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Summary

INTERDEPENDENCE AND ASYMMETRY IN THE RELATIONSHIPS BETWEEN PEDAGOGY
AND PHILOSOPHY

The author presents and analyses the issue of the interrelationship between philosophy and
pedagogy. He shows the areas of connections which have already been indicated and the ones
which have not been clearly indicated yet. These areas are as follows: the genetic-historic
area, the institutional-structural area, evaluation, ethical and metaethical issues and others.
For each of those areas there is argumentation underlying the relationship between the
two mentioned disciplines. In conclusion, the author presents general characteristics of that
relationship.
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Wstep

Problematyka zwiazkéw pedagogiki z filozofig byta i jest podejmowana
wielokrotnie przez filozoféw edukacji i pedagogéw ogolnych (zob. Gal-
kowski 2017; Folkierska 1990; Maliszewski 2017; Gara 2017; Goérniewicz 1995;
Lewowicki 1997; Sliwerski 2006; Sosnicki 1998: Peters, Hirst 2001; Siegel,
Phillips, Callan 2018). Opisujac rzeczong relacje, wskazuja oni gléwnie na:
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(a) etyczny rys koncepcji pedagogicznych i samego procesu edukagji'; (b) hi-
storyczng zalezno$¢ pedagogiki od filozofii czy (c) fakt, ze twierdzenia pe-
dagogiczne uzasadnianie sg zalozeniami filozoficznymi (m.in. ontologiczne
i epistemologiczne). Dotychczas prowadzone analizy skupialy sie tylko na wy-
branych aspektach omawianej relacji; dotyczyly badz to zwiazkéw historycz-
nych, badz zwiazanych z etyka i wartoSciowaniem lub tez z filozoficznymi
zalozeniami pedagogiki.

Tekst ten ma na celu przedstawienie i dokonanie analizy zwiazkéw za-
chodzacych miedzy tymi dwoma dziedzinami, zarowno tych, ktorych charakte-
rystyka obecna jest w dyskursie filozoficzno-pedagogicznym, jak i tych, ktoére
dotychczas w badaniach nad tg problematyka nie zostaly wyraznie zidentyfiko-
wane. Chodzi tu zatem o dokonanie takiej systematyzacji i analizy tego zagad-
nienia, ktéra uwzgledniataby mozliwie jak najwiecej obszaréw zachodzenia tych
zwigzkow i wskazanie na argumentacje, ktora to uzasadnia.

Podejmowanie préb analiz zwiazkéw pedagogiki z filozofig jest istotne nie
tylko z powodéw czysto poznawczych, ale i praktyczno-edukacyjnych. Identyfi-
kacja tych powiazan z perspektywy pedagogiki umozliwia ewentualne ustalenie:
(a) faktycznego pola mozliwych badan pedagogicznych, tj. w jakim zakresie
pozostaje ono w kompetencjach pedagogéw (ogolnych), a w jakim filozoféw
(edukacji). Dotyczy to gltéwnie kwestii zwiazanych z teleologia edukagcji, usta-
laniem postulatéw normatywnych, warto$ciowaniem czy z doborem tresci ogél-
nych; (b) w jakim zakresie pedagogika pozostaje dyscypling spoteczng (jak
psychologia i socjologia), a w jakim, przez ewentualne zwiazki z filozofia, hu-
manistyczng; (c) statusu naukowego pedagogiki w relacji do filozofii — tj. czy
pedagogika jest dyscypling samodzielng czy tez stanowi jedynie praktyczny
wymiar filozofii, a tym samym nieuzasadniona jest obecna w strukturze dyscyp-
lin naukowych autonomia pedagogiki; (d) potencjalnych obszaréw badawczych,
ktore traktowane przez pedagogoéw jako nie problematyczne i nie wymagajace
pogtebionych analiz, w perspektywie filozofow okazuja sie by¢ wysoce sprob-
lematyzowane — dotyczy to takich kwestii jak logiczny status wartosci, norm
i system6w normatywnych (moralnych) stanowiacych podstawe dla praktyk edu-
kacyjnych; (e) z uwagi na praktyke edukacji, dostrzezenie jej filozoficznego
podloza, a co za tym idzie faktu istotnego zaangazowania praktyki w wielo$¢
zagadnien natury teoretycznej. Natomiast z perspektywy filozofii identyfikacja

! Wyrazenia ,edukacja” uzywam w artykule zamiennie z wyrazeniem ,wychowanie”. Kieruje
sie w tym wzgledzie tradycja anglosaska, ktora za podstawowe pojecie w educational studies
uznaje education. Jego zakres jest zblizony do uzywanego w tradycji polskiej pojecia wychowania.
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jej zwigzkéw z pedagogika, umozliwia dostrzezenie (poza kwestiami zaprezen-
towanymi tutaj, a dotyczacymi okre$lenia zakresu jej obszaru badawczego
w stosunku do pedagogiki) praktyczno-edukacyjnych probleméw, ktére gene-
rowa¢ mogg normatywne postulaty filozoficzne.

W dalszej czesci artykutu: podana zostanie charakterystyka obszaréw po-
wigzan pedagogiki z filozofia, nastepnie przedstawione argumenty na rzecz
zachodzenia tych zwigzkéw w danych obszarach. Cato$¢ zakonczy sie wnioskami
z propozycja pewnych uogoélnien w odniesieniu do tej problematyki.

Obszary zachodzenia zwigzkéw pedagogiki z filozofig

Przez pojecie obszaru zachodzenia zwigzkow pedagogiki z filozofig rozumiem
taki zakres wyznaczony przez nazwy ,pedagogika” (,problemy pedagogiczne”)
i ,filozofia” (,problemy filozoficzne”), jaki pozwala na stwierdzenie miedzy nimi
stosunku zaleznosci. W tym sensie, jesli np. twierdzi sie, ze warunkiem roz-
wigzania problemu badawczego X na gruncie pedagogiki, jest rozwigzanie Y na
gruncie filozofii, to w obszarze Z pedagogika zalezy od filozofii.

Pierwszy z tych obszar6w mozna nazwaé (a) genetyczno-historycznym.
Dotyczy on historycznego kontekstu zwiazkéw miedzy omawianymi dziedzinami
i tego, w jaki sposob problemy jednej z nich, stanowily cze$¢ problemoéw dru-
giej. W tym przypadku faktem jest, ze problemy, ktére wspotczesnie podejmo-
wane sg w ramach pedagogiki, historycznie rzecz ujmujac, stanowily przedmiot
zainteresowan filozofii. Drugi obszar dotyczy kwestii (b) instytucjonalno-
-strukturalnych. Dotyczy on zalezno$ci miedzy pedagogika a filozofig, traktowa-
nych jako dyscypliny naukowe. Zwiazane jest to z zagadnieniem, na ile jedna
z tych dziedzin dysponuje niezaleznym od drugiej celem badan, przedmiotem
i metoda, a zatem tym, co stanowi podstawe dla stwierdzenia jej autonomii.
Trzeci obszar stanowig (c) zdania bazowe. W tym przypadku, chodzi o to, w jaki
sposob jedna dziedzina w generowanych przez siebie twierdzeniach i uzywa-
nych pojeciach, korzysta z dorobku drugiej. Dotyczy to gtéwnie twierdzen natury
ontologicznej, epistemologicznej, antropologicznej i metodologiczno-logiczne;j.
Czwarty dotyczy (d) warto$ciowania, czyli w jaki sposéb dana dziedzina, o ile
jest mozliwe na jej gruncie wartoSciowanie np. przedmiotu badan, korzysta
z dorobku drugiej. Pigty obszar zwigzany jest z (e) problematyka etycznag tj.
tego, w jaki sposéb twierdzenia tego rodzaju funkcjonuja w obu dziedzinach
w kontekscie relacji miedzy nimi. Chodzi tu o to, ktéra z nich korzysta z innej
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w celu uzasadnienia twierdzen etyczno-normatywnych oraz o role jaka od-
grywajg wiedza i umiejetno$ci z tymi twierdzeniami zwigzane. Szo6sty obszar
zwigzany jest z (f) problemami metaetycznymi i dotyczy sprawy przejmowania
od jednej dziedziny probleméw tego rodzaju przez druga. Siédmy dotyczy
(g) metod badawczych, tj. w jaki spos6b jedna dziedzina korzysta z metod roz-
wigzywania probleméw badawczych drugiej. Osmy (h) metod dydaktycznych,
tj. w jaki sposob jedna dziedzina, w odniesieniu do spotecznej praktyki wpro-
wadzania generowanych na jej gruncie twierdzen, korzysta z metod sformuto-
wanych przez druga. Dziewiaty, podejmowany tu obszar zachodzenia zwigzkow
pedagogiki z filozofia dotyczy (i) weryfikacji twierdzen jednej dziedziny przez
druga. Inaczej rzecz ujmujac, chodzi o to, ktéra z nich moze by¢ uznana za
wlasciwe pole do weryfikacji twierdzen formutowanych przez druga. Ostatni,
dziesiaty obszar, to (j) dziedzina praktyki edukacyjnej i zwiazanej z nig specyfiki
probleméw teoretycznych.

Czes¢ ze wskazanych tu obszaréw zostaly w literaturze przedmiotu (mimo
Ze nie zawsze w syntetycznej i systematycznej formie) zidentyfikowane. Naleza
do nich gléwnie te, dotyczace kwestii genetyczno-historycznych, zdan bazo-
wych, warto$ciowania czy w pewnym zakresie kwestii instytucjonalno-struktu-
ralnych, etycznych i metod badawczych. Pozostale, w metateoretycznym ujeciu,
w niewielkim badZ w zadnym stopniu nie zostaty podjete.

Dziesie¢ wskazanych tutaj obszaréw, po pierwsze, z pewnos$cig nie wy-
czerpuje mozliwych pél zwiazkéw pedagogiki z filozofia, ale wydaje sie wystar-
czajace do nakreslenia ogdlnej charakterystyki tych relacji. Po drugie zapropo-
nowany tu podzial nie jest roziaczny, nalezy go traktowac raczej jako typologie
(a nie klasyfikacje). Cze$¢ z nich jest wzgledem siebie roztaczna, inne majg
elementy wspolne.

Argumenty na rzecz zachodzenia zwigzkéw pedagogiki z filozofig

W odniesieniu do wymienionych tu obszaréw, wskazaé mozna na szereg
racji, ktére uwiarygadniajg fakt zachodzenia zwiazkéw miedzy omawianymi
dziedzinami. Argumentacja opiera¢ sie tu bedzie zar6wno na analizach $cisle
teoretycznych (pojeciowych), jak i pragmatycznych (odwotujacych sie praktyki
dziafania). W obszarze (a) bedzie to argument (Al) genetyczno-historyczny;
w (b) argument (A2) instytucjonalno-strukturalny, w przypadku ktérego w stwier-
dza¢ sie bedzie obustronne zachodzenie zwigzkéw pedagogiki z filozofig;
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w obszarze (c) argument (A3) ze zdan bazowych; w (d) (A4) z wartoSciowania;
w (e) dwa argumenty: (A5) ze zwiazkéw pedagogiki z etyka — teoretyczny
i (A6) pragmatyczny; w (f) argument (A7) z dziedziczenia przez pedagogike prob-
leméw metaetyki; w obszarze (g) (A8) ze zrédel metod badawczych; w (h) (A9)
ze zrodel metod dydaktycznych; w (i) argument (A10) z weryfikacji twierdzen
filozoficznych. W ostatnim, dotyczacym obszaru (j), argument (A11) z praktyki
edukacyjnej. Nastepnie przedstawiony i oméwiony zostanie kazdy z nich.

Al. Argument genetyczno-historyczny

Argument ten sprowadza sie do twierdzenia, ze pedagogika — ze wzgledu
na fakt, ze historycznie rzecz ujmujac, wyodrebnita sie z filozofii — stanowila jej
cze$¢. Rozwazania, ktore wspoéliczesnie pozostajg w kompetencjach pedagogéw-
-badaczy przez wiekszo$¢ czasu ksztattowania sie nauki zachodnioeuropejskiej
byty domeng filozoféw (Bronk 2005: 10-11; Hejnicka-Bezwinska 2015: 32-60;
Wotoszyn 1998). Dotyczy to nie tylko rozwazan ogoélno-teoretycznych, ale i wska-
zowek praktycznych. Instytucjonalizacja pedagogiki zainicjowana na przelomie
XVIII i XIX w. przyczynita sie nie tyle do poszerzenia obszaréw mozliwych ana-
liz dotyczacych edukagji, ale do ich uszczegétowienia. Nadal zatem pedagogi-
ke uprawia sie zaréwno jako teoretyczna refleksje nad edukacja, jak i jako zbior
i system sagdow praktycznych odnoszacych sie do tej dziedziny. Znaczaco zmie-
nif sie z kolei zakres poszczegolnych problemoéw rozwazanych w tych obszarach.

Przestanek na rzecz tezy o zaleznosci pedagogiki od filozofii dostarczaja
przyktady systemow filozoficznych, powstalych zaré6wno w okresie formowania
sie filozofii jak i, cho¢ w mniejszym stopniu, w czasach wspoiczesnych. Tak zwa-
ne wielkie i spekulatywne systemy filozoficzne w wiekszosci zawieraly mniej lub
bardziej ogélny, wyrazony wprost lub implicytnie (domyslnie), element praktycz-
ny, ktéry nierzadko sprowadzatl sie do wskazéwek wychowawczych. Wigze sie
to z faktem, ze systemy filozoficzne oprocz elementéw m.in. teorii bytu czy
poznania, zawierajg sady odnoszace sie do moralnosci. W obszarze teorii mo-
ralnos$ci nalezy szuka¢ sagdoéw i podsystemoéw dotyczacych wychowania, tj. sposo-
béw jej (moralnosci) praktykowania i nauczania. Niektére z tych historycznych
idei sg aktualne i rozwijane w pedagogice po dzi$ dzien”. Sokrates zaproponowat

% Dalej przedstawiam filozofie wybranych myslicieli. Kryterium stanowi tu zaréwno zakres
ich oddziatywania w filozofii, jak i w pedagogice. Wymieniam krétko te elementy pedagogicz-
ne ich filozofii, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu aplikowane sg do wspoéiczesnej mysli
pedagogiczne;j.
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metode dialogu elenktycznego, ktory w ogolnosci dotyczy sposobow zdobywa-
nia wiedzy (madrosci), gtéwnie poprzez jej klaryfikacje, wykazywanie sprzecznosci
w systemie przekonan i bledow w definiowaniu podstawowych poje¢ (Legutko
2013: 299-307), Platon koncepcje wychowania panstwowego (instytucjonalnego),
z nadrzedna w nim rolg filozofii (i filozoféw) (Wasilewski 2007), a Arystoteles
w ramach etyki cnoty, teorie nauczania — jako ksztalcenia charakteru ze wzgledu
na wiasciwie zidentyfikowane dobro (ostateczny i powinny cel ludzkiego dziatania)
(Szutta 2015). Podobnie w okresie pdzniejszym; istotng cze$cia filozofii Jana
Jakuba Rousseau byt radykalnie sformutowany naturalizm wychowawczy z wielo-
ma szczegotowymi praktycznymi wskazéwkami wychowawczymi (Rousseau 1955)°.
Podobny poziom szczeg6lowosci odnajdziemy u Johna Locke’a i w jego edu-
kacji liberalnej (Locke 1959), w encyklopedyzmie Herberta Spencera (2002) czy
pragmatyzmie Johna Deweya (2005)*.

Okres instytucjonalizacji i wyodrebniania sie pedagogiki z filozofii zapo-
czatkowany zostal — jak wspomniatem — na przetomie XVIII i XVII w. Stalo sie
tak gléwnie za sprawg prac Ernsta Christiana Trappa (koncepcja pedagogiki jako
naukowego programu ksztalcenia nauczycieli), Immanuela Kanta (propozycja
pedagogiki jako dyscypliny praktycznej) i Johanna Friedricha Herbarta (propo-
zycja pedagogiki jako samodzielnej dyscypliny empiryczno-normatywnej) (Hej-
nicka-Bezwinska 2015: 32—-49). Nie oznacza to jednak, ze filozofia ostatecznie

3 Cwicz bez przerwy jego cialo; czyn go silnym i zdrowym, azeby go uczyni¢ roztropnym
i rozumnym; niech pracuje, dziata, biega, krzyczy, niech bedzie zawsze w ruchu; niech bedzie
mezczyzng pod wzgledem sily a bedzie nim wkrétce pod wzgledem rozumu” (Rousseau: 454, cyt.
za: Wotoszyn 1995).

4 Bicie dzieci i wszystkie inne rodzaje niewolniczych i cielesnych kar to nie jest dyscypli-
na, ktéra nalezy postugiwac sie w wychowaniu tych, ktérzy, jak chcielibySmy powinni by¢ ludZmi
madrymi, dobrymi i szlachetnymi. Dlatego tez nalezy ja stosowac bardzo rzadko i waznych tylko
skrajnych przypadkach. Z drugiej strony z réwna troska nalezy sie wystrzegac¢ pozyskiwania sobie
dzieci przez nagradzanie ich rzeczami, ktore sprawiajg im przyjemnos$¢” (Locke: 386, cyt. za:
Wotoszyn 1995); ,,[...]| powinna by¢ przedstawiona moralno$¢ teoretyczna i praktyczna wszystkich
klas, wyrazajaca sie w ich prawach, zwyczajach, przystowiach, dziafaniach. Fakty te podane moz-
liwie krétko, jasno i doktadnie winny by¢ podzielone na grupy i tak uporzadkowane azeby
mogly by¢ zrozumiane w ich caloksztalcie i traktowane jako wzajemnie od siebie zalezne cze$ci
jednej wielkiej cato$ci” (Spencer: 141, cyt. za: Wotoszyn 1997); ,,[...] ta praca [tkactwo i szycie —
przyp. T.L.] jest punktem wyjscia, z ktorego dziecko moze $ledzi¢ historyczny rozwéj ludzkosci,
zdobywajac jednoczesnie pogladowa wiedze o uzywanych materiatach i prawach mechanicznych,
z nimi zwigzanych. [...] Na przyklad, daje sie dzieciom najpierw surowy material: len, bawel-
ne, welne, tak ja sie ja otrzymuje z grzbietu owcy [...]. Potem rozpatruje sie te materialy pod
wzgledem ich zdatnos$ci do uzytku, do ktérego maja stuzy¢” (Dewey: 184, cyt. za: Woloszyn 1998).
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porzucifa analize probleméw pedagogicznych (np. Dewey przedstawil Moje peda-
gogiczne credo w 1897 r.). Mimo ze w mniejszym stopniu, to filozofowie nadal
podejmuja te problematyke, ograniczajac sie jednak giéwnie do ogolnoteore-
tycznego (teoretycznego, metateoretycznego) aspektu edukacji, kwestie szcze-
gotowo-praktyczne pozostawiajac pedagogom”.

A2. Argument instytucjonalno-strukturalny

Zgodnie z tym argumentem, pedagogika jako dziedzina wiedzy ze wzgle-
du na swojg strukture jest czescig filozofii. W bardziej precyzyjnym ujeciu
stwierdza sie, ze (i) pedagogika nie dysponuje wyrézniona metoda, przedmio-
tem i celem badan; (ii) podstawowym zrodiem metody i celu jest filozofia;
(iii) podstawowy przedmiot tj. wychowanie/edukacja jest przedmiotem analizy
filozofii — jako ze wychowanie/edukacja jest podkategorig dziafania (jako praxis)
bedacego przedmiotem analizy filozoficznej; dodatkowo (iv) podstawowe zada-
nie polega na konstruowaniu sagdéw badz systeméw normatywnych dotyczacych
wychowania/edukacji — a to z kolei zadanie etyki normatywnej. Wynika z tego,
ze pedagogika jest czescig filozofii jako jej praktyczny biegun.

Praktycznos$¢ pedagogiki jako czes¢ filozofii jest wyrazna m.in. w stano-
wisku Wilhelma Diltheya, twierdzacego ze podstawowym zadaniem filozofii jest
~przejscie” w pedagogike, ktéra w zakresie celow i srodkéw korzysta z etyki
i psychologii (Bronk 2005: 11)°. Ta praktyczna funkgja filozofii pojawia sie row-
niez u gitéwnych przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej; ,w mysl po-
stulatu rzetelnego mys$lenia i jasnego wyrazania mysli wierzyli, ze skutkiem
odpowiedzialnego myslenia, ktérego ksztaltowanie jest zadaniem filozofii, be-
dzie odpowiedzialne dziatanie” (Bronk 2005: 11). Jednoznaczne stanowisko co
do zaleznosci pedagogiki od filozofii wyraza tez Jacek Woroniecki OP, Sergiusz
Hessen, a wspolczesnie Jozef Gérniewicz. Pierwszy stwierdza, ze pedagogika
jest etyka praktyczng (ze wspomagajaca rola psychologii), ze wzgledu na fakt,
ze ustala cele wychowania. Jest ,,sprawdzianem i ukoronowaniem etyki” (cyt. za:
Gatkowski 1999: 39). Podobnie drugi — pedagogika jest filozofia stosowana, ma
ten sam przedmiot badan i cel, a poszczegélnym jej (filozofii) dziatom odpo-
wiadajg dzialy pedagogiki, np. etyce, teoria wychowania moralnego (Cichosz
1996: 25). Wspblczesnie radykalne stanowisko w omawianej tu kwestii wyraza

> Zaznaczam, ze nie wynika z tego, iz pedagodzy nie podejmuja kwestii ogélno-teoretycznych.
6 Szczytem i celem kazdej prawdziwej filozofii jest pedagogika, rozumiana najszerzej jako
teoria wychowania cztowieka” (Dilthey: 7; cyt. za: Bronk 2005).
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Gorniewicz; pedagogika nie wyodrebnita sie ostatecznie z filozofii i ,uwikfana
w problematyke teleologiczng i aksjologiczng pedagogika nie moze oderwac sie
od filozofii. Jej emancypacja jest zatem tylko teoretyczna. Pedagogika nadal nie
jest w petni dyscypling samodzielng i samowystarczajaca” (Gérniewicz 1995: 91).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze wskazana tu relacja pedagogiki do filozofii ma
charakter jednostronny, tj. wspomniani autorzy uznaja pierwsza z nich jako
cze$¢ drugiej. Mozna jednak, jak czyni to Dewey, formutowac tezg przeciwna.
To filozofia jest czeScig pedagogiki’. Kazimierz So$nicki rekonstruuje ten po-
glad w nastepujacych stowach: ,,[...] pedagogika nie jest ani jedng z gatezi filo-
zoficznych, ani stosowang filozofig wychowania, lecz na odwrot «filozofia jest
teorig wychowania w najogolniejszych fazach» jest «ogélng teoriag wychowania,
teorig wychowania obejmujacg wszystkie gléwne problemy i gatezie nauk filo-
zoficznych” (Sosénicki 1967: 90)®. Wydaje sie réwniez, ze koncepcje traktujace
filozofie jako forme terapii (egzystencjalnej, poznawczej) zawieraja — mimo ze
nie wprost — teze o tozsamosci lub jakiejs formy wspoipracy omawianych tu
dziedzin wiedzy. W takim duchu interpretowa¢é mozna stanowisko Ludwiga
Wittgensteina o terapii jako funkgji filozofii. Uprawianie filozofii jest tu rodza-
jem edukacji i samoedukacji, ktorej funkcja jest rozumienie (jako efekt analizy
i objasniania) stéw, ktérych znaczenie ustalone jest w konkretnych kontekstach
pragmatyczno-jezykowych (Derra 2006; Wozniak 2013: 196-198), a zatem ze:
»Granice mego jezyka wskazujg granice mego Swiata” (Wittgenstein 2006: 5-6).
Teoria filozofii (metafilozofia) bytaby zatem S$cisle zwigzana z teorig edukacji

(pedagogika).

A3. Argument ze zdan bazowych’

Kazda dziedzina wiedzy posiada zbior twierdzen, ktore stanowiag funda-
ment jej logicznej struktury. Twierdzenia te nie muszg by¢ nie tylko jednoznacz-

7 Mozliwie najwnikliwsza definicja filozofii bytaby nastepujaca: filozofia to teoria wycho-
wania w jego najszerzej pojetych aspektach” (Dewey 1972: 455).

8 Stanistaw Gatkowski poglad Deweya wyraza w mniej radykalny sposéb, piszac o wzglednej
tozsamosci pedagogiki i filozofii: ,filozofia i pedagogika nie maja sie do siebie tak, jak teoria
i praktyka, lecz s3 dwoma rodzajami namystu nad t3 sama rzeczywistoscia, réznigcymi sie co
najwyzej poziomem ogolnosci. Nie ma wiec powodu, by jedng traktowac jako catkowicie pod-
porzadkowang drugiej” (Gatkowski 2017: 46).

9 ,Zdania bazowe” sg tu rozumiane szeroko, tj. nie jako zdania zdajgce sprawe z do$wiad-
czenia (jak u Karla Poppera), ale jako zbiér zdan nie wymagajacych w danej dziedzinie uzasad-
nienia, a same stanowigce uzasadnienie dla innych zdan, tj. jako zdania fundamentalne w danej
dyscyplinie.
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nie rozumiane, ale i moga wobec siebie pozostawa¢ w relacji sprzecznosci —
méwimy wtedy o wielu paradygmatach w danej dziedzinie. Wyznaczajg je
twierdzenia ontologiczne, epistemologiczne czy antropologiczne. Podobnie
rzecz sie przedstawia w pedagogice, w ktorej wieloparadygmatycznos$¢ nie
jest kwestionowana.

Trzeci argument wyraza my$l, ze podstawowe twierdzenia pedagogiki
(aksjomaty, zatozenia) wywiedzione sg z filozofii i stanowig przedmiot jej ba-
dan. Po pierwsze teorie i koncepcje pedagogiczne opieraja sie na twierdze-
niach filozoficznych. Po drugie definicje wielu podstawowych poje¢ pedagogiki
konstruowane sg na gruncie filozofii (filozofii edukacji)'®. Fakt korzystania z fi-
lozofii w wymienionych tu juz obszarach, widoczny jest gléwnie na gruncie
pedagogiki ogoélnej (metapedagogiki, pedagogiki filozoficznej), ale réwniez,
cho¢ w mniejszym stopniu, w dydaktyce, korzystajacej z epistemologii,
w teorii wychowania — z etyki czy w pedagogice kultury — z estetyki. Syste-
my filozoficzne stanowig podstawe dla budowania teorii i koncepgcji pedago-
gicznych (Gutek 2003: 19; Sliwerski 2006: 79-86; Hejnicka-Bezwifiska 2015:
234-235). Fenomenologia, hermeneutyka, (neo)tomizm, filozofia analityczna czy
teoria krytyczna stanowia podstawe dla pedagogiki fenomenologicznej, her-
meneutycznej, realistycznej, analitycznej czy krytycznej. Zasadniczo ,,wszystkie
kardynalne problemy pedagogiki wychodza z okre$lonych przestanek ontolo-
gicznych, epistemologicznych, aksjologicznych i antropologicznych. Obszar jej
rozwazan oscyluje wokot wynikéw badan samej filozofii” (Sliwerski 2006: 81).

A4. Argument z wartosciowania

Rozwazajac ten argument, zwré6¢my uwage na nastepujace ujecie peda-
gogiki:

Realizacja [...] zadania [pedagogiki — przyp. T.L.] pozwala uzna¢ pedagogike za nauke nie
tylko teoretyczna, ale tez praktyczng, a moéwiac jeszcze dokladniej: nauke laczaca swoj
empiryczno-normatywny charakter z charakterem teoretyczno-praktycznym. Przywoltujac fakty,
pedagogika nie ucieka od ich oceny, warto$ciowania, od odpowiedzi na pytania: ,jak powin-
no by¢”? Dajac te odpowiedzi i odkrywajac tajniki procesu wychowania, podpowiada rozwia-
zania ukierunkowane na ,udoskonalenie praktyki” wychowawczej (Dziaczkowska 2014: 42).

10 Problemy definicyjne, klasyfikacyjne, historiozoficzne w pedagogice poszukujacej synte-
zy w zaden spos6b nie moga unikna¢ zalozen, tez czy twierdzen o charakterze filozoficznym.
Podobnie rzecz sie ma z pojeciami pedagogiki, ktore bezposrednio lub za posrednictwem
psychologii czy socjologii wyrastaja z okreslonej tradygji filozoficznej. Pojecia te sg tworzone
na podstawie okreslonych dyrektyw metodologicznych filozofii” (Sliwerski 2006: 82).
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Element warto$ciowania pojawia sie w wielu probach definicji pedagogiki.
Wiaze sie go nie tylko z problemem samych wartos$ci jako powiazanych z celami
edukacji, ale i z oceng teorii, koncepgji i praktyki edukacyjnej (Siegel, Phillips,
Callan 2018; Hirst 2001: 136; Peters, Hirst 1970: 13). Z jednej strony moéwi sie
zatem o wartos$ciach jako o dobrach edukacji (np. madrosé¢, refleksyjnos¢, samo-
rozwoj), z drugiej o warto$ciowaniu w zakresie oceny tego, czy np. prakty-
ka edukacyjna realizuje uznane wczes$niej wartosci (Kunowski 1993: 39). Fakt,
ze pedagogika dokonuje takich ocen wynika z jej praktycznos$ci. Pelni ona spe-
cyficzng funkcje, nie tylko S$ciSle poznawcza, ale i praktyczno-spoteczng; od-
powiada na praktyczne pytania zwigzane z edukacja. Formuluje racjonalne
odpowiedzi na pytania (np. nauczycieli) dotyczace tego, jakie tresci, cele czy
metody sa, a jakie nie sg wlasciwe (Sosnicki 1998: 102). Bogdan Suchodolski
wiaze to ze spolecznym oczekiwaniem od nauki pomocy w rozwigzywaniu
praktycznych probleméw (Suchodolski 1998: 276). Pedagogike sposrod innych
nauk wyréznia m.in. to, ze podejmuje sie odpowiedzi na te pytania i ,nie
waha sie akceptowaé okreslonych ideatéw, upowszechnia¢ okreslonych war-
tosci, pomaga¢ ludziom w ich rozwoju” (Suchodolski 1998: 277). W ten spos6b
angazuje sie w filozoficzne kwestie zwiazane z warto$ciami. Musi odpowie-
dzie¢ na pytanie: jakie wartosci i jak rozumiane powinny stanowic zbiory tych
idealéw. Inaczej moéwiac, zaréwno ze wzgledu na potrzebe warto$ciowania
w dziedzinie edukagji, jak i upowszechniania wartosci oraz wyznaczania idea-
tow edukacyjnych (dobr edukacji) nie moze unikna¢ odwotania (co do tresci)
do filozofii, a w szczegolnosci aksjologii''.

A5. Argument ze zwigzkéw pedagogiki z etyka — teoretyczny

Zgodnie z wczesniej wyrazonymi uwagami podstawowa funkcja pedagogi-
ki jest nie wylacznie ta opisowa, ale i praktyczna (pedagogika jest nauka prak-
tyczng). Oznacza to, ze na jej gruncie podejmuje sie préby rzeczywistego
rozwigzania probleméw zwigzanych z edukacja. To z kolei wymaga wygenero-
wania w jej obszarze uzasadnionych sadéw normatywnych. Zespot takich sagdow
wraz z ich uzasadnieniem (w tym: z teoria) i zdaniami bedacymi ich konsek-
wencjg logiczng — nazywamy koncepcjq lub systemem edukacyjnym. Zadanie peda-
gogiki w zwiazku z jej praktycznoscia polega zatem na prébach budowania
koncepgji lub systeméw edukacyjnych (dalej: koncepcja edukacji).

" Analizy tego rodzaju prowadzi sie na gruncie pedagogiki ogolnej (metapedagogiki, peda-
gogiki filozoficznej).
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Koncepcja edukacji tak rozumiana wykazuje strukturalne podobienstwo
do koncepcji etyczno-normatywnych (Le§ 2017a, 2017b). W obu przypadkach
na podstawowym (w sensie logicznym) etapie mamy do czynienia z zasadami
og6lnymi o charakterze zalozen — stanowig je ogolnie wyrazone normy, pier-
wotne twierdzenia filozoficzne i zdania empiryczne. Z nich wyprowadzone sa:
w etyce — ogblna koncepcja dzialania moralnego, a w pedagogice — ogélna kon-
cepcja dziatania edukacyjnego. Ostatnim etapem przed faktycznym podjeciem
dziafania sa: w etyce — szczeg6towe wskazowki dotyczace dziatania moralne-
go, w pedagogice — szczegdtowe wskazoéwki dotyczace dziatania edukacyjnego
(Dziamski 2001: 152; Gatkowski 2007; Ossowska 1994: 148; Lazari-Pawtowska
1975: 497-509). Takie ujecie koncepcji edukacji jako przedmiotu pedagogiki
ujawnia zaréwno strukturalne zwiazki z etykg normatywna, ale i tresciowe z filo-
zofig (jako ze filozofia stanowi jedna z logicznych podstaw tego systemu).

Podobnie rzecz sie przedstawia z podstawowym pojeciem pedagogiki —
edukacjg (wychowaniem). Jest ono wysoce zaangazowane etyczno-normatyw-
nie. Jesli rozumie¢ je standardowo tj. jako dziatanie, polegajace na wprowadza-
niu zmian rozwojowych w zakresie wiedzy, umiejetnosci, kompetencji i postaw,
to jako kategoria dziatania, zorganizowane jest ze wzgledu na okreslony cel
(Filek 2002; Frankena 1973; Gilroy 1999; Standish 1999; Les 2017a, 2017Db).
Wiaze sie to z prostym faktem, w edukacji nie chodzi o dowolny cel zmian roz-
wojowych, ale mniej lub bardziej ogélnie — okre$lony. DookreS$lenie ostateczne-
go i nieredukowalnego celu wychowania nie moze odbyc¢ sie bez wykorzystania
twierdzen etyczno-normatywnych.

A6. Argument ze zwigzkéw pedagogiki z etyka — pragmatyczny

Argument ten odwoluje sie do idei potrzeby uwzglednienia etyki w kon-
struowanych na gruncie pedagogiki koncepcji edukacyjnych na poziomie tresci
programoéw nauczania (O’Hear 1998; Nucci 2001: 169-194)'%. Dotyczy to uczniéw
w ogole, na kazdym poziomie ksztalcenia instytucjonalnego, ale w szczegol-
nosci samych nauczycieli i pedagogéw (na poziomie ksztalcenia akademickiego).
Argument ten opiera sie na zalozeniu — wydaje sie, ze spotecznie akcepto-
wanym przynajmniej w cywilizacji zachodnioeuropejskiej — ze edukacja nie

'2 Pomijam tu kwestie tego, czy i ewentualnie, w jaki sposob tresci etyczne faktycznie sta-
nowig element programéw nauczania. Mozna ten argument jednak odczyta¢ jako wspierajacy
teze gloszaca potrzebe ksztalcenia filozoficznego (w tym etycznego) w edukagji instytucjonalnej
(i pozaformalnej).
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powinna by¢ indoktrynacja. Zalozone w niej cele musza wiaza¢ sie z — na
rézne sposoby rozumiang — wolnoscia osobista, otwarto$cig na réznorodnos$¢
Swiatopogladowa, samorozwojem poznawczym, wiedzg jako wartos$cia nie
tylko pragmatyczna, ale i autoteliczng (Callan 1998; Pratte 1998; Feiberg 1998;
Zbrzezniak 2017).

Wobec takich zatozen, etyka w edukacji i szerzej — w pedagogice, od-
grywa szczegolng role (Les 2017a; Burroughs, Barkauskas 2017; Reut 2017).
Po pierwsze jako wiedza etyczna umozliwia rozumienie zjawisk etyczno-spo-
tecznych, rozumienie podstawowych poje¢ w tego rodzaju dyskursie, przeko-
nan $wiatopogladowo-etycznych, pryncypiow uznawanych w réznych systemach
etycznych czy rozumienie poszczeg6lnych, kontrowersyjnych zagadnien etyczno-
-spotecznych (np. aborgcja, in-vitro, eutanazja, itp.). Po drugie etyka rozumiana
jako poznawcze kompetencje metaetyczne (tj. analityczne), umozliwia ksztal-
cacej sie jednostce racjonalng analize np. dylematéw moralnych zwigzanych
z sytuacjami zycia spotecznego, czy jak w przypadku nauczycieli, w szczeg6l-
nosci edukacyjnego; pojec i systeméw etycznych ze wzgledu na ich zr6znico-
wanie kontekstualne i w wymiarze poréwnawczym; spofecznych, religijnych
i kulturowych podstaw tych systeméw czy ich roli w rozstrzygnieciach kwestii
zwigzanych z moralnoscia.

W ten sposob etyka jest warunkiem koniecznym realizacji zamierzonych
celow edukacji, szczegoélnie w zakresie ksztalcenia kompetentnej spotecznie
jednostki. Jej rola widoczna jest szczeg6lnie w zréznicowanym $wiatopoglado-
wo Srodowisku uczniowskim. Braki w tym obszarze moga przyczyniac sie nie
tylko do nieadekwatnej wiedzy, a co za tym idzie nieadekwatnej oceny faktéw
spoteczno-etycznych, ale i do absolutyzowania wtasnych przekonan a w na-
stepstwie — negatywnej czy wrecz przemocowej postawy wobec innych.

Pedagogika w zakresie konstruowania standardéw nauczania, ze wzgledoéw
pragmatycznych, nie moze by¢ zatem wolna od filozofii (gtownie etyki).

A7. Argument z dziedziczenia przez pedagogike probleméw metaetycznych

Argument ten zwigzany jest z wcze$niej wspomnianymi A4 i A5. Dotyczy
jednak kwestii metateoretycznych, a nie treSci norm etycznych (i wartosci)
obecnych w dziedzinie edukacji. Fakt, ze pedagogika jest nauka normatywna,
a zatem, ze podejmuje préby, jak wskazano wczesniej, konstruowania koncep-
¢ji pedagogicznych czy wartoSciowania rzeczywistosci edukacyjnej, wiaze sie
z tym, ze z koniecznos$ci wikla sie w problemy filozoficzne (w szczegolnosci
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metaetyczne) (Les 2017a). Wyjasnienie tych kwestii stanowi warunek koniecz-
ny dla mozliwosci udzielenia odpowiedzi na problemy pedagogiki. Wystarczy
wspomnie¢, ze konstruowanie wyréznionych koncepcji czy ich wartosciowanie
zaklada istnienie kryterium dla tychze. To angazuje pedagoga w podstawowe
problemy zwigzane ze sporami normatywnymi (w tym spory dotyczace syste-
moéw wartosci) — status logiczny zdan i systemoéw normatywnych, ich wiasnosci,
takie jak np. absolutno$¢ czy relatywnos$é, kwestie zwigzane z uzasadnieniem
zdan normatywnych (logika deontyczna, normatywna), semantyka poje¢ moral-
nych (np. dobro osobowe), teorie dzialania (w tym teleologia i problemy zwia-
zane z dzialaniem w sytuacjach niepewnos$ci normatywnej). Brak odwotania sie
do odpowiedzi na te metaetyczne zagadnienia udzielanych na gruncie filozofii,
uniemozliwia — bez narazania sie na irracjonalno$¢ — realizacje podstawowych
zadan pedagogiki jako nauki.

A8. Argument ze Zrédel metod badawczych

Pedagogika nie dysponuje specyficznymi dla siebie metodami badawczymi.
Te, ktére stosuje sie na jej gruncie majg swoja geneze albo w innych naukach
spotecznych (m.in. badania w dziafaniu, studium przypadku, wywiad, obser-
wacja) albo w empirycznych (m.in. quasi-eksperyment) albo humanistycznych
(w tym w filozofii)"®. Do najczesciej aplikowanych (w rozwazanym kontekscie)
na gruncie pedagogiki nalezg hermeneutyka, fenomenologia i analiza filozo-
ficzna. W przypadku pierwszej przyjmuje ona forme hermeneutyki pedagogicz-
nej (m.in. Milerski 2011; Folkierska 1990; Sosnowska 2009; Sawicki 1996),
a w drugiej — wprost fenomenologii stosowanej do fenomenéw pedagogicznych
lub w wersji empirycznej-jakoSciowej — fenomenografii (Ablewicz 2003; Gara
2009; Ryk 2010), w trzecim — pedagogike analityczng (So$nicki 1964). Kazda
z nich odgrywa w pedagogice istotng badawczo role. Hermeneutyka umozliwia
rozumienia danych faktéw, zjawisk i procesow edukacyjnych ze wzgledu na ich
kontekst (m.in. spoteczny, kulturowy, polityczny, historyczny, religijny). Feno-
menologia bada istote fenomenéw specyficznych dla dziedziny edukacji (m.in.
wychowanie, samowychowanie, nauczanie, odpowiedzialno$¢ nauczyciela/ucznia).
Fenomenografia umozliwia pedagogowi-badaczowi opis sposobéw doswiadcza-
nia i interpretowania rzeczywisto$ci edukacyjnej przez np. uczniéw i nauczy-
cieli. Analiza filozoficzna natomiast poza analiza poje¢ i relacji miedzy nimi,

13 Pomijam w tym miejscu dyskusje na temat tego czy metody filozoficzne sa nimi w $cistym
sensie. Zainteresowanych odsytam do Judyckiego (1993: 15-41).
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umozliwia rekonstrukcje potocznych i naukowych koncepgji edukacyjnych, ich
zalozen i zwigzkéw np. z systemami filozoficznymi, systeméw przekonaniowych
podmiotéw badanych i samego badacza (ze wzgledu na ich ewentualny wplyw
na wybér celu, przedmiotu i metody badan). Dodatkowo petni w pedagogice
funkcje autokrytyczna, tj. jako krytyka wewnetrzna pozwala na identyfikacje
ewentualnych btedéw, zaréwno tych logicznych (zwiazanych np. z definiowa-
niem poje¢ czy uzasadnianiem tez), jak tez i merytorycznych (zwiazanych np.
z konfrontowaniem ustalen pedagogiki z danymi i teoriami innych dziedzin);
~perspektywa pedagogiki filozoficznej chroni namyst nad wychowaniem i prakty-
ke edukacji przed: skostnieniem w nadmiernej pewnosci siebie |...]” (Maliszewski
2017: 28). Pedagogika bez metod zaczerpnietych z filozofii utracitaby zdolnos¢
do prowadzenia komplementarnych i pogtebionych badan.

A9. Argument z metod dydaktycznych

Argumentacja ta sprowadza sie do twierdzenia, ze filozofia stanowi jedno
ze zrodel metod dydaktycznych korzystnych z perspektywy procesu edukacyj-
nego. Uznajac, ze sposrod wielu celéw edukacji, te zwigzane z samodzielnym
i niezaangazowanym ideologicznie mysleniem (w obszarze osobistym, spotecz-
nym i moralnym) nalezg do podstawowych, to metody, ktorych Zrédto stanowi
refleksja filozoficzna, a ktore zakladaja realizacje takich celéw powinny stano-
wic¢ istotny element w konstruowanych w ramach pedagogiki standardach dy-
daktycznych'*. W praktyce metody te (nalezace do grupy metod aktywizujacych
i problemowych), staja sie albo cze$cia innych metod dydaktycznych (np. de-
baty oksfordzkiej) badZ tez stanowig niezalezng metode (dialog sokratejski).
W dyskusjach na ten temat podkresla sie szczegblny edukacyjny walor dialogu
sokratejskiego (elenktyczny, majeutyczny), etyki cnoty (w zakresie teorii ksztal-
towania charakteru) czy analizy filozoficznej”. Metody te przyczyniajg sie do
rozwoju czlowieka w zakresie kompetencji spofecznych i poznawczych oraz
postaw moralnych: krytycznego i logicznego myslenia, zdolnos$ci operowania
posiadang wiedza (w tym wyprowadzania konsekwencji dziatan z nig zgodnych

" Pozytywng warto$¢ metod filozoficznych dostrzezono réwniez poza pedagogika, m.in.
w psychologii i psychoterapii. W pierwszym przypadku odgrywaja istotna role w ksztattowaniu
kompetencji poznawczych (Birren, Svensson 2005). W drugim, w terapii poznawczo-behawioral-
nej (CBT) dialog sokratejski stanowi podstawowe narzedzie pracy terapeutycznej (Beck 2012:
228-233).

15 Analiza filozoficzna jest tu rozumiana w sensie waskim, tj. jako metoda — w ujeciu og6l-
nym — analizy poje¢ i argumentagji, charakterystyczna dla filozofii analitycznej (Glock 2008).
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i ich oceny), skromnosci poznawczej, swiadomosci istnienia wielu perspektyw
w odniesieniu do okreslonego problemu, odpornosci na twierdzenia irracjo-
nalne, wysokiej motywacji poznawczej, tolerancji wobec odmiennosci (Birren,
Svensson 2005; Pobojewska 2011, 2014; Jodtowska 2012; Pietrasinski 2001).
Jednym z relatywnie najczesciej stosowanych programoéw ksztalcenia z wyko-
rzystaniem metod filozoficznych (odwolujacych sie do réznych tradycji) jest
zaproponowany przez Matthew Lipmana (Lipman i in. 1997). Co warte podkres-
lenia, badania wskazuja, ze sami praktycy edukacji podkreslaja wazng role sto-
sowania omawianych tu metod w procesie nauczania (Trepczynski i in. 2015),
oraz ze skuteczno$¢ w osiaganiu zamierzonych wczesniej wspomnianych ce-
low, jest wyzsza niz metod, w ktérych nie korzysta sie z narzedzi filozofii
(Gorard, Siddiqui, See 2015)'°.

W zwiazku z powyzszym, rezygnacja z filozofii (w rozumieniu opracowa-
nych na jej gruncie metod poszerzania i modyfikacji wiedzy, umiejetnosci, kom-
petencji i postaw) w waznych obszarach teorii edukacji powoduje negatywne
konsekwencje praktyczne, tj. niemoznos¢ lub istotne ograniczenie realizacji za-
tozonych celow.

A10. Argument z weryfikacji twierdzen filozoficznych

Propozycje praktycznych rozwiazan (w postaci szczegétowych wskazéwek
badz koncepcji edukacyjnych) formutowanych w odniesieniu do edukacji po to,
aby w racjonalnym dyskursie o edukacji (w pedagogice) zostaly zaakceptowane,
muszg spelnia¢ pewne warunki wstepne. Nalezg do nich m.in.: (a) warunek
realizowalnosci, (b) zgodnosci z aktualng wiedzg naukowa (np. z zakresu psy-
chologii rozwojowej) oraz (c) etycznosci (tj. bycie zgodnym z podstawowymi,
akceptowanymi w danej spoteczno$ci normami moralnymi). Warunki takie na-
tozone sg rowniez na praktyczne propozycje dotyczace edukacji kierowane ze
strony filozoféw. Brak spetnienia (a), (b) i (c) powoduje, ze niezaleznie od pozio-
mu zlozonosci i subtelnosci teorii z perspektywy pedagoga staje sie ona jalowa
i pozostaje w sferze edukacyjnych utopii. Pedagogika odgrywa tu zatem role
weryfikatora idei filozoficznych w zakresie, w ktérym dotyczg one edukacji.

16 Badano giéwnie skuteczno$¢ metody Lipmana. Badania wykazaly dodatkowo, ze aplikacja
filozofii do edukacji przynosi skutek w postaci zmniejszenia réznic w zakresie niektérych kom-
petencji poznawczych miedzy uczniami pochodzacymi ze srodowisk dysfunkcjonalnych, ktorzy
wczesniej mieli relatywnie stabe wyniki w nauce a tymi z rodzin nie-dysfunkcjonalnych.
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Jako przykiady dla zobrazowania tej relacji postuzy¢ moze z jednej strony
naturalizm edukacyjny Rousseau (1955), z drugiej liberalizm edukacyjny Locke’a
(1959) i etyka cnoty Arystotelesa (2018). Radykalny projekt Rousseau zakfadat
mozliwo$¢ wychowania poza kultura, ktérg traktowat jako nosnik zniewalaja-
cych i demoralizujacych tresci. To z kolei powoduje brak mozliwosci osiagniecia
szczeScia osobowego. Wolnos¢, spontanicznosé, realizacje potrzeb i pragnien,
a zatem i szczescie, ludzie osiggaja dzieki naturze rozumianej zaréwno jako
zycie zgodne z wilasnymi fizycznymi dyspozycjami i psychologicznymi prefe-
rencjami oraz jako zycie w bliskim kontakcie z przyroda'’. Akceptujac fakt, ze to
oryginalna i $miata koncepcja radykalnej zmiany spotecznej, nie spelnia ona
warunkéw (a), (b) i (c). Nie jest zgodna z wiedza psychologiczng dotyczaca
m.in. rozwoju cztowieka i roli edukacji w krytycznych okresach rozwojowych,
a co za tym idzie, nie jest realizowalna. Cele, ktore zostaly w niej sformuto-
wane nie mogg zosta¢ osiagniete, chyba, zZe pozornie i za cene odrzucenia stan-
dardow moralnych. W przypadku liberalizmu edukacyjnego (Wronska 2012)
i etyki cnoty problemy jak wyzej nie wystepuja (lub wystepuja w zdecydowanie
mniejszym stopniu) (Szutta 2015; Hohol 2016)'®. Zatozenia dotyczace ksztatto-
wania racjonalno$ci (madro$ci teoretycznej i praktycznej), postawy krytycznej
i niedogmatycznej, ksztaltowania charakteru, postaw moralnych czy szczegé-
towe wskazéwki dotyczace m.in. stosowania kar, nie stoja w sprzecznos$ci ze
wspomnianymi warunkami.

Brak konfrontacji powstajacych w ramach filozofii koncepcji dotyczacych
edukacji z wiedza pedagogiczng naraza jg na zarzut archaicznosci, utopijnosci
czy ideologicznosci.

A11. Argument z praktyki edukacyjnej

Ostatni z wymienionych tu argumentéw dotyczy sfery praktyki edukacyjnej
i opiera sie na analogii dotyczacej relagji filozofii do innych nauk (gléwnie
medycyny) oraz na mozliwosci budowania teorii etycznych, wychodzac nie od
pryncypiow etycznych, ale od danych empirycznych (Czezowski 1975).

'7 Rousseau proponowal, aby dzieci nie czytaly ksigzek przez 12 rokiem zycia, a nauke czy-
tania, pisania czy ogtady spotecznej nalezy rozpocza¢ niezaleznie od wieku, w odpowiedzi na wy-
razne pragnienie dziecka. Rodzic czy nauczyciel pelni tu role wspomagajacg i ingerujaca prawie
wylacznie w sytuacjach zagrozenia zdrowia i zycia dziecka a nie kierujaca jego rozwojem.

¥ W przypadku etyki cnoty sprawa nie jest jednoznaczna. Krytyce poddaje si¢ cze$¢ jej
psychologicznych zatozen i akontekstualno$§¢. W sprawie odpowiedzi na te krytyke zob. Szutta
2012.
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Ot6z etyka medycyny (bioetyka) rozwija sie nie tylko poprzez aplikacje
ogolnych zasad etycznych do poszczegélnych zagadnien medycyny, ale i przez
fakt, ze praktycy (np. lekarze) m.in. w zwiazku z rozwojem technologicznym
spotykajg sie z problemami, ktére na poziomie etyczno-teoretycznym wy-
tacznie przez filozoficzne spekulacje prawdopodobnie nie mogtyby sie pojawic.
Dotyczy to praktyk zwiazanych z klonowaniem, in-vitro, aborcja, eutanazja czy
przeszczepem narzadéw. W ten sposob praktyka medyczna stanowi zrédlo
probleméw badawczych dla analiz filozoficznych, wzbogacajac co do tresci i me-
tod ogoélnie rozumiang teorie moralnosci. Podobnie w przypadku praktyki
edukacyjnej. Charakter tych dzialan moze by¢ na tyle specyficzny, ze zadna
dotychczasowa teoria etyczna nie bedzie w stanie odpowiedzie¢ na zwigzane
z nig problemy etyczne. Tak jak w medycynie i tu zwiazane jest to z rozwojem
nowych technologii, ale tez dynamika spoteczng i globalizacja. Pedagogika trak-
towana jako nosnik informacji o praktykach edukacyjnych, moze stuzy¢ jako
inspiracja dla podejmowania nowych lub czynionych na nowy sposéb analiz
etyczno-normatywnych i metaetycznych.

Konkluzje

W artykule przedstawitem istniejace (w dyskursie filozoficznymi i pedago-
gicznym) i dotad wyraznie nie zidentyfikowane obszary zachodzenia zwiazkéw
filozofii i pedagogiki oraz podano argumenty na ich rzecz. Cze$¢ z argumentéw
ma charakter teoretyczno-pojeciowy, inne pragmatyczny. W konkluzji nalezy
stwierdzi¢, ze trudno o jednoznaczng ocene charakterystyki tej relacji. Jej iden-
tyfikacja wymaga odwotania sie do wskazanych obszaréw. To dopiero pozwoli
na podstawowe ustalenie ewentualnej zaleznos$ci i dalej, po uwzglednieniu ich
charakterystyki, stopnia autonomii jednej z tych dziedzin wobec drugie;j.

Zaleznos$¢ pedagogiki od filozofii stwierdzi¢ mozna w nastepujacych ob-
szarach i w powigzanych z nimi argumentami: obszar genetyczno-historyczny (a)
i (A1) — na mocy historyczno-genetycznych powiazan tych dziedzin, w ktorych
filozofia przez dlugi okres stanowita wlasciwe pole rozwazan nad edukacjg;
strukturalno-instytucjonalny (b) i (A2) — w zwiazku z twierdzeniem o zawieraniu
sie podstawowych probleméw pedagogiki w zakresie etyki; zdan bazowych (c)
i (A3) — w zwiazku faktem, ze podstawowe twierdzenia pedagogiki wywie-
dzione sg filozofii i stanowig przedmiot jej badan; wartosciowania (d) i (A4) ze
wzgledu na to, ze w wartoSciowaniu rzeczywisto$ci edukacyjnej pedagogika



26 TOMASZ LES

nie moze unikna¢ odwotania, co do tresci, do filozofii (w szczegoélnosci aksjolo-
gii); problemoéw etycznych (e) i (A5) oraz (A6) — jako Ze po pierwsze (w wymiarze
teoretycznym), podstawowe pojecia pedagogiki zaangazowane s3g etyczno-
-normatywnie i po drugie (w wymiarze praktycznym), w zakresie, w ktérym
etyka (jako wiedza i umiejetnosci metaetyczne) jest warunkiem koniecznym
realizacji zamierzonych celéw edukacji; probleméw metaetycznych (f) i (A7) —
w zwigzku z dziedziczeniem przez pedagogike probleméw metaetycznych; me-
tod badawczych (g) i (A8) — z powodu wykorzystywania w pedagogice metod
badawczych powstatych na gruncie filozofii; metod dydaktycznych (h) i (A9) —
z powodu wykorzystywania w pedagogice metod dydaktycznych powstatych na
gruncie filozofii.

Z odwrotna sytuacja, tj. zaleznoSci filozofii od pedagogiki, mamy do czy-
nienia w obszarze strukturalno-instytucjonalnym (b) i (A2) — w zwigzku z jedng
z interpretacji tego argumentu, w ktorej filozofia jest czescig pedagogiki jako
teoria wychowania badz jako terapia egzystencjalno-poznawcza; w obszarze
weryfikacji twierdzen jednej dziedziny przez druga (i) i (A10) — wobec twierdze-
nia, ze wiedza pedagogiczna stanowi kryterium dla oceny adekwatnosci budo-
wanych na gruncie filozofii koncepcji edukacji; obszarze praktyki edukacyjnej (j)
i (A11) — jako ze pedagogika jako nosnik informacji o praktyce edukacyjnej
moze stanowi¢ inspiracje dla podejmowanych na gruncie filozofii analiz.

Zaréwno w sensie iloSciowym, jak i jako$ciowym zalezno$¢ tych dwoch
dziedzin ma charakter w zdecydowanej mierze asymetryczny. W wiekszosci ob-
szarow pedagogika zalezy od filozofii, w niewielkiej czesci filozofia od pedagogi-
ki. Waga pedagogiki dla filozofii nie jest tak duza jak w przypadku odwrotnym,
gdzie zalezno$¢ ta przyjmuje wymiar warunkéw koniecznych. Tak jak filozofia
moze funkcjonowaé bez pedagogiki, jedynie w niewielu obszarach narazajac sie
na archaiczno$¢, utopijnos$¢ i nieuwzglednienie specyfiki niektérych problemoéw,
tak pedagogika bez filozofii traci istotng cze$¢ wiedzy i zdolnosci do rozwiazy-
wania stawianych na jej gruncie problemoéw. Wyrazajac tg mysl ogélnie, filozofia
jest konieczna dla mozliwos$ci uprawiania pedagogiki, ale nie odwrotnie.

Tym, co decyduje o tak silnym zwigzku pedagogiki z filozofig jest jej nor-
matywne zaangazowanie. Odr6znia to pedagogike od innych nauk spotecznych,
jak socjologia i psychologia. W ich przypadku wielu z tych obszaréw i zwigza-
nych z nimi argumentéw nie daloby sie wskazaé. To, po pierwsze, Swiadczy
o tym, ze pedagogika nie jest wylacznie naukg spoteczng, ale zarazem hu-
manistyczng, po drugie, ze fakt takich a nie innych jej zwiazkéw z filozofia,
nie umniejsza jej roli poznawczej, nie musi stanowic¢ jej wady. Poréwnania jej
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wylacznie z jednej strony z filozofia, a z drugiej z psychologia i socjologia nie
uwzgledniaja jej specyfiki. W tym miejscu warto powt6rzy¢ stowa Suchodol-

skiego, ze pedagogika jest ,,po prostu inng nauka o innym cztowieku”".
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