéw
racjonalnych dziatan praktycznych, i ma pozostajacy poza wszelkg metodologig
nurt holistyczny, ktéry przenosi pedagogike w kraine dyskurséw ideologicznych.
W tej odpowiedzi na komentarz zastuguje kwestia naukowosci.

Odmoéwienie czastkowej pedagogice normatywnej miana nauki jest prosta kon-
sekwencja definicji, zgodnie z ktora nauka wytwarza i sprawdza teorie zjawisk.
Niektérzy pedagodzy, bronigc sie przed ta konsekwencja, przyjmuja inne pojecia
nauki. Co kryje sie za uporczywymi aspiracjami do naukowosci cho¢by w sensie
nieuznawanym przez wiekszo$¢ uczonych? Zapewne mit prawdy obiektywnej. Ma
ja rzekomo zawiera¢ wiedza naukowa (episteme) w przeciwienstwie do zdroworoz-
sadkowych mnieman i rekomendacji (doxa). Kto dziata pod szyldem nauki, zyskuje
autorytet — to dlatego marksisci obsesyjnie podkreslali réznice miedzy socjalizmem
naukowym i utopijnym. Ale filozofia nauki dawno pozegnata sie z pojeciem obiek-
tywnej prawdy.

Teoria naukowa to teoria uznana za uzasadniong przez spotecznos$¢ uczonych.
Uzasadnienie teorii polega na wykazaniu za pomoca uznanej i poprawnie zasto-
sowanej metody, ze ma oczekiwany zwiagzek z niektérymi faktami. Pozytywisci
logiczni zaczeli swéj program od zatozenia, ze zdaniom o faktach przystuguje
pewnos$¢ plyngca z empirycznej naocznos$ci. Popper odrzucit ten poglad: zdania
o faktach sg uznawane tak samo jak inne zdania. Nawet prawdziwos¢ hipotezy jest
wzgledna, poniewaz zalezy od trafno$ci metody pomiaru i poprawnosci modelu
statystycznego. Wnioskowanie o prawdziwosci teorii z prawdziwosci hipotezy nie
ma podstawy logicznej i zreszta nie odgrywa zadnej roli w rozwoju nauki, bo w na-
uce uznajemy zdanie na podstawie zgodnosci z do$wiadczeniem, a nie z tym, jaki
jest $wiat ,naprawde”.

To jednak znaczy, ze nauka nie ma niewzruszonego fundamentu epistemolo-
gicznego i wszelkie jej wytwory sa niepewne. Dzi§ potwierdziliSmy teorie — co
znaczy, ze sprawdzito sie jedno z jej przewidywan — ale nie ma zadnej pewnosci,
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Ze jutro nie zostanie obalona czy ograniczona. Podobnie niepewne sa wytwory
pedagogiki normatywnej. Dzi§ uznaliSmy nowg dyrektywe pedagogiczng, ale nie
ma zadnej pewnosci, Ze jutro nie upadnie. A Zrodet mozliwego upadku jest wie-
le. Stan rzeczy s moze straci¢ pozytywna ocene w zmieniajacym sie Swiecie zycia
lub wywotywac niepozadane, wcze$niej nieznane skutki. Moze sie tez okazac, ze
dziatanie r ma niepozadane skutki lub jest zbyt kosztowne, wiec powoli osuwa sie
w nawykowe koleiny dziatania socjalizacyjnego i w koncu zostaje zapomniane.

Nienalezgca do nauki pedagogika normatywna wymaga jednak metodologii
w nie mniejszym stopniu co naukowa pedagogika deskryptywna, poniewaz zdecy-
dowanie ja przewyzsza pod wzgledem wplywu na rzeczywiste dziatania socjaliza-
cyjne. Uznana teoria rzuca nowe $wiatfo na dziafanie, ale sama nie jest projektem
dziatania i rzadko zasila $wiat zycia, natomiast koncepcja normatywna moze go
gleboko zmieni¢ — jak Emil Jeana-Jacquesa Rousseau, ktory spopularyzowat kar-
mienie niemowlat piersia przez biologiczne matki z wyzszych sfer (Badinter, 1981),
lub pedagogika nazistowska, ktéra zbudowata oszatamiajgcy kult Fiihrera wsréd
miodziezy (Ziemer, 2021).

Potencjalna skuteczno$¢ dyrektyw rodzi kwestie odpowiedzialnosci. Préba uchy-
lenia sie od odpowiedzialnosci jest wywodzenie dyrektyw ze zZroédet obiektywnych
—woli Boga, odwiecznych warto$ci, potrzeb niezmiennej natury ludzkiej, zelaznych
praw dziejowych itp. Przyjecie odpowiedzialno$ci wyraza sie w poddaniu sie rygo-
rom metodologicznym na wszystkich etapach pracy nad dyrektywa. Dlatego nie ma
racji Popper (1999, s. 79), gdy cele dziafania pozostawia ,,swobodnemu wyborowi”,
a od zalecanej przezen czastkowej inzynierii spotecznej i bedacych jej zapleczem
ytechnicznych nauk spotecznych” wymaga jedynie, by badaty niesprzecznos$¢ i osia-
galno$¢ celéw, a nie — by je wybieraly i uzasadniaty (u nas tg drogg poszedt Adam
Podgérecki, 1962). Swobodny wybor moze wytania¢ najdziksze cele, dlatego nalezy
wymagac od pedagogiki normatywnej uzasadniania nie tylko norm, ale i ocen, ktére
bierze na warsztat. Tylko unormowane uzasadnienie sprawia, ze dyrektywa staje sie
przejrzysta i otwarta na krytyke. Kazdy moze osadzi¢, czy trafnie identyfikuje i roz-
wigzuje problem i pomaga budowac racjonalng praktyke socjalizacyjng w Swiecie
Zycia, czy raczej opiera sie na subiektywnych, przypadkowych, stronniczych pomy-
stach i uroczystych zapewnieniach o ich blogostawionych skutkach.

Pozostaje ostatnie pytanie tego tekstu: Czy obie czesci pedagogiki: deskryp-
tywna i czastkowa normatywng moze potaczy¢ efektywna wspotpraca w ramach
jednej, zintegrowanej dyscypliny nauk spotecznych? Wiekszo$¢ pedagogéw odpo-
wie bez wahania: Tak, w ramach ,,nauki praktycznej”. Urok tej odpowiedzi polega
na tym, ze zaprzecza pogloskom o dezintegracji i nienaukowosci pedagogiki i po-
zwala jej zachowac role przewodniczki rzesz wychowawcéw, a moze i spoteczen-
stwa. Ale to urok pozorny.
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Od czaséw Arystotelesa nazwa ,,nauka praktyczna” obrosta tyloma znaczenia-
mi, ze stala sie bezuzyteczna. Jesli ma sens podziat pojedynczych projektow ba-
dawczych na teoretyczne (zmierzajgce do utworzenia lub obalenia jakiej$ teorii)
i praktyczne (wykorzystujace istniejaca teorie do rozwiazania jakiego$ biezacego
problemu ludzkiej zbiorowosci), to nauka praktyczna mozna by nazwac dyscypline,
ktora prowadzi wylgcznie projekty praktyczne, czyli taka, w ktorej nurt deskryp-
tywny jest podporzadkowany normatywnemu.

Projektujac dyrektywe, pedagogika albo tworzy prototeorie jednorazowego
uzytku, albo (czesciej) siega po jakas$ teorie z arbitralnie wybranej dyscypliny ,,nauki
teoretycznej”’. W obu wypadkach teorie nie znajduja sie w centrum zainteresowa-
nia pedagogéw, nie sg wiec poddawane kolejnym sprawdzianom i rewizjom. Mysl
teoretyczna traci autonomie i wiednie. Horyzont poznawczy pedagogiki zacie$nia
sie, jej dyrektywy stajg sie zdroworozsadkowe i podatne na wplywy ideologiczne,
a jej zwigzek z nauka ulega rozluznieniu. Upadek nauki praktycznej jest wpisany
w jej zalozenie.

Skoro praktycznos$¢ nie integruje pedagogiki, wypada opowiedzie¢ sie za prze-
ciwnym wariantem. Pedagogika, podobnie jak inne dyscypliny nauk spotecznych,
powinna sie okresli¢ jako wytwérczyni teorii. Jej teorie moga mie¢ czasem bezpo-
Srednie zastosowania praktyczne, ale nie one decyduja o wartosci teorii i nie one
nadajg kierunek pracom catej dyscypliny. Ma pedagogika nurt normatywny, moze
silniejszy niz w innych dyscyplinach, niemniej pozostajacy na obrzezu deskryptyw-
nego. Tylko ten wariant zdaje sie mie¢ przysztosc.
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