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The article takes up the issue of the development and shape of general pedagogy as a
sub-discipline within pedagogical sciences. The author provides a critical analysis of views
describing reasons for its crisis in Poland. Falsity of those views was caused by applying the
ipsative approach, requiring to consider a given phenomenon as a unique one. The application
of the normative approach allows to use a broader perspective in a few aspects: global (the
range of the whole discipline), study of science (covering changes in science as a whole), and
evolution (considering phenomena in their historical continuity and change). The analysis
described allows to distinguish some steps in the development of science, which can be fully
applied to the case of general pedagogy in reference to one country (Poland).
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UWAGI WSTEPNE

Zmiany w naukach pedagogicznych wywotane transformacjg ustrojowa
w Polsce przyniosty wiele nowych pytan, a wsrdd nich takze pytania o
pedagogike ogdlna. Spowodowane sg one lansowanym tu i éwdzie prze-
konaniem, ze rozwoj tej subdyscypliny zostat w Polsce na przestrzeni kilku
ostatnich dziesigtkow lat ze szkodg dla tych nauk sttumiony, co byto na-
stepstwem celowych manipulacji zmierzajgcych do nadania pedagogice stu-
zebnej roli w stosunku do systemu totalitarnego lat Polski Ludowej.

t Referat wygtoszony na konferencji Zespotu Pedagogiki Ogélnej Komitetu Nauk Peda-
gogicznych PAN w Zaciszu k. Bydgoszczy (maj 1995). Niestety, organizator spotkaniairedaktor
wydawnictwa materiatdw konferencyjnych, Teresa Hejnicka-Bezwinska, nie uznata za sto-
sowne wiaczy¢ go do tekstow tam zamieszczonych. Motywy tego bezprecedensowego aktu
stang sie dla Czytelnika w petni zrozumiate po zapoznaniu si¢ z powyzszym opracowaniem.
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Przekonanie to sprawia, ze pojawiajg sie niekiedy postulaty o koniecznosci
przywroécenia pedagogice ogoélnej statusu i takiej roli, jakg miata ona w pe-
dagogice polskiej lat miedzywojennych. Ten pozornie oczywisty wniosek
kryje w sobie dos$¢ dyskusyjne zatozenia. Daly one zreszta juz o sobie zna¢
w sposobie wyjasniania zmian w statusie polskiej pedagogiki ogdlnej. A
sprowadzajg sie one do swoistego pojmowania mechanizmow i proceséw
dotyczacych kreowania i nadawania znaczenia poszczeg6lnym dyscyplinom
naukowym. Oto przyjmuje sie, ze to, czy dana dyscyplina istnieje i rozwija
sie, jest jedynie kwestig odpowiednich decyzji i posuniec.

Jak tatwo zauwazyg, jest to co$ wiecej niz tylko akceptacja heteronomicz-
nego modelu rozwoju nauki, modelu, ktéry - z pewnymi ograniczeniami -
nie budzi dzi$ wiekszych zastrzezenh (por. Pietruska-Madej 1980, s. 70). Mozna
sie wiec zgodzi¢ z tym, ze - jak podnosi to Kuhn - zaréwno kryzysy w
nauce, jak tez zmiany w niej (rewolucje) sg wywotywane przez czynniki
pozanaukowe. Tutaj jednak, w wyjasnianiu zmian statusu, jakie dotknety
polska pedagogike 0golna, idzie sie znacznie dalej. Przyjmuje sie mianowicie
jej wersje woluntarystyczng, a nawet wrecz spiskowa, w mysl ktérej zmiany
te sg efektem odpowiednich decyzji politycznych, a wiec podejmowanych
przez ludzi dysponujacych wiadzg. Oczywiscie, manipulowanie wiadzg wy-
maga postusznych wykonawcow. Pedagogom polskim minionych lat zarzuca
sie nie tylko to, ze takimi wykonawcami byli, ale co wiecej, ze niektorzy z
nich wykorzystujac swa wiadze lub wptywy celowo i z premedytacjg ttumili
rozwoj polskiej pedagogiki ogolnej.

Takie wiasnie podejscie do kwestii statusu pedagogiki ogo6lnej zawazyto
na tym, ze rozw0j nauk pedagogicznych w okresie Polski Ludowe]j spotkat
sig, w poréwnaniu z pedagogikg lat miedzywojennych, ze zdecydowanie
wypaczonym, a co za tym idzie, niesprawiedliwym, osadem. Wystapit on
szczegolnie jaskrawo w publikacjach T. Hejnickiej-Bezwinskiejl Lansuje ona
poglad, w mysl ktérego pedagogika ogolna zostatla w okresie ,,tamtego"
45-lecia tendencyjnie zlikwidowana, za$ stato sie tak za sprawa manipula-
cyjnych posunie¢ podyktowanych dgzeniami rezimu. Niestety, autorka nie
pokazuje, o jakie dgzenia lub cele mogto chodzi¢ 6wczesnym decydentom
w dziedzinie pedagogiki. Jej zdaniem krytyczna sytuacja tej dyscypliny zo-
stata uksztaltowana przez okreslone ,,uktady pozanaukowe", a mianowicie
przez czynniki polityczne lub administracyjne. Te celowe dziatania rezimo-
wego aparatu ideowego nadzoru, a zwitaszcza stuzalczo wobec niego uspo-

1 Poglady o tendencyjnym zlikwidowaniu pedagogiki ogélnej podyktowanym wzgledami
politycznymi przedstawita T. Hejnicka-Bezwinska w swojej ksigzce W poszukiwaniu toz-
samosci pedagogiki (por. Hejnicka-Bezwinska 1989). Krytyczna recenzje tej ksigzki opublikowa-
tem natamach ,,Rocznika Pedagogicznego" (por. Muszynski 1992). Z przykroS$cig przychodzi
stwierdzi¢, ze dla unikniecia dalszej dyskusji autorka stosuje doktadnie te praktyki, ktére
imputuje pedagogom tamtych czaséw.
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sobionych pedagogow, doprowadzity do ,,zredukowania nauk pedagogicz-
nych do pedagogiki traktowanej jako nauki praktycznej, pozostajgcej na ustu-
gach istniejacego systemu oswiatowego" (Hejnicka-Bezwinska 1989, s. 158).
Przedstawione poglady budza podwaéjny sprzeciw. Po pierwsze, dotyczy
on sposobu argumentaciji, a co za tym idzie, zasadnosci tezy o unicestwieniu
polskiej pedagogiki ogolnej. Czy rzeczywiscie ta subdyscyplina przestata
by¢ w Polsce tamtego okresu uprawiana? Autorka opiera swojg teze na
konstatacjach dokonywanych wytacznie w kategoriach formalnych. Sledzi
mianowicie pojawianie sie samej nazwy ,,pedagogika ogo6lna" jako wyod-
rebnionej i autonomicznej dyscypliny. Rozumowanie takie trudno uznac za
zasadne. Jezeli - jak stusznie przyjmuje to S. Wotoszyn - do pedagogiki
og0lnej zaliczy¢ ,,filozoficzng refleksje nad wychowaniem w rozmaitym tego
stowa znaczeniu" (Wotoszyn 1965, s. 162), to nie moze ulega¢ watpliwosci,
ze byta ona wcigz obecna w polskiej mysli pedagogicznej lat powojennych.
Mozna mie¢ oczywiscie rézne zdanie co do tego, czy refleksja taka byta
wystarczajgco szeroko w Polsce rozwijana, jak réwniez réznie oceniac jej
poziom i kierunek ideowy, natomiast teze o likwidacji polskiej pedagogiki
0go6lnej mozna z pewnoscig uznac za - oglednie méwigc - bezzasadna.
Kiedy wiec przyjmuje sie punkt widzenia, w mys$l ktérego o istnieniu
dyscypliny decyduje wytgcznie to, czy jest ona uprawiana (a nie wymieniana
Z nazwy), woéwczas w zupetnie innym swietle ukazuje sie nam pedagogika
okresu Polski Ludowej. Trzeba bowiem sprawiedliwie stwierdzié, ze pro-
blematyka pedagogiki ogoélnej, przy wszystkich wyréznionych przez S. Wo-
toszyna sposobach rozumienia ,,0g6Inosci" (por. Wotoszyn 1965, s. 162-164),
byta nie tylko wcigz podejmowana, ale doczekata sie takze interesujacych
rozwinie¢. Aby nie pozostawiac zadnych niedopowiedzen, dodajmy, ze zna-
czna cze$¢ prac z zakresu tej subdyscypliny reprezentowata wytgcznie jedng
opcje filozoficzno-swiatopoglgdowa, co z pewnoscig mozna uznac za nie-
zgodne z ideg pedagogiki ogoélnej - jak chciatoby sie ja rozumiec. Ale i pod
tym wzgledem pedagogika polska wyrézniala sie tym, ze nie byta skrepo-
wana ciasnym gorsetem ideologicznego dogmatyzmu, co mozna byto ob-
serwowa¢ w naukach pedagogicznych innych krajow demokracji ludowe;j.
Gwoli Scistosci nalezy zresztg powiedzie¢, ze T. Hejnicka-Bezwinska
przedstawia przemiany w polskiej pedagogice lat PRL w sposéb zupetnie
opaczny i niezgodny z faktami. Twierdzi ona mianowicie, ze to wiasnie
czynniki polityczne lansowaty podejscie empiryczne i pragmatyczne w pe-
dagogice, zwalczajgc podejscie ogolnofilozoficzne. Byto doktadnie odwrotnie.
Owczesne elity polityczne baty sie empirii w naukach spotecznych2, bo po-

2 Awersja do podejscia empirycznego szta tak daleko, ze nawet samo to stowo budzito
nieufnos¢ i byto Zle widziane. Piszacy te stowa chciat opublikowaé w tych latach (1959) artykut
zatytutowany ,,Empiryzm i ideologizm w pedagogice" (opowiadajac si¢ po stronie empiryzmu
wiasdnie), ale nie wyrazono na to zgody i skloniono autora w ostatniej chwili do jego zmiany.
Zapomniano jednak dokonaé jej w spisie tresci (tekst byt juz w szczotce drukarskiej) i w
rezultacie artykut posiada dwa odmienne tytuty (por. Muszyniski 1959).
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zostawiata ona niewiele miejsca na ideologiczng doktryne. Podobnie byto
w innych naukach spotecznych. Przyktadem moze byé¢ stosunek do badan
socjologicznych i samej socjologii. Przez dtugi czas uwazano te dyscypline
za niepotrzebng ,,nauke burzuazyjng", bo przeciez w cato$ci zastgpiong przez
jedynie stuszny materializm historyczny. Nalezy Wiec doktadnie odwr6cié
teze Hejnickiej-Bezwinskiej: walka o empiryczny i prakseologiczny charakter
polskiej pedagogiki miata zdecydowanie postepowy charakter i byta ewi-
dentnym wyrazem sprzeciwu wobec doktrynalnego traktowania tej dyscy-
pliny, jakie wéwczas wszechwiadnie panowato. A zarazem - i to nalezy z
naciskierrTpodkresli¢ - byta to takze walka o przeniesienie metodologicznych
koncepcji pedagogicznych, jakie panowaty woéweczas (a liczg sie takze teraz)
na Zachodzie. Tak na przyktad, wszystkie 6wczesne prace amerykanskie z
zakresu metodologii badan nad wychowaniem (por. np.: Abelson 1933; Rum-
mel 1958; Travers 1958; Van Dalen 1962; McAshan 1963; Gephard i Ingle
1969) zajmujag sie wylgcznie badaniami empirycznymi, a niektore z nich
(np. Traversa) odcinajg sie kategorycznie od podejscia filozoficznego.

W Swietle przytoczonych danych, jak rowniez tych, ktére zostang przed-
stawione nizej, mozna teze Hejnickiej-Bezwinskiej odwrécic¢ jeszcze dalej.
Jak sie bowiem okazuje, polska pedagogika ogo6lna zachowywata w okresie
Polski Ludowej swoja obecno$¢ wbrew tendencji do zaniku, jaka od pewnego
czasu wystepuje w pedagogice na $wiecie. Co wiecej, utrzymywanie swojego
statusu, a nawet wzmacnianie go, zawdziecza wiasnie poparciu, z jakim
spotykata sie ze strony wiadz rezimowych. Bowiem witasnie ona, a nie pe-
dagogika empiryczna, nadawala sie najbardziej do tego, aby petni¢ funkcje
»~ideologicznejnadbudowy", jakiej rezim potrzebowat. Dodajmy, nadbudowy
najbardziej ,,bezpiecznej", bo nie poddawalnej zadnej konfrontacji z rzeczy-
wistoscig. Nic tez dziwnego, ze witasnie ogolna problematyka pedagogiczna
spotykata sie z poparciem decydentdéw ideologicznych rezimu.

Gioéwny wiec zarzut, jaki mozna postawi¢ wywodom T. Hejnickiej-Bez-
winskiej, to zastosowanie przez autorke zbyt ciasnej perspektywy, w ktorej
rozpatrywany jest ,,przypadek" polskiej pedagogiki ogélnej. Zarzut ten od-
nosi sie zreszta takze do prac innych autoréw podejmujgcych ten temat.
Wykazujg oni nader czesto tendencje do rozpatrywania dziejéw polskiej pe-
dagogiki jako jednostkowego ciagu wydarzen, ktérego wyjasnienie lezy wy-
tacznie w sferze determinacji spoteczno-politycznych.

Tymczasem poszukujgc odpowiedzi na pytanie o status i perspektywy
rozwojowe pedagogiki ogdlnej w Polsce, jak réwniez o ich determinanty,
mozemy i powinniSmy znacznie rozszerzy¢ pole podejmowanej analizy. Po
pierwsze, mozemy z peinym uzasadnieniem pytac o to, jak majg sie analo-
giczne procesy i zjawiska na gruncie innych dyscyplin naukowych, w ktérych
przeciez takze wystepuje kategoria subdyscypliny ,,0g6Inej". Czym jest ,,bio-
logia ogolna" we wspéiczesnych naukach biologicznych? Czy i jakie zmiany
- zarowno wewnetrzne, jak tez w zakresie swego statusu i funkcji - prze-
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chodzi? Podobne pytania mozna - rzecz jasna - postawi¢ w odniesieniu do
niemal wszystkich nauk tzw. podstawowych.

Po drugie, z punktu widzenia podejmowanych tutaj probleméw wielkigj
doniostosci nabierajg tez pytania o pedagogike w ujeciu globalnym, ponad-
narodowym. Jaki status posiada pedagogika ogolna w obrebie wspdtczesnych
nauk pedagogicznych? Jakie zadania spetnia? Jakie problemy podejmuje?
Jakim przeobrazeniom podlega? Pytania te nabierajg szczeg6lnego znaczenia,
jesli zwazymy, ze nauka wspotczesna podlega intensywnym procesom umie-
dzynarodawiania, tym zresztg silniejszym, im bardziej jest zaawansowana
w swym rozwoju3. Totez podejmujac dzi$ problemy statusu i dalszego roz-
woju pedagogiki ogolnej w Polsce nie mozemy ogranicza¢ pola widzenia
wylgcznie do rodzimych dziejéw, rodzimych tradycji i lokalnych potrzeb
oraz perspektyw.

Nie bez znaczenia jest takze prdba spojrzenia na pedagogike ogélng w
aspekcie historycznym, a wiec jako na subdyscyplineg, ktora nie tylko sama
przechodzi rézne koleje losu i stany, ale ktéra takze zmienia swoje miejsce,
znaczenie i funkcje w obrebie nauk pedagogicznych w ogoéle. Pozwala to
odpowiedzie¢ petniej zaréwno na pytanie o aktualny stan pedagogiki ogélnej,
jak i o jej perspektywy na przysztosc.

Jak widzimy, pytania o pedagogike 0go0lng prowadza, sitg rzeczy, do
pytan o pedagogike w ogole. Dzieje sie tak przede wszystkim dlatego, ze
przedmiotem naszej uwagi nie moga by¢ wytacznie zmiany zachodzace
wewnatrz tej jednej z wielu subdyscyplin, ale statusowe przesuniecia jej
funkcji i zadan w obrebie catoksztattu nauk pedagogicznych.

AKTUALNY STAN | PROBLEMY PEDAGOGIKI OGOLNEJ W POLSCE

Sytuacja polskiej pedagogiki ogolnej ostatnich kilku dziesigtkow lat byta
na tyle ztozona, ze trudno sprowadzi¢ jg do jednej tezy lub tendencji. Z
jednej strony prawda jest, ze pedagogika polska nigdy nie zrezygnowata z
podejmowania problemow najbardziej ogo6lnych, dotyczacych cztowieka i
jego edukacji, jak réwniez teoretycznych podstaw uprawiania wiasnej dys-
cypliny. W tym sensie tezy Hejnickiej-Bezwinskiej gtoszace, ze pedagogika
stata sie juz ,,pedagogikg praktyczng" (dz. cyt., s. 161), pozostajg stanowczo
bez pokrycia . Z drugiej natomiast strony, niepodobna nie zauwazy¢ pew-

3 Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze pedagogika polska w minionych latach nigdy nie
stracita kontaktu z naukg Swiatowg i to zarbwno przenoszac na swdéj grunt koncepcje i osiag-
niecia zagraniczne, jak tez zaznaczajac czynnie swa obecno$¢ w pedagogice na Swiecie.

4Takze i w tym wzgledzie mozna by teze autorki doktadnie odwrécié: prace badawcze
o charakterze prakseologicznym sa wcigz w polskiej pedagogice niezwykle rzadkie, o wiele
czesciej postulowane niz rzeczywiscie prowadzone. Od czasu, kiedy w 1971 roku przedsta-
witem koncepq'e metodologiczng takich badan (por. Muszynski 1971), ilo$¢ realizacji mozna
policzy¢ na palcach jednej reki. Jest to z pewnos$cig zwigzane z ogromng ztozonos$ciag meto-
dologiczng takich badan.
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nych objawow ostabienia kondycji i dynamiki rozwoju tej subdyscypliny.
Co wiecej, zdaje sie nie ulega¢ watpliwosci, ze polska pedagogika ogélna
znalazta sie w stanie kryzysu. Jednak faktu tego stanowczo nie da sie wyjasnic¢
ani jej ,,rezimowg" przesztoscig, ani - tym bardziej - tendencyjnymi mani-
pulacjami rezimowych politykow i pedagogoéw. Wyjasnienie tej sprawy wy-
maga zdecydowanie szerszego, bardziej wszechstronnego, wnikliwego, a na-
de wszystko bezstronnego podejscia teoretyczno-naukoznawczego.

Rzecz bowiem w tym, ze w pewnym zaniku lub obumieraniu zaréwno
samej pedagogiki ogdlnej, jak tez swoistej dla niej problematyki (cho¢ to
drugie w znacznie mniejszym stopniu) mozna zasadnie dopatrywac sie okre-
Slonej tendencji, wystepujacej zarowno w catej (nie tylko polskiej) pedago-
gice, jak rowniez w catej (nie tylko pedagogice) nauce (por. np. Kamirski
1981, s. 89 i nast. oraz Sztompka 1973, s. 10 i nast.)5. Nalezatoby wiec sta-
nowczo rozszerzy¢ pole analizy i doszukiwac sie bardziej ogbélnych deter-
minacji rzgdzacych rozwojem nauki.

Zanim podejmiemy proébe takiej analizy, dokonajmy chocby pobieznej
konstatacji stanu, w jakim znalazia sie polska pedagogika ogdlna. Nie ulega
watpliwosci, ze ta subdyscyplina pedagogiczna ulegta na przestrzeni mi-
nionych Kkilku dziesigtkow lat istotnym przemianom. Sprowadzajg sie one
do tego, ze jako odrebna i autonomiczna dziedzina pedagogiki o ustalonej
pozycji staje sie pedagogika ogo6lna coraz bardziej nieobecna, za$ jej pro-
blematyka jest zawezana i coraz rzadziej podejmowana. Nawet za$ tam,
gdzie wystepuje, nie jest uprawiana pod tym witasnie mianem. Pojawiajgce
sie prace dotyczace ogolnych kwestii edukacji o wiele czeSciej sg przypo-
rzadkowywane socjologii lub filozofii edukacji.

Brak tez jest zupetnie koncepcji teoretycznych dotyczacych sposobdéw
uprawiania, budowania i rozwijania pedagogiki og6lnej. ldzie tutaj oczywi-
$cie o koncepcje kreowania tej dyscypliny w jej aspekcie zakresowym, a
wiec okreslenie, jakie zagadnienia znajduja sie w jej polu widzenia, a nie
wyltgcznie w aspekcie tresciowym, co sprowadza sie do odpowiedzi na py-
tanie, jakiej tresci odpowiedzi zyskujg akceptacje ,,spotecznosci uczonych"
(por. Pietruska-Madej 1980, s. 58-59). Wyrédznianie tego pierwszego aspektu
prowadzi do koncepcji nauki jako dyscypliny uprawianej, natomiast wy-
roznianie aspektu tresciowego wiedzie jedynie do nakre$lenia zawartosci
nauki jako dyscypliny nauczanej.

Wszystko wskazuje na to, ze pedagogika ogdlna w Polsce oscyluje ku drugiej
z tych opcji. Zachowuje ona swdj status w obrebie nauk pedagogicznych
coraz bardziej jako subdyscyplina, ktorej istnienie uzasadnione jest celami

5 Znamienny jest, na przyktad, systematyczny spadek liczby prac z zakresu pedagogiki
0g6lnej zgtaszanych jako podstawa do uzyskania stopnia naukowego w Niemczech. Jak podaje
Macke, o ile w latach 1945-1959 stanowity one 57,4% wszystkich prac, to w latach 1980-1990
juz tylko 24,8% (por. Macke 1994, s. 51).
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dydaktycznymi, anie naukowo-badawczymi, nie méwiacjuz o praktycznych.
Zaznacza sie to zaréwno w publikacjach okreslanych mianem ,,pedagogiki
0go0lnej", jak tez w samej organizacji nauki. Powstajace dzieta opatrywane
takim tytutem nie przedstawiajg zwykle tresci, ktére wyodrebniatyby pewna
problematyke nauk pedagogicznych jako swoistg dla tej subdyscypliny, lecz
wrecz przeciwnie, stanowig pewne kompendia caloksztaltu wiedzy w na-
ukach tych zawartych. ,,0go6lnos¢" nie oznacza tutaj czego$ odrebnego, lecz
pewien sposob (,,0g6Iny" wiasnie) méwienia o wszystkim. Zas placéwki na-
ukowe majgce w swej nazwie okreslenie ,,pedagogika ogolna" nie tyle wyréz-
niaja sie uprawiang, wiasng problematyka badawcza (na tym polu istnieje
raczej niczym nie ograniczona swoboda), ile odrebnoscig zadan dydaktycz-
nych. Brak jest jakiejkolwiek jasnosci co do tego, czym pedagogika ogdlna
miataby sie zajmowac i w jaki sposdb miataby by¢ uprawiana i budowana.

Istotnym przejawem kryzysu, w jakim znalazta sie pedagogika ogolna,
jest rozw0j w obrebie nauk pedagogicznych wielu innych szczeg6towych i
coraz bardziej wyspecjalizowanych subdyscyplin, ktore przejmuja cate za-
kresy problematyki dotad tradycyjnie lokowanych w obrebie pedagogiki
0golnej i rozwigzywanych we wilasciwy jej sposdb. W parze z tym idzie
takze przejmowanie sporych czesci problematyki tradycyjnie ,,pedagogicz-
nej" przez calg humanistyke, a zwtaszcza nauki spoteczne. Niektore z nich,
jak: psychologia, socjologia, kulturoznawstwo, psychiatria czy prawo, wyto-
nity cate dziaty (lub nawet subdyscypliny) intensywnie podejmujgce zagad-
nienia dotgd zarezerwowane dla pedagogiki. W ten sposéb ,,stan posiadania"
pedagogiki ogolnej ulega wcigz coraz dalej postepujgcemu uszczupleniu.

Proces, o ktorym wyzej mowa, ma swoje podtoze w narastajacym od
wielu lat sceptycyzmie co do sposobu stawiania i rozwigzywania problemow,
a szerzej méwiac - uprawiania dziatalnosci naukowo-badawczej, jaki jest
charakterystyczny dla pedagogiki ogolnej. Pedagogika, podobnie jak nieco
weczesniej socjologia (por. Sztompka 1973, s. 11 i nast.), stata sie terenem
$cierania sie dwoch przeciwstawnych orientacji, a mianowicie orientacji ,,teo-
retycznej" (a scislej méwigc spekulatywno-filozoficznej) oraz orientacji do-
Swiadczalno-empirycznej. Ich przedstawicieli rozni przede wszystkim po-
glad na role materiatu faktograficznego w budowaniu wiedzy ogoélnej.
Swoisty dla pedagogiki og6lnej model uprawiania nauki i budowania teorii
»catkowicie wolnych od danych" (Homans) zostat zakwestionowany przy-
najmniej na tyle, ze nie moze by¢ uznawany ani za jedyny, ani za podsta-
wowy. Totez w zjawisku wyodrebniania sie dyscyplin bardziej szczegéto-
wych mozna dostrzec tendencje do uwolnienia sie od niego, a wiec od
uprawiania nauki w spos6b aprioryczno-dedukcyjny.

Reasumujac, nie da sie wprawdzie powiedzieé, ze z grupy probleméw po-
dejmowanych przez polska pedagogike ostatnich kilku dziesigtkow lat zniknety
te, ktore tradycyjnie wchodzity w obszar zainteresowan pedagogiki ogolnej.
Natomiast w okresie tym nastepowato niewatpliwie stopniowe zanikanie pe-
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dagogiki ogo6lnej jako oficjalnie wyodrebnianej, uznawanej i uprawiane;j
subdyscypliny pedagogicznej. Zachowata ona swoj status jedynie jako przed-
miot nauczania. Natomiast jej przedstawiciele niewiele zrobili, aby wypracowac
koncepcje jej uprawiania. Zabrakio na jej gruncie metateoretycznej refleksji do-
tyczacej zatozen, zadan i metodologicznych witasciwosci tej subdyscypliny. Miast
tego wszystkiego pojawity sie domoroste ,,teorie”, wyjasniajgce upadek polskiej
pedagogiki ogolnej czynnikami politycznymi. Ich tendencyjnos$¢ idzie doktadnie
w parze z prymitywizmem. Ten za$ polega na rozpatrywaniu polskiej peda-
gogiki ogélnej jako przypadku jednostkowego, wyrwanego z wszelkich mo-
zliwych kontekstéw. Czy ,,teorie" te sg do utrzymania, jesli cate zagadnienie
rozpatrzymy w innych, znacznie szerszych, perspektywach? Odpowiedzig na
to pytanie zajmiemy sie w dalszej czesci tego artykutu.

PEDAGOGIKA OGOLNA W PERSPEKTYWIE MIEDZYNARODOWEJ

Trudno bytoby zakwestionowac teze, w mysl ktorej rozwoj nauki podlega
w poszczegllnych krajach r6znym, odrebnym uwarunkowaniom, co moze
sprawiaé, ze dana dyscyplina przybiera¢ bedzie w kazdym kraju wiasne,
pod pewnymi wzgledami niepowtarzalne oblicze. Z drugiej jednak strony,
nauka jest dzi$ bardziej niz kiedykolwiek wcze$niej tworem i zarazem zja-
wiskiem spotecznym, o charakterze miedzynarodowym. Totez $ledzac rézne
przejawy zycia i rozwoju danej dyscypliny i dgzac do ich wyjasnienia musimy
bra¢ pod uwage zaréwno mozliwos$¢ uwarunkowan lokalnych, jak tez tych,
ktore odnoszg sie do niej catej. Ten wiasnie problem staje obecnie przed
nami. Czy kryzys pedagogiki ogélnej w Polsce jest wylgcznie zjawiskiem
lokalnym? Czy moze by¢ wyjasniony w spos6b wystarczajgcy za pomocg
tych determinacji, ktore wynikajg z historii naszego kraju? Nie mozna po-
ming¢ takich pytan. Ale tez nie mozna znalez¢ na nie miarodajnej odpowiedzi,
nie rozpatrujgc wyjasnianych zmian w szerszej perspektywie. Powstaje mia-
nowicie pytanie podstawowe: czy zjawiska, ktére konstatujemy w jednym
kraju - w Polsce - nie sg typowe dla tej dyscypliny w ogdle, bez wzgledu
na ich polityczng czy tez geograficzng lokalizacje?

Dane, jakimi dysponujemy, zdajg sie by¢ wystarczajgce, aby wyprowadzic¢
z nich wniosek, ze takze w krajach Zachodu pedagogika ogélna jako sub-
dyscyplina naukowa przezywa od szeregu lat powazny kryzys. Dzieje sie
tak nie tylko pod wpltywem przenikania pewnych koncepcji dotyczgcych
edukacji z krajow anglosaskich, zwtaszcza USA, gdzie pojecie pedagogiki
w 0gole wychodzi z uzycia, a $cis$lej mdéwigc, nigdy w uzyciu nie byto6-

6 Wprawdzie niektérzy autorzy amerykanscy, jak np. Giroux czy McLaren, a takze Simon,
uzywaja okres$lenia pedagogy, jednak jest ono stusznie w polskich ttumaczeniach oddawane
przez stowo pedagogia, pod ktédrym nie rozumie sie nauki. ,,Uprawianie (krytycznej) pedagogii

- piszg na przyktad Giroux i Simon - jest zadaniem strategicznym, praktycznym, lecz nie
naukowym" (por. Giroux i Simon 1989, s. 248, podkr. moje - H.M.)
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Wyrazny zanik tej dyscypliny wystepuje takze w niemieckojezycznej strefie
Europy, a wiec w krajach, gdzie dotagd pedagogika ogélna byta szczegdlnie
zywo rozwijana. Odnosi sie w catej rozciggtosci do pedagogiki niemieckiej,
ktéra z pewnoscig jeszcze do niedawna mogla poszczyci¢ sie najwiekszag
liczbg opracowan z zakresu tej subdyscypliny. Tymczasem - jak podnosi to
wielu autoréw - na przestrzeni kilku ostatnich dziesigtkow lat nastgpit
wyrazny regres w rozwoju pedagogiki ogolnej.

Bodaj najbardziej wnikliwe wnioski w tej sprawie przedstawia w swym
obszernym studium G. Macke. Autor ten przeprowadzit obszerne i wielo-
aspektowe badania dotyczace formowania sie dyscyplin szczeg6étowych w
obrebie ,,nauki o wychowaniu" (reprezentuje on coraz powszechniejsza ten-
dencje do zastepowania nazwy ,,pedagogika"” okresleniem ,,nauka o wycho-
waniu" - Erziehungswissenschaft). W raporcie z tzw. Studium Freiburskiego
Macke (1990) dochodzi do wniosku, ze w latach powojennych dokonywat
sie systematyczny proces rozwoju i wzrostu znaczenia subdyscyplin szcze-
gotowych w pedagogice - z jednej strony - oraz zastoju i utraty znaczenia
pedagogiki ogolnej - z drugiej. Swoje konkluzje opart Macke na bardzo
whnikliwej analizie tematow i zawartosci prac na stopnie naukowe z zakresu
»hauki o wychowaniu", jakie przygotowano w Niemczech na przestrzeni
lat 1945-1990. Analiza objeta: 1) subdyscypliny, w obrebie ktorych zwierata
sie problematyka prac; 2) stosowane w tych pracach metody badawcze; 3) wy-
stepujace w nich gtdwne orientacje tematyczne (og6lna lub szczego6towe)
oraz 4) stosowane przez autorow tzw. deskryptory pojeciowe (z podziatem
na pojecia rodzime i zapozyczone).

Macke wykazuje w swoich badaniach, ze pod wszystkimi z wyr6znionych
aspektow wystepuje regres pedagogiki ogoélnej, ktéra ustepuje stopniowo
pola innym subdyscyplinom szczegotowym. | tak, o ile w latach 1945-1990
liczba prac kwalifikacyjnych z pedagogiki ogolnej zmalata o potowe, to w
tym samym czasie liczba takich prac w réznych specjalistycznych subdys-
cyplinach szczegétowych znacznie wzrosta (w latach 1984-1990 obejmowata
ona 75% ogétu takich prac). Podobng tendencje wykrywa autor takze wtedy,
gdy idzie o orientacje tematyczng podejmowanych prac badawczych oraz
stosowane w nich metody. Jak sie okazuje, w tym okresie stopniowo za-
czynajg przewazac¢ badania o orientacji empirycznej oraz praktycznej, przy
czym dominujacg role zaczyna odgrywaé w nich metodologia badan empi-
rycznych (por. Macke 1994, s. 52 i nast.).

Na podstawie wynikéw swoich badar dochodzi Macke do wyrdznienia
trzech faz, w ktérych dokonywaly sie analizowane przemiany w okresie
objetym studium. Przedstawiajg sie one nastepujgco:

faza | - obejmuje lata 1952-1961. W okresie tym wystepuje przewaga
problematyki pedagogiki og6lnej nad innymi subdyscyplinami pedagogicz-
nymi;
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faza Il - obejmuje lata 1962-1968. Okres przejsciowy, w ktorym nastepuje
wyrdwnanie znaczenia pedagogiki ogolnej i innych subdyscyplin;

faza 11l - obejmuje lata po roku 1969, w ktorych stale wzrasta przewaga
subdyscyplin szczegotowych nad problematyka pedagogiki ogolnej (tamze,
S. 54-58).

Wprawdzie w kohcowych latach badanego okresu (a wiec w latach osiem-
dziesigtych) Macke odnotowuje czesciowe narastanie w pedagogice proble-
moéw ogolnych, jednak sg one podejmowane nie tyle przez pedagogike ogol-
na, co w obrebie réznych jej subdyscyplin szczeg6towych.

Do podobnych wnioskéw dochodzg takze inni autorzy podejmujgcy ten
problem. | tak M. Winkler w artykule pod bardzo znamiennym tytutem
Gdzie pozostaje ogdlne? Od wzrostu pedagogiki ogo6lnej do jej upadku moéwi o
»Straconej pozycji" tej subdyscypliny, ktéra tradycyjnie cieszyta sie mianem
.Krolewskiej" w obrebie nauk o wychowaniu (Winkler 1994, s. 93), natomiast
obecnie jej ranga wydaje sie by¢ wiecej niz watpliwa (tamze, s. 94). Autor
wyraza poglad, ze za tradycyjnie wysokg oceng pedagogiki ogdlnej kryje
sie jej krytyczna sytuacja, ktéra zawiera sie w tym, ze subdyscyplina ta
pozostaje bezradna wobec rozlicznych dyskursow, przede wszystkim z po-
wodu niejasnosci co do tego, czym w ogoéle jest. W rezultacie jej historia
jest ,,historig strat i upadku" (tamze, s. 97). Za gtdéwna przyczyne tego uwaza
Winkler stopniowo narastajacy dystans pomiedzy rozwojem praktyki a za-
stojem w dziedzinie teorii. Pojawiajgce sie nowe ,,pedagogiczne" zawody
nie znajduja wystarczajgcego oparcia w pedagogice ogolnej (podobnie jak
zawody lekarskie nie mogtyby bazowac na ,,medycynie ogdlnej"). ,,W ten
sposob - konkluduje autor - pedagogika ogdélna traci swoje oblicze, gdyz
wspotczesnie jest ona zbyt abstrakcyjna, jesli nie w ogdle pusta" (tamze, s. 105).

Gtos Winklera nie jest bynajmniej odosobniony. W 1984 r. niemieckie
czasopismo ,,Zeitschrift fir Paddagogik" poswiecito caty numer (30) peda-
gogice ogoélnej. Wszyscy autorzy zamieszczonych tam artykutow odniesli
sie niezwykle krytycznie do miejsca i roli, jaka ta subdyscyplina odgrywa
lub nawet miataby odgrywaé. Nie brakowato nawet dos¢ sarkastycznych
ocen, jak na przykiad, ze jest ona ,,o0kresleniem zbioru tematycznie i meto-
dycznie nieokreslonego myslenia pedagogicznego" (Heid) oraz posiada ,,nie
wyjasnione rozumienie samej siebie" (Tenorth).

Do podobnych wnioskéw na temat sytuacji pedagogiki ogélnej dochodzi
takze H.-H. Kriiger w artykule pod wymownym tytutem: Pedagogika ogdlna
w odwrocie? Autor dokonuje analizy twoérczosci niemieckich pedagogéw zaj-
mujacych sie pedagogika ogélng. Jak zauwaza, przybierata ona posta¢ opra-
cowywania catych, odrebnych ,,systemow", budowanych na réznych zato-
zeniach i koncepcjach. W latach pieédziesigtych i szes¢dziesigtych ogtoszono
w Niemczech caty szereg koncepcji pedagogiki ogdlnej, m. in. takich autoréw,
jak: W. Flitner, Langeveld, Petzelt czy Ballauf. Prace te wywotywaty ozywione
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dyskusje skupiajgce sie wokot koncepcji tej dyscypliny. Natomiast w latach
siedemdziesigtych nastepuje stopniowa stagnacja. Wprawdzie ukazujg sie
jeszcze prace Gamma (1979) i Bennera (1987), ale nie wywotuja one juz zad-
nego oddzwieku teoretykéw i sg traktowane gtéwnie jako kompendia 0og0lnej
wiedzy pedagogicznej - dla celow dydaktycznych. W konkluzji autor ten
stwierdza, ze pedagogika ogdlna znajduje sie od dtuzszego czasu w sytuacji
ilosciowego i jakosciowego odwrotu, za$ jej stabos¢ polega na tym, ze na
przestrzeni minionych dwdch dziesigtkow lat nie zdobyta sie ona na okre-
$lenie wiasnego przedmiotu i wiasnej struktury, jak tez zupetnie nie zare-
agowata w dyskursach dotyczacych takich podstawowych kwestii, jak roz-
nicowanie sie nauk o wychowaniu, systemy ksztalcenia czy pola
pedagogicznej dziatalnosci (Kriiger 1994, s. 121).

Jakkolwiek ocena aktualnego stanu i dorobku pedagogiki ogoélnej jest
jednoznacznie krytyczna, jesli nie wrecz druzgoczgca, to jednak zaden z
omawianych autoréw nie kwestionuje potrzeby jej istnienia. Stanowisko to
jestzreguty uzasadniane przez podkreslanie znaczenia ogélnych problemow,
jakie muszg takze podejmowac nauki o wychowaniu. Jednak wnioski te w
wiekszosci akcentuja potrzebe podejmowania takich problemdéw, nie za$
okreslone rozwiazania dotyczace struktury pedagogiki i kompetencji jej po-
szczegOlnych subdyscyplin.

Najdalej w propozycjach nowego usytuowania pedagogiki ogélnej idzie
Kriger. Jest on zdania, ze jezeli ta subdyscyplina ma by¢ czyms$ wiecej niz
tylko ,,specjalistkg od pedagogicznej przesztosci”, musi ona wyjs¢ od nowych
zatozen podstawowych, dokona¢ teoretycznego samookreslenia sie w stru-
kturze nauk o wychowaniu oraz podja¢ nowe zadania badawcze i ksztat-
ceniowe (por. Kriger 1994, s. 124-125). Wsrod szczegdllnie waznych zadan
badawczych autor za gtowne uznaje takie, jak: sledzenie nastepstw destru-
kturyzacji, indywidualizacji oraz restandardyzacji biegu zycia ludzkiego, do-
konywanie analiz tendencji zmian zachodzgcych w rodzinie i stosunkach
miedzy piciami, co wigze sie z koniecznoscig zasadniczej przebudowy spo-
tecznych form zycia oraz stosunkdéw towarzyszgcych procesom wychowania,
a dalej sledzenie nastepstw modernizacji systemu ksztatcenia oraz uniwer-
salizacji oswiaty dorostych itp.

Przejdzmy do krotkiej reasumpcji. W Swietle przytoczonych informacji
mozna nie mie¢ watpliwosci, ze pedagogika ogdlna na Zachodzie przecho-
dzita w latach powojennych stopniowy regres, ktory doprowadzit ja do
stanu powaznego kryzysu. Proces ten byt najwyrazniej zwigzany z poja-
wieniem sie i szybkim rozwojem catego szeregu subdyscyplin szczegéto-
wych, ktore zawdzieczaty swojg dynamike zaréwno bliskim zwigzkom z
praktyka, jak tez bazowaniu na empirycznych metodach budowania wiedzy.
Rzecz znamienna: catoksztatt tych przemian dokonywat sie w krajach Europy
Zachodniej w tym samym czasie, w ktérym zupetnie podobne przemiany



20 H. Muszynski

zachodzity takze w polskiej pedagogice. Konstatacja ta pozwala nie tylko
oddali¢ - jako pozbawiong podstaw - teze o ,,rozprawieniu sie" rezimu z
polska pedagogika 0golng - z politycznych wzgledéw, ale co wiecej, prze-
mawia zdecydowanie za tezg dokladnie przeciwng: oto pedagogika polska
przez caty ten czas pozostawata w dos¢ bliskiej tacznosci z pedagogika Swia-
towa, od ktérej pomimo barier politycznych i ideologicznych nie data sie
odizolowac?.

PEDAGOGIKA OGOLNA W PERSPEKTYWIE NAUKOZNAWCZEJ

Dokonana dotad analiza potwierdza zasadno$¢ podej$cia normatywnego
(Lazarus) w rozpatrywaniu kryzysu pedagogiki ogélnej w Polsce. Podejscie
to nakazuje traktowanie badanego zdarzenia (lub ciggu zdarzen) jakojednego
z przypadkow, o ktérym orzeka jakas ogolna teza. Postepowanie badawcze
przebiega wowczas w odmienny sposéb niz przy podejsciu ipsatywnym, przy
ktérym dane zdarzenie traktowane jest jako jedyne i niepowtarzalne. Dazy
sie mianowicie do znalezienia innych zdarzen odznaczajgcych sie wspolnymi
wiasciwosciami. Na takiej drodze jest mozliwe w analizie historycznej (a o
nig tu przeciez chodzi) potwierdzanie lub obalanie jakich$ hipotez dotycza-
cych ogélnych wiasciwosci danego zjawiska (por. Malewski i Topolski 1960,
s. 13).

Juz dokonana dotad analiza, w ktorej przesledziliSmy losy pedagogiki
ogolnej w naukach pedagogicznych innych krajéw, pokazuje, ze ,,przypadek"
tej subdyscypliny w Polsce nie jest odosobniony. W Swietle dokonanych
ustalen znajduje uzasadnienie wniosek og6lny méwiacy co najmniej tyle, ze
w omawianym okresie zachodzity w naukach pedagogicznych w ogéle
zmiany strukturalne, ktorych statym elementem byt regres i zanik zna-
czenia subdyscypliny dotad uwazanej za podstawowa, a mianowicie pe-
dagogiki ogolne;.

Ale przyjety tutaj tok analizy wyjasniajacej prowadzi do hipotezy jeszcze
dalej idacej: oto nasuwa sie domyst, ze zjawisko, o ktdrym mowa, jest chara-
kterystyczne dla rozwoju nauki w ogéle. By¢ moze wiec takze na gruncie

7 Na uwage zastuguje szybkie przenoszenie wielu koncepcji i osiagnie¢ pedagogiki za-
chodniej na grunt polski, co zaznaczyto sie w pracach licznych autoréw (m.in. takich, jak:
Suchodolski, Wojnar, Kupisiewicz, Janowski, Kwiecinski, Witkowski i wielu innych), jak réw-
niez w szybkich ttumaczeniach co cenniejszych pozycji literatury $wiatowej. Odnotujmy takze
rownolegte, a niekiedy nawet wcze$niejsze, rozwijanie przez polskg pedagogike niektérych
koncepcji uznanych w pedagogice zachodniej. Na przyktad, w 1979 roku ukazata sie¢ w RFN
praca A. Zirz, Kritischer Rationalismus und Erziehungswissenschaft (Munchen, Késel-Verlag), w
ktérej autorka rozwija koncepcje metodologiczne bardzo zblizone do tych, jakie przedstawitem
we Wstepie do metodologii pedagogiki kilka lat wczesniej. Wszystkie te fakty pokazuja, jak zywo
pedagogika polska tych lat reagowata na nowe prady pojawiajace sie na Zachodzie, nie zawsze
tez i niekoniecznie pozostajac wobec nich w tyle.
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innych dyscyplin dokonaty sie podobne przemiany strukturalne, w wyniku
ktorych ich subdyscypliny okreslane zwykle mianem ,,0géIlnych" - podobnie
jak w pedagogice - ulegty istotnemu regresowi.

Podejmujac obecnie prébe dalszego rozszerzenia zakresu dokonywanej
analizy takze na inne dyscypliny - zacznijmy od nauk przyrodniczych. Dys-
ponujemy dwiema kompetentnymi analizami wspoétczesnego stanu i zacho-
dzacych przemian w tych naukach, amianowicie: w biologii, dokonang przez
A. Urbanka (por. Urbanek 1977) oraz w fizyce, piéra S. Szczeniowskiego
(por. Szczeniowski 1977). Jest wrecz zadziwiajace, do jak bardzo zblizonych
do siebie wnioskéw dochodzg ci autorzy w interesujgcej nas kwestii. Przede
wszystkim stwierdzajg oni zgodnie, ze rozw0j obu tych nauk dokonywat
sie w ostatnich kilku dziesigtkach lat na drodze wytaniania coraz wezszych,
a co za tym idzie, coraz liczniejszych i bardziej wyspecjalizowanych sub-
dyscyplin. Szczeniowski uzywa tutaj okreslenia ,,paczkowanie" (s. 277). Ta
coraz dalej posuwajgca sie specjalizacja jest - zdaniem obu autoréw - na-
stepstwem tak szybkiego przyrostu wiedzy szczegotowej, ze jej opanowanie
w catosci danej nauki nie jest w ogdle mozliwe. ,,Jeszcze 50, 40 lat temu -
pisze A. Urbanek - nauki biologiczne stanowity twor w wysokim stopniu
integralny i wielu wspétczesnych biologéw dobrze i na biezgco orientowato
sie w stanie gtdwnych dyscyplin o zyciu. Dzi$ szlachetny typ biologa ge-
neralisty zdaje sie stanowi¢ wymierajacg rase..." (s. 223). Zas$ S. Szczeniowski
formutuje te samg mysl lapidarnie: ,,...nikt nie jest w stanie opanowac catosci
takiego przedmiotu jak fizyka" (s. 278).

Rozwdj nauki dokonuje sig, zdaniem obu tych autordw, gtéwnie przez
intensyfikacje badan, coraz bardziej szczeg6towych i wyspecjalizowanych,
co jednak bynajmniej nie oznacza ich uwalniania sie¢ od dgzen w kierunku
budowania teorii. Te jednak nie maja charakteru globalnego, lecz - wrecz
przeciwnie - odnoszgsie do coraz bardziej wyodrebnianych dziedzin badanej
rzeczywistosci. To wiasnie na podtozu takich teorii wytaniajg sie nowe, coraz
bardziej szczegétowe subdyscypliny. Natomiast problematyka ogélna znika
z pola widzenia badaczy tak dalece, ze - jak zauwaza Urbanek - przestaje
by¢ ona przedmiotem kongreséw miedzynarodowych, jako ze skupiaty one
grona uczonych nie mogace z powodu specjalizacji znalez¢ juz wspdélnego
jezyka. ,,Po prostu - pisze autor - pojecie ,,zoologia" czy botanika nie od-
powiada juz zadnej rzeczywistosci warsztatowej, ma charakter tradycyjno-
-historyczny" (tamze).

W obu dyscyplinach zachowato sie wprawdzie pojecie subdyscypliny
,»,0golnegj", jednak zmienito ono swojg tres¢ i znaczenie. Pod pojeciem tym
rozumie sie coraz bardziej badz zaséb wiedzy uporzadkowanej dla celéw
dydaktycznych, badz tez specjalnos¢ uprawiang przez dydaktykéw danej
dziedziny nauki. Innymi stowy, to co okres$la sie mianem ,,biologia ogéina"
lub ,fizyka og6lna" utozsamiane jest z reguty z zawartoscig podrecznikéw
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majacych wprowadzi¢ w zas6b podstawowej wiedzy, obejmujgcej catg dys-
cypline naukowa.

Jakkolwiek jednak pojecie subdyscypliny ogolnej stracito swéj dotych-
czasowy sens, to jednak obaj autorzy nie tylko nie kwestionujg, ale wrecz
podnoszg potrzebe uprawiania w reprezentowanych przez siebie naukach
dociekan o charakterze ogolnoteoretycznym, a wiec takich, ktére obejmujg
catoksztatt danej dziedziny. Jednak dociekania te nie tylko nie moga zastgpié
badan szczegétowych, ale tez nie maja bez nich racji bytu, bowiem to wiasnie
wyniki badan owych subdyscyplin wymagajg koniecznych syntez w postaci
0gOlnych teorii obejmujgcych swym zasiegiem zakres catej dyscypliny. Do-
piero powstanie tak wielu nowych subdyscyplin w biologii - zauwaza Ur-
banek - ,,stwarza podstawy do szerokiej integracji niekiedy bardzo rézno-
rodnych dziedzin" (dz. cyt., s. 233). Za$ Szczeniowski uwaza to, ze ,,w okresie
powojennym nie widzimy w fizyce wielkich syntez" za ,,teoretyczny impas",
w ktdrym znalazia sie ta nauka (dz. cyt., s. 278). O jakie syntezy autorowi
chodzi, mozna sie zorientowac, kiedy podkresla on ich znaczenie nie tylko
dla fizyki, ale takze dla filozofii i Swiatopogladu (tamze, s. 279).

Jak sie okazuje, takze w innych, odlegtych od pedagogiki naukach wy-
stepujg dwa charakterystyczne i zwigzane z sobg zjawiska: szybkiego rozwoju
subdyscyplin szczegbétowych - z jednej strony, oraz wyraznego regresu tej
subdyscypliny, ktérg okresla sie mianem ,,0g6lInej". Zmienia sie w sposob
zasadniczy zaroéwno tres$¢ i znaczenie podejmowanych przez nig probleméw
i zadan, jak tez ranga w obrebie danej dyscypliny jako catosci.

Odniesienie przedstawionych wnioskéw do pedagogiki moze jednak ta-
two zosta¢ zakwestionowane. Nierzadko podnosi sie bowiem argument o
zasadniczej odrebnosci nauk przyrodniczych oraz humanistycznych. Sadzi
sig, ze model uprawiania tych pierwszych nie moze mie¢ zastosowania w
tych drugich (por. np. Kaminski 1981, s. 266 i n.). Przemawia to za tym,
aby dokonywang tutaj analizg obja¢ takze nauki humanistyczne. Wszak w
obrebie wielu z nich wystepuja takze subdyscypliny okreslane mianem ,,0g0l-
nych". Czy i one podlegajg procesom tak wyraznie wystepujgcym w fizyce
czy biologii?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, zajmijmy sie pokrotce losami subdys-
cyplin ,,ogélnych" na terenie nauk wystarczajgco reprezentatywnych dla hu-
manistyki, a mianowicie socjologii i psychologii. Przeglad najnowszej historii
obu tych nauk nie pozostawia zadnych watpliwosci co do tego, ze i tutaj
mamy do czynienia z tymi samymi zjawiskami, ktére obserwowalismy w
obrebie nauk przyrodniczych.

Zacznijmy od socjologii. Prze$ledzeniem jej losow zajat sie J. Szczepanski
(1961). Autor wyrdznia w rozwoju tej dyscypliny ,,okres systemow", po
ktérym nastgpito przejscie do ,,okresu specjalizacji" (Szczepariski 1961, s. 405
i 417). Ten pierwszy polegat na uprawianiu wiedzy ogolnej, drugi natomiast
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na tworzeniu wiedzy coraz bardziej wycinkowej. Caty ten trend wigze Szcze-
panski z odrzuceniem myslenia globalnego i spekulatywnego ,,socjologéw
filozofujgcych"” na rzecz socjologii ztozonej z waskich, wyspecjalizowanych
subdyscyplin prowadzacych badania empiryczne i kumulujgcych opisy oraz
weryfikujacych hipotezy, z ktérych miato dopiero by¢ mozliwe wyprowa-
dzanie ogolnej teorii (tamze, s. 417-420).

Ten sam kierunek przemian odnotowuije sie takze w historii psychologii.
Jako dyscyplina naukowa wytonita sie ona z filozofii, osiggajgc status sa-
modzielnej nauki uprawianej w kategoriach ,,ogéInych" (por. Tomaszewski
1963, s. 42-43). Dopiero w pozniejszej fazie jej rozwoju zaczety wytaniac sie
Z niej coraz liczniejsze i bardziej wyspecjalizowane subdyscypliny, za$ caly
ten trend sprowadza sie do formuty ,,0d psychologii ogéinej do nauk spe-
cjalistycznych" (por. Pieter 1972, s. 426). Wprawdzie psychologia ogdélna
zachowata swoje miejsce w strukturze nauk psychologicznych, jednak, po-
dobnie jak w innych naukach, jej ranga wyraznie sie obnizyla, za$ podej-
mowane zadania w znacznej mierze koncentrujg sie na systematyzacji ca-
toksztattu wiedzy psychologicznej dla celéw ksztatcenia.

Ale zaréwno w socjologii, jak tez w psychologii, nie kwestionuje sie po-
trzeby uprawiania dociekan i badan o charakterze ogélnym. Na gruncie obu
tych nauk wystepuje $wiadomos$¢ zagrozen dla ich rozwoju, wynikajacych
z nadmiernego rozdrobnienia przedmiotu badan. Jednak te nowe syntezy
powinny by¢ dokonywane w inny sposob i na innym poziomie, bo na ma-
teriale konkretnej wiedzy nagromadzonej przez poszczeg6lne subdyscypliny
szczegbtowe. Syntezy takie zresztg sg niekiedy podejmowane, jednak wow-
czas przybierajg zwykle posta¢ filozofii danej nauki (Pieter 1972, s. 434).

Dokonana analiza dostarczyta wystarczajacych - jak sgdzi¢ mozna - pod-
staw do dalszego rozszerzenia tezy o niewyjgtkowosci przemian, jakie do-
konaty sie w polskiej pedagogice ogolnej w latach powojennych. Jak sie
okazuje, analogiczne procesy wystepowaty nie tylko w pedagogice Swiatowej,
lecz takze w innych dyscyplinach.

PEDAGOGIKA OGOLNA W PERSPEKTYWIE HISTORYCZNO-ROZWOJOWE]

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o stan i perspektywy rozwojowe
danej dyscypliny naukowej pouczajgce jest, a przynajmniej moze by¢, takze
przesledzenie jej dotychczasowego rozwoju. Podejscie takie wydaje sie szcze-
golnie trafne w przypadku pytan o rozwoj dyscyplin okreslanych mianem
,0goélnych", a to z tego powodu, ze przeciez owa ogolnosé byta kiedys$ wia-
$ciwoscia wszystkich nauk, jako ze wywodza sie one z jednego wspolnego
pnia - filozofii. Rozw0j nauk postepowat wiec zawsze jako stopniowe wy-
zwalanie sie od filozofii, a zatem ogdlnego sposobu ujmowania swiata, za$
zmierzat w kierunku poznawania go w kategoriach coraz bardziej scistych.
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Krotko méwigc: rozwdj poznania naukowego przebiegat od globalnego i
ogdllnego myslowego ujmowania rzeczywistosci do coraz bardziej czgstko-
wego i wyspecjalizowanego ujmowania jej. ,,Ogélne" byto na poczatku.

To wyzwalanie sie poszczegélnych nauk z filozofii dokonywato sie w
dwojakim sensie: duchowym i organizacyjnym. Rozwijaty sie nowe, juz nie
ogolnofilozoficzne, sposoby eksploracji $wiata, a to pociggato za sobg poja-
wianie sie coraz bardziej wyspecjalizowanych i autonomicznych struktur w
nauce. Jak wiadomo, nauki humanistyczne osiggnety witasng odrebnosé bar-
dzo pézno. Jeszcze wolniej postepowat proces uwalniania sie od swoistego
dla filozofii sposobu myslowego opanowywania $wiata. ,,Filozoficzny" spo-
s6b myslenia panowat bardzo dtugo w naukach humanistycznych. Czas jego
dominacji wyznaczony byt przez poziom rozwoju danej nauki: trwat tak
dlugo, jak dtugo nauka nie dysponowata dlann zadnym innym.

Z tych wiasnie powodéw pedagogika uprawiana byta szczegolnie diugo
na modte filozoficzng - jako jedyng. Nauka ta bowiem z racji szczegdlnie
ztozonego przedmiotu swych badanh oraz wzglednos$ci przyjmowanych roz-
wigzan stanowita zawsze wyjgtkowo podatny grunt dla uprawiania wasnie
filozoficznych dociekan i spekulacji. Nic tez dziwnego, ze zawartos¢ dziet
pedagogicznych budzita nierzadko krytyczne, aniekiedy wrecz sarkastyczne,
oceny. Podnoszacy te kwestie W.Brezinka przytacza niektore z nich. | tak,
Travers (1964) pisze, ze ,,to, co zwykle okresla sie jako teorie pedagogiczna,
da sie o wiele bardziej nazwac¢ folklorem niz naukg". Brauner (1964) okresla
pedagogike jako ,literacka dyscypling, ktéra petna jest poetyckich analogii
i zmys$lonych hipotez", za$ Peters (1966) nazywa zawartos¢ teorii pedago-
gicznej ,,niezré6znicowang papka" (wszystkie cytaty za: Brezinka 1978, s. 17).

PrzytoczyliSmy te uwagi i opinie, aby mozliwie dobitnie podkresli¢ kie-
runek rozwoju pedagogiki na przestrzeni catych wiekéw - rozwoju trud-
niejszego niz wielu innych nauk. Byt to niewatpliwie kierunek emancypacji
spod wptywu filozofii i spod dyktatu (a wiec wytacznosci) filozoficznego
(a wiec ogdlnego) myslenia o wychowaniu. A emancypacja oznaczata tutaj
przejscie od dowolnie uprawianych spekulacji do badania wychowania w
sposob mozliwie scisty. Dazenia takie wymierzone byty przeciwko dominacji
»filozofowania" o wychowaniu. Niezwykle jasno dostrzegat ten proces A.B.
Dobrowolski, ktéry pisat: ,,Wpedzana w miare postepu danej dziedziny fi-
lozofia ustepuje tylko krok za krokiem, chronigc sie uporczywie do miejsc
jeszcze trudnych, na razie niedostepnych, nie badanych (...), by tam sobie
panowac jak dawniej: po swojemu, jak dawniej pyta¢ (pseudoproblemy!),
rozwazac (pseudoanalizy!), zestawiac (pseudoanalogie, pseudosyntezy!), ttu-
maczy¢ (pseudoteorie!) z pomocg specyficznych pseudopoje¢, pustych lub
prawie pustych pecherzy ogélnikéw i nadogdlnikoéw, definiowanych ,,Scisle"
a dowolnie, a nie, jak to sie dzieje w nauce, z potrzeb i odpowiednio do
potrzeb, nie z rozwoju badan, lecz ,,w ogole" i ,,niezaleznie", a wiec dowol-
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nie..." (por. Dobrowolski 1960, s. 15). A potem dodaje autor znamienne stowa:
,»W naukach pedagogicznych, tak mato jeszcze naukowych (...), filozofia czuje
sie oczywiscie jak u siebie w domu; (...) filozoficzne myslenie grasuje tu
powszechnie (...) utrudniajgc wydzwigniecie sie tej przednauki na stopien
naukowy" (tamze).

Dobrowolski trafnie dostrzega zwigzek pomiedzy podejsciem filozoficz-
nym w nauce a wystepujgcg w niej tendencjg do zachowywania wysokiego
poziomu ogoélnosci. Konkretyzacja probleméw badawczych wyklucza filo-
zoficzne drogi ich rozwiazywania. Trudno bytoby poszukiwaé¢ na drodze
dociekan filozoficznych (awiec ,,0g6élnych") odpowiedzi na pytanie, jak sku-
tecznie uczy¢ dziecko czyta¢. Nic dziwnego, ze pedagogika zorientowana
ogolnie uwalnia sie czesto od takich pytan, uznajac je za mato istotne.

Jak widzimy, geneze, rozwoj i aktualny stan pedagogiki ogolnej nalezy
wigzac Scisle z dziejami myslenia filozoficznego o wychowaniu. W dotych-
czasowym przebiegu ich kierunek daje sie jasno okresli¢ jako stopniowe
uwalnianie sie od myslenia filozoficznego (og6lnego) na rzecz poznania wia-
$ciwego nauce, a wiec: indukcyjnego, doswiadczalnego i pragmatycznego,
a w konsekwencji - coraz bardziej specjalistycznego. Te wiasnie zmiany
sprawiaty, ze takze w pedagogice pole zastosowan myslenia filozoficznego
stawato sie coraz bardziej ograniczone8. Ten wiasnie proces, stopniowego
uwalniania sie pedagogiki od dominacji myslenia filozoficznego, wyznaczat
jej dotychczasowe dzieje. Jak sie zdaje, mozna w nich wyréznié nastepujace
okresy:

I. Okres filozofii wychowania. Cata problematyka pedagogiczna miesci
sie w obrebie filozofii. Jej uprawianie nalezy do filozofow i nie wymaga
innych kompetencji niz ogdlnofilozoficzne. Zakres i sposéb podejmowania
probleméw dotyczgcych wychowania odpowiadat w catosci temu, co dzi$
okreslamy mianem ,,pedagogiki ogodlnej". Wszelka wiedza o wychowaniu
miescita sie w obrebie filozofii.

Il. Okres systemOw pedagogicznych. Problemy pedagogiki ujmowane
sg nadal wytacznie w sposob filozoficzny, jednak dazy sie do rozwiniecia
petnych, mozliwie wyczerpujacych i uporzgdkowanych systeméw pogladow
na wychowanie. Systemy te sg zarazem komplementarne i oryginalne,
wprawdzie sg nadal budowane na podstawach filozoficznych, ale przedsta-
wiajg wiasng koncepcje autora. Kazdy system jest odrebna ,,pedagogika ogol-
ng", nie moze by¢ wiec ani tagczony z innym systemem, ani przez niego
uzupetniany. Systemy nie wiodg z sobg sporéw o poszczegdlne tezy. Sg one
do przyjecia lub odrzucenia w catosci, za$ krytyka jakiego$ systemu odbywa
sie zawsze z pozycji ,.kontrsystemu" (Muszynski 1959, s. 66). Wszystko to
jednak oznacza pewng pluralizacje poglagdéw na wychowanie.

8 Myl te podnosit tez W. Choynowski w odniesieniu do psychologii zauwazajac, ze wzrost
wiedzy empirycznej sprawia, ze coraz mniejszg role odgrywajg w niej tzw. , kierunki" (por.
Choynowski 1957, s. 66).



26 H. Muszynski

I1. Okres dyferencjacji pedagogiki. Wzorem nauk bardziej zaawanso-
wanych w pedagogice zaczynajg sie pojawia¢ wezsze subdyscypliny, aspi-
rujgce do budowania wiedzy coraz bardziej doktadnej, konkretnej i specjali-
stycznej. Nastepuje ograniczenie paradygmatu pedagogiki uprawianej
filozoficznie, a wiec w sposéb ogélny i spekulatywny. Obok niego zaczyna
dochodzi¢ do znaczenia paradygmat pedagogiki uprawianej empirycznie,
metodami indukcyjnymi i do$wiadczalnymi, zorientowanej prakseologicz-
nie. Rozwoj subdyscyplin uprawianych wedtug tego paradygmatu pocigga
za sobg stopniowe zawezanie sie obszaru pedagogiki uprawianej filozoficz-
nie. W miare jak rosnie zaséb wiedzy sprawdzonej empirycznie, maleje liczba
»Systemow", | kierunkow" i ,,koncepcji". Wzrasta liczba problemoéw o cha-
rakterze bardziej szczegbtowym, ktérych rozwigzywanie nie moze sie juz
dokonywa¢ na drodze dociekan filozoficznych. Reprezentujaca ten kierunek
myslenia ,,pedagogika ogolna" staje sie przedmiotem krytyki, a jej miejsce
w strukturze pedagogiki podlega zakwestionowaniu, zas rola - ograniczeniu.

Gdyby rozwdj pedagogiki zamykat sie w obrebie tych trzech okreséw,
mozna bytoby spodziewac sie stopniowego ograniczania - az do zupetnego
zaniku - filozoficznego myslenia o wychowaniu wylgcznie w kategoriach
0golnych. To za$ oznaczatoby zupetny zanik pedagogiki ogolnej. Takie ocze-
kiwania i prognozy zdawaty sie jeszcze do niedawna nie budzi¢ zadnej wat-
pliwosci. Ale druga potowa tego stulecia przynosi coraz wiecej watpliwosci
co do tego, czy tylko taki moze i powinien by¢ rozwéj nauki. Lawinowy
przyrost sprawdzonej wiedzy szczegétowej nie tylko nie wypart pytan ogél-
nych, ale, co wiecej, nasilit je i sprawit, ze obok dawnych pojawity sie nowe.
Przyrost wiedzy empirycznej w rGwnym stopniu przynidst poznanie Swiata,
co jednoczes$nie odstonit nowe obszary niewiedzy i niepewnosci. Stato sie
jasne, ze wiedza faktograficzna, sprawdzona i wyjasniona, nie wystarcza do
rozwigzywania dziesigtkdw probleméw, przed ktorymi staje wspoéiczesny
cztowiek. A jednocze$nie wiedza ta nie prowadzi do zadnych syntez przez
same zabiegi jej kumulowania. Raz jeszcze potwierdzito sig¢, ze nauka daje
nam odpowiedzi na miare pytan, jakie sobie stawiamy. Totez we wszystkich
dyscyplinach, budowanych tak optymistycznie wedtug pozytywistycznych
wzoréw gromadzenia wiedzy, odczuwa sie dzi$ potrzebe pytan ogéinych.
Bardzo trafnie J. Pajestka okresla to zjawisko mianem ,,wybuchu problema-
tyki globalnej" (por. Pajestka 1989, s. 14).

Wydaje sie przeto, ze mozna dzi$ zasadnie méwic¢ o kolejnym okresie
rozwoju pedagogiki, okresie, ktory zdaje sie dopiero przed ta nauka otwierad.
Mozna by go nazwaé¢ okresem pedagogicznych syntez. Okres$lenie to naj-
trafniej oddaje tendencje wystepujgce we wspoitczesnych poszukiwaniach
dotyczacych edukaciji. Stowo ,,synteza" nabiera w nich co najmniej trojakiego
sensu. Po pierwsze, chodzi o syntezy budowane na podtozu catoksztattu
naszej wiedzy o edukacji. Po wtére, chodzi o syntezy powstajgce w efekcie
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takiego poznania, w ktérym podejscia konkretyzacyjno-pragmatyczne i filo-
zoficzno-teoretyczne inspiruja sie nawzajem, w wyniku czego nie wykluczaja
one siebie, ale wrecz przeciwnie - uzupelniajg. Po trzecie wreszcie, chodzi
o syntezy wynikajgce z bliskiej tgcznosci z sobg réznych nauk zajmujacych
sie edukacjg. Potrzebne dzi$ globalne pytania o edukacje i odpowiedzi na
nie w ogole nie sg mozliwe przy zachowaniu sztucznych kompetencyjnych
podziatow pomiedzy tymi naukami.

Powstaje pytanie, ktdrego nie mozemy tutaj poming¢: czy sajakie$ oznaki
wskazujace, ze pedagogika weszta lub wchodzi w 6w czwarty okres rozwoju?
Jezeli nawet pedagogika sama nie dostarczajeszcze wystarczajgcych podstaw
do potwierdzajgcej odpowiedzi, to znajdujemy je sledzac rozwoj wiekszosci
innych nauk. Ich doswiadczenia sg dla pedagogiki tym bardziej pouczajgce,
ze nauki te z reguly odznaczajg sie wyzszym poziomem zaawansowania, a
wiec wczesniej osiggnety etap naukowej dyferencjacji. Jak sie okazuje, wie-
kszo$¢ z nich stoi dzi$ w obliczu catego szeregu probleméw globalnych,
ktérych rozwigzanie nie jest w ogble mozliwe na drodze dotychczas domi-
nujacej strategii rozwoju nauki przez badania coraz bardziej wasko specja-
listyczne. Kolejne raporty Klubu Rzymskiego, dotyczace globalnych proble-
mow stojgcych przed calg ludzkoscia, stanowig nowe wyzwanie pod adresem
niemal wszystkich nauk, te za$ nie bedg w stanie sprosta¢ temu zadaniu,
jesli pozostang przy strategii gromadzenia coraz wiekszej iloSci coraz bardziej
rozdrobnionej wiedzy.

Takze edukacja stata sie dzi$ przedmiotem waznych problemoéw global-
nych. Stawiajg one w krytycznym swietle wiele kanonéw pedagogicznego
myslenia, czesto wczes$niej uwazanych za niepodwazalne. Zastuga nawet
najbardziej radykalnych koncepcji pedagogicznych jest nie to, ze przynosza
nowe rozwigzania, lecz ze stawiajg na nowo pytania, na ktére odpowiedzi
uwazano dotad za oczywiste. Wilasnie dzieki temu schytek stulecia jest dla
pedagogiki okresem szczegélnie nasilonych dyskursow i sporéw o edukacie,
prowadzonych czesto na poziomie teoretycznym (por. np. Steinbuch 1970;
Klemm, Rolff i Tillmannn 1986; Gross i Gross 1985).

PROBA WNIOSKOW: PERSPEKTYWY PEDAGOGIKI OGOLNEJ

Dokonana anliza rozwoju pedagogiki zdaje sie nie pozostawia¢ watpli-
wosci co do potrzeby i znaczenia stawiania najbardziej ogélnych pytan o
edukacje, poszukiwania odpowiedzi na nie na drodze dociekan o charakterze
filozoficznym. Mozna by przeto kwestie, czy na gruncie pedagogiki nalezy
uprawia¢ dociekania nad problemami globalnymi, uzna¢ za rozstrzygnietg
- i to zaréwno w ich aspekcie zakresowym, jak i metodologicznym. Dodajmy
wszakze, ze uznanie potrzeby i znaczenia tego rodzaju poszukiwan na grun-
cie pedagogiki nie musi, i nie powinno, oznacza¢ ani ich wyacznosci, ani
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tez jakiego$ szczegdlnego miejsca. Ujmujac rzecz bardziej ogélnie: dyskusja
wokot statusu pedagogiki ogoélnej nie jest tutaj sprowadzana do alternatywy
pomiedzy dwiema koncepcjami pedagogiki: uprawianej empirycznie i filo-
zoficznie. Mozna wiec powiedzie¢, ze historia nauki zatoczyta wprawdzie
swoiste koto i po latach progresywizmu nastgpit ,,powrot do filozofii", ale
nie oznacza on bynajmniej rezygnacji z catego metodologicznego dorobku
nauk uprawianych pozytywistycznie. Te dwie wielkie orientacje nie tyle
wypieraja sie wzajemnie, ile integruja i uzupetniajg dajac nowg jakosc.
Dzieje nauki zatoczyty wprawdzie koto, ale powrét nie jest juz dojéciem do
punktu wyijscia, lecz osiggnieciem wyzszego poziomu.

Ale uznanie potrzeby uprawiania na gruncie nauk pedagogicznych do-
ciekan nad wczesniej postawionymi problemami ogolnymi nie przesadza
jeszcze w niczym formy, w jakiej miatyby one wystepowac, ani tez statusu,
jaki miatyby posiada¢. Rozpatrywana tutaj propozycja umieszczenia ich w
ramach oddzielnej subdyscypliny pedagogicznej (,,pedagogika ogdélna") nie
jest ani jedyna, ani tez poza wszelkimi watpliwos$ciami.

Powstaje pytanie, jakie warunki musi spetnia¢ jaka$ dziedzina poszuki-
wan, a zarazem wiedzy, aby zastugiwaé na miano subdyscypliny naukowej?
Jesli poming¢ tutaj wszystkie wymogi zwigzane z jej funkcjami uzyteczno-
sciowymi, a poprzestac jedynie na dwéch, a mianowicie: funkcji zewnetrznej,
sprowadzajacej sie do zapewnienia cztowiekowi poznawczych relacji ze $wia-
tem, oraz funkcji wewnetrznej, polegajacej na zapewnieniu ciggtosci wiasnego
istnienia jako subdyscypliny, warunki te mozna sprowadzi¢ do nastepujg-
cych:

1) dysponowanie wtasnym systemem poje¢ niezbednych do tego, aby w
wyczerpujacy sposob opisywac i analizowa¢ przedmiot naukowej eksploraciji;

2) dysponowanie okreslonymi regutami dotyczacymi sposobu dokony-
wania czynnosci poznawczych, a wiec stawiania i rozwigzywania proble-
mow;

3) dysponowanie okreslonymi regutami, wedtug ktérych gromadzona jest
i systematyzowana wiedza stanowigca efekt uprawiania danej dyscypliny.

Odnoszgc powyzsze sformutowania do pedagogiki og6lnej, mozemy po-
wiedzieé, ze jej odrebnos¢, autonomia i status jako subdyscypliny w obrebie
nauk pedagogicznych bytyby zapewnione, gdyby byta ona zdolna formu-
towacé sady o edukacji w ogole w jezyku spetniajgcym wymogi naukowej
komunikacji, gdyby jej przedstawiciele mieli jasng i podzielang swiadomos¢
co do tego, jak jg uprawiac i budowacé. Tylko tak pojeta subdyscyplina moze
tez dostarcza¢ witasne tresci nauczania (w przeciwnym razie pozostaje jej
tylko uogdélnianie wiedzy gromadzonej przez inne subdyscypliny, a wiec
rezygnacja z rzeczywistego uprawiania naukijako ,,pozyskiwania nowej wie-
dzy" - jak okresla to Rummel, przeciwstawiajgc wiasciwe rozumienie stowa
»badanie" jego naduzyciom (por. Rummel 1964, s. 3)).
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Wydaje sig, ze dotgd uprawiana pedagogika ogélna nie spetnia zadnego
z tych warunkoéw. Swoboda jezykowa ograniczajgca scistos¢ wypowiedzi i
brak regut zapewniajgcych minimum dyscypliny warsztatowej sprawiaja,
ze stosowane w niej dociekania majg charakter do$¢ dowolnych spekulacji,
zas$ powstajgce wypowiedzi nie réznig sie pod wzgledem formy od tekstow
literackich, co czesto podnosza krytycy, a niekiedy przyznajg sami przed-
stawiciele tak uprawianej pedagogiki ogdlnej.

Jakie jest wyjscie? Dotad przewazata Swiadomos¢ niemoznosci pokonania
tych przeszkod. Totez zwyciezata bardziej ,,luzna" koncepcja filozofii edu-
kacji, natomiast pojecie ,,pedagogiki ogélnej" rezerwowano wylacznie dla
przedmiotu nauczania - wprowadzania w catoksztatt wiedzy pedagogiczne;j.
Podobna tendencja wystepowata takze na gruncie innych nauk. Natomiast
nowa koncepcja nauki i jej funkgcji, jakg przynosi z sobg kultura postmoder-
nizmu, moze gruntownie wstrzasng¢ wszystkimi dotychczasowymi pojecia-
mi. Dotad uprawiana ,,pedagogika ogdlna" nie musiataby nic w sobie zmie-
nia¢, gdyby miata znalez¢ sie w obrebie koncepcji nauki pojmowanej jako
»poznawcze oswajanie Swiata". Ale wéwczas uprawianie pedagogiki ogdlnej
miatoby w sobie wiecej elementow gtoszenia nowego ,,objawienia" niz po-
znawczego zgtebiania Swiata. Ta mozliwo$¢ zresztg zdaje sie stawac juz
rzeczywistoscia.
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