Wstep

Przeszloéc partycypuje w terazniejszosci, ktorej sens i znaczenia staja sie coraz
bardziej ztozone w wyniku nieustannego odkrywanego ,ducha” przesztosci,
przymuszanego do wyistaczania swojej prawdy istnienia. To, co dzieje sie
w $wiecie rzeczywistym, wraz z doswiadczaniem przez ludzi jego postepu-
jacej zlozonosci i nieoczywistosci, to tylko fenomen dziania sie ,,Swiatowosci”.
Kreuje go cztowiek, ktéry sam doznaje dziejowosci swojego bytu poprzez
odstanianie pierwotnego zZrédla wlasnego jestestwa przymuszanego do od-
staniania swojego oblicza i uczestniczenia w zyciu potocznym. To, co zatem
dzieje sie¢ w Swiecie rzeczywistym, przystaje do tego, co jest jego podlozem.
Jednakze podstawa ta, z uwagi na sens istnienia fenomenu, jest inna od tego,
poprzez ,,co” ujawnia si¢ w rzeczywistosci. W pracy przyjeto zalozenia, ze
owym pierwotnym Zrédtem jest pedagogika, a czlowiek z natury jest zjawi-
skiem, fenomenem réznym od innych zjawisk, ktéry okreslany jest tu jako
prafenomen. Méwiac zatem w niniejszej rozprawie o cztowieku, ktory w wy-
niku oddzialywan zwiazanych z jego ksztaltowaniem staje sie istota ludzka
(sic!), autor odwotuje sie do konstrukcji homo paedagogicus. Ow pleonazm
(,czlowiek staje sie istotq ludzka”) za kazdym razem ma niejako podkreslac¢
swoisty proces edukacyjnych wykonan ,, uksztalcajacych” prafenomen.

Czytelnik mégtby pomyslec, ze zostala tu przedstawiona kolejna koncepcja
czlowieka i jego $wiata. Oczywiécie nie jest to do korica prawda. Ludzie na-
uki, a tym bardziej refleksywni pedagodzy, stosujacy ,zwrotna prace mysli”,
ukierunkowang na zrozumienie tego, co dzieje si¢ w Swiecie, przeczuwaja,
postrzegaja, a niektérzy nawet - méwia, ze ludzie zyja i funkcjonuja dzieki
edukacji, ze ,oddychaja” edukacja i ze pedagogika musi by¢ czyms wiecej
niz praktyka czy forma teoretycznych rozwazan, na przykltad, na temat wy-
chowania.

Poszukujac pedagogicznych podstaw dla poczynionych tu zalozen, siegnie-
to do jednej z dwoch podstaw europejskiej cywilizacji, a mianowicie do antyku.
Prowadzone wywody zostaly oparte na licznych odwotaniach do przemian
spoteczno-politycznych, jakie zachodzily w Atenach juz od okresu archaicz-



nego. Polozono w nich szczegélny nacisk na dwie warstwy ksztaltowania
ludzkiej $wiadomosci. Pierwsza to edukacyjne oddziatywania. Wiaza sie one
z paideig, ktéra w niniejszej pracy staje sie ostateczng forma dla przejawiania
sie wszelkich wytworéw ludzkich, w tym i ksztaltowania ludzkiej osobowosci,
oraz ujawniania si¢ na ich bazie niejako transcendentalnie podmiotowosci.
Druga natomiast to przemiany swiadomosci warunkowane formami nar-
racji fabularyzujacych relacje miedzyludzkie i scenerie , zycia” potocznego.
W trakcie tych dociekant uwaga zostala skoncentrowana gtéwnie na mysle-
niu mitycznym i formach wypowiedzi artystycznej (liryce, epice, dramacie
i prozie) podlegajacych rytualizacji i edukacyjnym wykonaniom, ktére - jak
sie okazuje - stajq si¢ kreujagcymi nosnikami ludzkich dziejéw uobecniajacych
sie w historii.

Przedstawione wywody odwoluja si¢ do dwéch rodzajéw Zrodel. Pierwsza
grupe stanowia, wiadomo, prace ksigzkowe nawigzujace do podjetej tu tema-
tyki. Druga natomiast, najbardziej dla przedstawionych tu rozwazan kluczowa,
odnosi sie do etymologii newralgicznych stéw. Stanowig one niejako cegielki,
z ktérych powstaje ,rusztowanie” majace na celu ukazanie innego sensu ro-
zumienia pedagogiki, nienegujace przy tym jej naukowej formy.

Praca sklada sie¢ z dwoéch rozdzialéw i Aneksu. Pierwszy ma charakter
wprowadzajacy, podczas gdy drugi pogtebia niektére z poruszanych wat-
kow gtownie poprzez oméwienie §wiatowosci - rzeczywistosci myslowej
ksztaltujacej ludzki umyst i jego postrzeganie, szeroko pojmowanego $wiata.
Przypisujac pierwszemu rozdziatlowi funkcje wprowadzajaco-konstytutywna,
z jednej strony zostaly przywotane kategorie, ktére dotycza okreslonych tre-
Sci i sq kluczowe dla prowadzonego toku rozumowania, a z drugiej zostaty
poczynione odwotania do danych historycznych oraz tych rozwazan, ktére
maja dopetni¢ sens argumentagji i proces ich uzasadniania. Metodologicznie
rzecz ujmujac, w pracy nie podwazono zadnej perspektywy poznawczej, totez
nie ma krytycznych odniesierr do zadnej z koncepcji naukowego mysélenia.
Zasadnicze stanowisko w pierwszym rozdziale zostalo zbudowane na danych
historycznych, a w drugim dodatkowo nawigzano do ustaleri biologicznych
i wlasnych przemysleni o charakterze fenomenologicznym i metafizycznym.
Przyjeto wiec zalozenie, ze fundament pedagogicznego bycia czlowiekiem
i Swiata nie zostal przez ludzkos¢ jeszcze odkryty, co generalnie nie powinno
nas dziwi¢, poniewaz swiadomos$¢ mysli na okreslony temat podlega we-
wnetrznej ewolucji, w ktorej biorg udzial: Swiadomosé, mysl i temat. Mysl
z kolei przywotuje zawsze konkretny kontekst, dlatego ta przyczyna naka-
zywalaby cofniecie sie do Zrédel europejskiej cywilizacji.

Nie da sie ukry¢, ze poszukujac podstaw dla konceptualizacji okreslonej
idei, trzeba przyjac¢ pewne zalozenia, ktore strukturalizujq realizacje teoretycz-
nego i przy tej okazji urzeczywistnianego w $wiadomoéci czytelnika projektu.



Niektore z nich zostaly oméwione, jednakze podanie kolejnych wymagatoby
stworzenia ,siatki” pojeciowej, ktéra bylaby w Scistym zwiazku z pedagogi-
ka i edukacja. Ich znaczenia i poglebiajace je dookreslenia zostaly omawiane
jedne po drugich, stanowiac podrozdzialy pierwszego rozdziatu. Stad ich
pojawianie si¢ w tekScie ma swoja ,moc” znaczaca i to w sensie formalnym
i stylistycznym. Nie potrzeba w tym miejscu sili¢ si¢ na ttumaczenia, czym sa
kategorie dla nauki. I cho¢ w pracy zostaje deprecjonowana kategoria wartosci
poznania naukowego, to jednak forma przyjetej wypowiedzi z pewnosciag musi
spelnia¢ naukowe standardy. Do najwazniejszych pojeé, istotnych dla niniej-
szych rozwazan, nalezy wiec zaliczy¢: ,,prowadzenie” (ago), ,doprowadze-
nie” (agoge), Pedagogike (pisang wielka literg), ,, uksztalcalnos¢”, sprawczosc,
paideia, logos, praxis, prafenomen, fenomenoagologie, rytualizacje, edukacyjne
wykonanie (performens), osobowo$¢, podmiotowosé. Wiekszosé z tych pojecé
ma procesualny, fazowy charakter. Przykladowo, na edukacje skladaja sie:
educere, educare i edocere, a na praxis: archein, energeia i prattein.

Oproécz zalozen, ktére majq na celu zmiane postrzegania i rozumienia
pedagogiki, w pracy pojawia sie¢ wiele pomniejszych przestanek, ktére do-
pelniaja owe najwazniejsze. Ich wachlarz jest rozlegly, a dotyczy: danych
historycznych i ich interpretacji; rozumu narracyjnego, paradygmatycznego
i transwersalnego; retoryki, mitu, nauki, rytuatéw; budowy umystu, duszy
i cielesnosci; pogladéw na rozumienie osobowosci i podmiotowosci; wply-
wu emocji na poznanie; donacji fenomenologicznej, cztowieka jako istoty
,niedokonanej” i jako istoty , dokonujacej” sie; rozwazafi na temat edukacji,
pedagogiki ogélnej; myslenia i dzialania stricte pedagogicznego; refleks;ji i re-
fleksywnosci; a takze od strony metodologicznej, zainicjowane sa do dalszego
opracowania trzy projekty poznania: pedagogika wiedzy, fenomenoagologia
i metapedagogika pedagogiki ogdlnej. Owe trzy projekty poznania w sensie
metodycznym sa ugruntowane w samej formie pisania i argumentowania
obranej w tej pracy. Forma ta , prowadzi” czytelnika po r6znych obszarach
wiedzy, zaposredniczonej w tematycznie zréznicowanej i obszernej literatu-
rze, narzucajac okreslone punkty widzenia, jakby nie byto innej mozliwosci
rozumienia rzeczonych tu idei. Powyzszy zabieg formalny w rezultacie, po
pierwsze: wymusza na czytelniku przemyslenia o charakterze refleksyjnym
irefleksywnym. ,Uwodzenie”, ktéremu podlega w trakcie czytania, zmusza go
do sytuowania swoich przemysleti w ,,pomiedzy” wersy tekstu, w ,pomiedzy”
tekst zasadniczy a jego przypisy. Po drugie, praca w swoich zalozeniach jest
nieskoficzonym projektem, ktéry wtasnie poprzez owo ,uwodzenie” wpisuje
sie w jego osobowo0s¢ i kreuje jego tozsamos¢, co czyni go odpowiedzialnym
za wlasciwe rozumienie pedagogiki. I w tym sensie praca ta, spelniajac kry-
teria naukowosci, wpisuje si¢ w nurt postmodernistycznego myslenia, gdzie
pomimo ujec konstytuujacych, ograniczajacych, niejako ujednoznaczniajacych,



w zasadzie jest projektem otwartym, przymuszajacym do przemysleri eman-
cypowanych, co umozliwia czytelnikowi konstruowanie wiasnych wnioskow.
I po trzecie, rozprawa moze sprawiac niejako wrazenie nieskoriczonej, jakby
przerwanej w po6t zdania, co rowniez zostalo poczynione za pomoca prostego
zabiegu stylistyczno-formalnego. I nie chodzi o to, ze popelnione rozdzia-
ly mozna by poszerza¢ niekoriczacymi sie przykladami potwierdzajacymi
przyjete w tej pracy zalozenia; czy tez o to - co autor mial w zamysle - ze
rozwazania moglyby mie¢ swoj ciag dalszy w trzecim rozdziale, w ktérym
nacisk potozony bylby na spoteczno-polityczne aspekty zycia w ujeciu auto-
pojetycznym, potwierdzajacym sens istnienia §wiatowosci i prafenomenu od
strony ,$wiata zycia”. W tej sytuacji praca musiataby miec¢ inny tytut, a mia-
nowicie: Pedagogiczne tworzenie rzeczywistosci ludzkiej. Pomijajac jednakze owe
dwie kwestie, niedokoriczenie, ale tylko ,jak gdyby” niedokoriczenie pracy,
jest jedynie pozorne, a jego kontynuatorem, z zalozenia, ma by¢ czytelnik i to
w oparciu o trzy przyczyny zawarte w samej formie pracy. Po pierwsze, ma
tu miejsce projekt, ktéry wymaga dopelnienia. Po drugie, czytelnik podlega
treSciowemu ,uwodzeniu”, a wiec staje sie niejako czescig rozprawy. I po
trzecie, praca jest, jakby powiedziat U. Eco!, dzietem otwartym, z miejscami
niedookreslonymi, wedlug okreélenia R. Ingardena® A jak sugerowalby au-
tor niniejszej pracy, obecne sa w niej miejsca przeznaczone dla podmiotéw
powolywanych przez sam tekst.

Majac na uwadze cel pracy, to w sensie pozamerytorycznym chodzitoby
o zmiane $wiadomosci czytelnika na temat pedagogiki, jak i calej rzeczywisto-
Sci, w ktorej ,,porusza” sie cztowiek. Z kolei, w sensie merytorycznym autor
ma na uwadze nie tyle odkrycie (inventionis) podstaw bycia czlowiekiem,
stawania sie istotg ludzka i Swiata przez niego kreowanego (gdzie przyjmuje,
ze te podstawe stanowi pedagogiczne prowadzenie), co jednak poszukiwanie
zrodel, ktore potwierdzalyby postawiong przez niego hipoteze. Koncepcji tej
towarzyszy préba opracowania pedagogiki wiedzy i nowe spojrzenie na forme
pedagogiki ogdlnej. Zmiana sposobu myslenia na okreslony temat wymaga
dziesigtkow lat. A w gruncie rzeczy, jezeli bytaby to pedagogika, to chodzitoby
tylko o jedno: aby ludzie stawali sie bardziej ludzcy; aby ich ontyczne wypo-
sazenia duszy pozwalaly im , dostrzegac¢” to, co dzieje si¢ w samym dzianiu
si¢, w tym, co stowa i zdarzenia podporzadkowuja ich stuzbie. Czy niniejsza
praca - jej stowa - bedzie temu stuzy¢? Czas zapewne pokaze.

Niosac w sobie niejako zatroskanie o przysztos¢ pedagogiki, a méwiac do-
kladniej, majac na uwadze wzrost Swiadomosci na jej temat oraz role i miejsce,

' U. Eco, Dzieto otwarte. Forma i nieokreslonosé w poetykach wspotczesnych, ttum. L. Eustachiewicz,
Wydawnictwo WAB, Warszawa 2008.

2 R. Ingarden, O budowie obrazu, [w:] tenze, Dzieta wszystkie. Studia z estetyki, t. 2, PWN,
Warszawa 1966, ss. 7-166.
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jakie zajmuje i moze zajmowaé w zyciu prywatnym i spolecznym, autor niniej-
szej rozprawy zostal wiedziony impulsem do jej napisania. Towarzyszyly mu
nastepujace pytania: co zrobic i ku jakim argumentom nalezy sie zwrocic, aby
podnies¢ range pedagogiki w §wiadomosci spolecznej?; czy podane rozwia-
zania beda na tyle efektywne, na ile pragmatyczne?; czy , projekty” pedago-
giki wiedzy, fenomenoagologii i metapedagogiki pedagogiki ogélnej zostana
zaakceptowane przez uczonych?; na ile tworzone kategorie sg kompatybilne
z tradycyjnie rozumiana pedagogika?; jaki jest zwigzek miedzy pedagogika
a formami wypowiedzi wpltywajacymi na ludzka $§wiadomos¢ i przemiany
spoleczne, kulturowe, jak i historyczne?; jaka role w zmianie Swiadomosci
ludzkiej odgrywaja edukacyjne wykonania, rytuat przejscia i proces rytualiza-
ji?; gdzie nalezy szukac Zrédet pedagogiki, ale tej, ktéra moze by¢ podstawa
rzeczywistosci, paidei i istoty ludzkiej, ktére skladaja sie na §wiatowosc?; jak
owa Swiatowos¢, ktora u swoich Zrodel jest rzeczywistoscia myslows, ksztal-
tujaca ludzki umyst, taczy emocje z doznaniami zmystowymi i mentalnymi?;
jak nalezy rozumie¢ paideig, ktéra ma odzwierciedlac rzeczywisto$¢ kreowana
przez czltowieka?; czy mechanizm ksztattowania i wylaniania sie podmiotu nie
k16ci sie z naukowymi ustaleniami w ramach tej tematyki?; czy rzeczywiscie
zasadne jest méwienie o homo paedagogicus i czy idea prafenomenu ma racje
bytu? Oto niektére z pytan, ktére mial na uwadze autor niniejszej rozprawy.
Zasadniczym Zrédlem inspiracji sa prace pedagogoéw, ktérzy w krytyczny spo-
sOb i z poczuciem odpowiedzialnosci za losy pedagogiki uobecniali nieobecne
dyskursy w §wiadomosci , mlodych” pedagogéw. Przy czym, obcigzenia , so-
cjalistyczne”, jak i pluralizacja praktyk, w tym i wiedzy o edukacji, nieustannie
przyczyniaja sie do deprecjacji tego przedmiotu. Ale zasadniczych przyczyn
tego kryzysu nalezy doszukiwac sie¢ w podstawach europejskiej cywilizacji.
I wlasnie ta teza stala si¢ podlozem dla prezentowanych w pracy idei, ktore
powstawaly w trakcie procesu pisania.

Poznawcze intencje autora nie tylko ograniczyly sie do wspomnianej tezy,
ktéra przyczynila sie do opracowania koncepcji pedagogiki opartej na ,, prowa-
dzeniu” czlowieka, ale réwniez do wypracowania ram metodologicznych, kt6-
rych metafizyczno-fenomenologiczne ugruntowanie wymaga dalszych badan.

Inspiracje oraz intencje autora w zasadniczej mierze zdecydowaly o dobo-
rze literatury. Oprocz prac pedagogicznych, z ktérych najczesciej siega sie do
przemyslen Z. Kwieciniskiego, Z. Melosika, B. Sliwerskiego, L. Witkowskiego,
duzy nacisk zostat polozony na dorobek filozoficzny Platona, Arystotelesa,
$w. Tomasza, H. Arendt, M. Heideggera, E. Husserla, M. Henry’ego, J. Derridy,
M. Schelera, a takze na prace uczonych i myslicieli, ktérych poglady, Zrédlowo
wywodza sie z antyku lub wspoélczesnie ukierunkowane sa na analize czy in-
terpretacje przesztosci. W tym drugim przypadku, pobudzajace do twoérczego
mys$lenia, okazaly sie prace W. Jaegera, G. Vico, H. Whate’a, A.P. Kowalskiego.
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Nie spos6b wszystkich wymienié¢, poniewaz prawie kazdy z autoréw wymie-
niony w Bibliografii na trwate wpisuje sie w omawiane tu idee.

Zebrane w pracy informacje oraz ich naukowe opracowanie, ktore sktadaja
sie na koncepcje Pedagogicznego tworzenia i ,prowadzenia” czlowieka, prze-
kladaja sie na tworzony i realizowany warsztat badawczy. Wynika on miedzy
innymi z faktu, iz obarczenie Pedagogiki tak ogromna odpowiedzialnoscia
za sens rozumienia czlowieka i $wiata jest rezultatem wykroczenia z jej zaso-
bami poza naukowe stereotypy i przejScie w wymiar metafizyki, rozumianej
- zgodnie z intencjq Arystotelesa - jako nauka, ktéra nie bazuje na poznaniu
zmystowym. A. Maryniarczyk za cytowanym S.T. Aquinatisem stwierdza:
»,Nazwa [...] [metafizyka - M.D] rozumiana jako trans-phisica oznacza nauke,
ktora uczy, jak ,od tego, co poznawalne zmystowo, nalezy przechodzi¢ do
tego, czego nie da sie pozna¢ zmyslowo”?. Metafizyka definiowana przez
Arystotelesa w ttumaczeniu K. Lesniaka wyraza si¢ poprzez nastepujace sto-
wa: ,Istnieje nauka, ktéra bada Byt jako taki i przystugujace mu atrybuty
istotne”*. Powyzsze tlumaczenie nie oddaje sensu tego pojecia i dlatego nalezy
zwrdcié sie do propozycji rozumienia tego stowa podanej przez M.A. Krapca
i A. Maryniarczyka, ktorzy pisza, ze ,Jest to takie poznanie, w ktérym rozwaza
sie byt jako byt oraz to, co przystuguje mu w sposéb istotny”>. Tym samym kia-
dzie sie tu nacisk na takie aspekty, z ktorych wynika, ze metafizyka jest forma
poznania, polegajaca na rozwazaniach stanowiacych refleksyjny i kontempla-
cyjny namyst nad tym, co realne, co realnie bytuje, dokonujac ogladu i wgladu
w jego istote. Tego typu podejscie przybliza do fenomenologii, poprzez ktéra
poszukuje si¢ istoty rzeczy, ale tez zwraca sie tu niebagatelna uwage na samo
poznanie, ktére nalezy odrézni¢ od myslenia. Proces poznania zasadza sie
na percepcji, na zapisaniu w umysle okreslonych doznan w postaci znakéw,
ktore staja sie pojeciowym Zroédlem widzenia i rozumienia rzeczy. Przyrost
doznan poszerza wiedze na dany temat, co w pelni uwidacznia si¢ w mysleniu
naukowym. Jednak samego poznania nie mozna sprowadza¢ tylko do pojec.
,Gdyby w poznaniu intelektualnym ograniczono sie do rozumienia tresci
ukazanych w znaku-pojeciu, to nalezaloby przyjac absurdalne konsekwencje;
a mianowicie przyjmujac, zZe pojecia i znaki sa tym, co poznajemy, wéwczas
zardwno nasze poznanie, jaki cala nauka nie dotyczytaby rzeczy, lecz naszych
subiektywnych ujec rzeczy”®. Jednak myslenie pojeciowo-znakowe ma swoje

* A. Maryniarczyk, Dlaczego filozofia realistyczna, [w:] A. Maryniarczyk, K. Stepien (red.), Spér
o rozumienie filozofii, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2009, s. 41.

* Arystoteles, Metafizyka, [w:] tenze, Dziela wszystkie, t. 2, ttum. K. Le$niak, PWN, Warszawa
1990 (1003a).

> Arystyoteles, Ta meta ta fysika. Metaphysic. Metafizyka, t. 1, M.A. Krapiec, A. Maryniarczyk
(oprac. na podstawie ttum. T. Zeleznika), KUL, Lublin 1996 (1003a).

® M.A. Krapiec, O filozofii, [w:] A. Maryniarczyk, K. Stepien (red.), Spor o rozumienie filozofii,
Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin 2009, s. 20.
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zalety i w procesie poznania jest czyms niezbednym. To, co jest poznawane,
podlega interioryzacji, przyjmujac postac pojeciowo-znakowsg, staje sie ,forma”
dla mojego ogladu rzeczy - ogladu jej istoty. W ten sposob - jak stwierdza M. A.
Krapiec - to, co jawi sie¢ jako rzecz moze by¢ zdefiniowane i dalej zrozumiane

w swojej istocie, co w konsekwencji pozwala odrézni¢ poznanie od myslenia

i uzalezni¢ myslenie od poznania. ,Mys$lenie dokonuje si¢ w znakach, w re-
fleksji towarzyszacej, w refleksji petnej, czyli aktowej. Jednak refleksja dotyczy
aktow mego poznania, a nie rzeczy. Tymczasem to rzeczywisto$¢ musi by¢

przedmiotem mojego poznania”’. Powyzsze stanowisko ujawnia podwdjne

oblicze ogladu rzeczy. Z jednej strony, mamy poznanie, ktére porzadkuje mysli

i odnosi je do rzeczy, jako wyznacznika prawdy i te forme poznania bedzie-
my odnosi¢ do refleksyjnosci, do swiadomego i racjonalnego przenoszenia

tresci mysli do tego, co znajduje sie na zewnatrz niej, czyli rzeczy. Z drugiej

za$ strony, mamy oglad wewnetrzny, refleksywny, taczacy §wiat zewnetrzny
i poglady na jego temat, co wskazuje na to, ze daje si¢ prymat sadom. A dajac

pierwszernistwo pojeciom, w sposéb refleksywny odnosimy sie nie do rzeczy,
ale do tego, co w umysle zostato utrwalone w postaci aktow. Pojecia, a kon-
kretnie kategorie stanowig podstawe dla myslenia naukowego, a poniewaz

tresci tych pojec¢ maja rozne definicje, to i pojawia sie wiele koncepcji, ktérych
zbiory zestawiamy w paradygmaty, aby nadac im moc wiarygodnoscii praw-
dziwosci. Ogolnie wiadomo, Ze tego typu dzialania majq charakter ideologi-
zujacy, a L. Kolakowski® powiedzialby, iz mamy tu do czynienia z mysleniem
mitycznym, poniewaz operacje intelektualne na pojeciach bez ich zwigzku
z rzeczywistoscia sa przejawami czy wyznacznikami tego typu myslenia.

W tym miejscu oczywiScie nasuwa sie pytanie, na ile autorowi uda sie
zachowac relewantny i wiarygodny stosunek do rzeczywistosci? W pracy
w zasadzie dominuje analityczne podejscie do treéci rozumienia poje¢, do ich
etymologii, do ich interpretacji i zalozen pierwotnych. Jest ona rowniez synteze
idealizmu i realizmu, my$lenia naukowego i metafizycznego. Obecnie w na-
ukowym myséleniu ktadzie sie¢ duzy nacisk na kwestie praktyczne, techniczne,
co miedzy innymi doprowadzito do przemieszczenia prawdziwosci i wiary-
godnosci nauki w sfere pozadania, a wiedza stata si¢ narzedziem dominacji,
prestizu i mentorstwa’. Autor ma nadzieje, ze uda mu sie stworzy¢ zwarta
forme performatywnego dyskursu, a nie zbiér eklektycznych idei.

Moze wydawac sig, z punktu widzenia rozwoju nauki i myslenia nauko-
wego, ze staba strong monografii jest prawie brak krytycznych odniesieri do

7 Tamze, s. 21.

8 L. Kotakowski, Obecnos¢ mitu, Wydawnictwo Dolnoslaskie, Wroctaw 1994.

?B. Wald, Najpierw pewnosc. Zagubienie rzeczywistosci we wspétczesnej filozofii realistycznej, [w:]
A. Maryniarczyk, K. Stepien (red.), Spdr o rozumienie filozofii, Polskie Towarzystwo Tomasza
z Akwinu, Lublin 2009.
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wspolczesnych nurtéw pedagogiki, Ze nie ma tak pieknejijasnej krytyki, jak to
na przyklad uczynit A. Giddens w Stanowieniu spoteczeristwa'. Szukajac uzasad-
nienia dla tego stanu mys$lenia, nalezy z pewng doza rezerwy przyja¢, iz brak
tej krytyki ma charakter programowy, ale i merytoryczny. Przede wszystkim
nalezy mie¢ na uwadze fakt, iz idea Pedagogicznego tworzenia istoty ludzkiej ma
ambicje uniwersalne. Na ten aspekt pracy, w swojej recenzji wydawniczej,
zwrdcit uwage J. Gérniewicz, ktéry napisat: ,,Kazda koncepcja pedagogiczna
wyprowadzona badz to z empirii lub przedstawiona w warstwie okreslonej
doktryny w zasadzie pasuje do Jego ujecia i rozumienia pedagogiki”. Kazdy
zatem kierunek pedagogiki wpisuje sie w te strukture. Nie ma lepszych i gor-
szych teorii. Kazda ,zyje” w swoim czasie i kazda odzwierciedla swoje oraz
ludzkie dzieje, a nawet wiecej, ,,[...] odmienne perspektywy teoretyczne pro-
dukuja i reprodukuja odmienne rodzaje wiedzy”"'. Wszystkie one ostatecznie
i tak majq zawierac si¢ w teoretycznej koncepcji zawartej w tej ksigzce. Nie
oznacza to, ze nie znajdziemy tu sporéw ideowych. W zasadzie dotycza one
zrodel i kierunku rozwoju idei humanistycznych w powiazaniu z mys$leniem
mitologicznym, filozoficznym i naukowym.

Jeszcze kilka stow o strukturze pracy. Czytelnika moze razié, ze sklada
sie ona tylko z dwoéch rozdzialow. Jednak proby stworzenia z ich zasobow
trzech czy czterech doprowadzilyby do zburzenia jej syntetycznej, symetrycz-
nej i kumulujacej sie wewnetrznie catosci. Pierwszy rozdzial, oprécz zadan
konceptualnych, spelnia tez cel metodologiczny. Pierwszy, jak i jedenasty
podrozdziat tworzg klamre spinajacg omawiane w rozdziale kwestie. Z kolei
w drugim rozdziale sa wykorzystywane treéci z pierwszego, ktére maja dopel-
nic sens stawania sie istotq ludzka. W tym celu przywotuje sie tresci z rozdziatu
pierwszego, co moze razi¢ powtdrzeniami, ale kazdorazowo uzyskujaq one
inne, bogatsze treSciowo znaczenia. Réwniez i w tym rozdziale wczesniejsze
tresci nakladaja sie na p6zniejsze. Ich kwintesencjq jest ostatni podrozdziat
Metapedagogika pedagogiki ogolnej.

Na koricu pracy znajduje sie¢ Aneks.. Stanowi on odrebng calos¢, ale jest
rzeczowym przykladem wykorzystania wypracowanych w monografi kate-
gorii do rozwazan - w tym przypadku - teoretycznych.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze praca ma charakter konceptualny. Jej
zasadnicza ideq jest proba podporzadkowania rzeczywistosci spoleczno-kultu-
rowej pedagogice nieco inaczej rozumianej, niz to ma miejsce w jej potocznym
i naukowym odniesieniu. Tak pojeta Pedagogika (pisana wielka litera) jest
konceptem filozoficznym, antropologicznym i kulturowym, ktéry na sposéb
edukacyjny, a wiec i ksztattujacy decyduje o przemianach, jakie dokonuja sie

10 A. Giddens, Stanowienie spoteczeristwa. Zarys teorii strukturacji, ttum. S. Amsterdamski, Zysk
i S-ka, Poznan 2003.
"' B. Rosamond, Theories of European Integration, Palgrave, Basingstoke 2000, s. 7.
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w $wiecie rzeczywistym, okreslanym jako paideutyczny. Istotnym elemen-
tem tak pojetej ,Swiatowosci” jest czlowiek, ktéry - w takiej sytuacji - jako

homo paedagogicus jest stwarzany na sposéb pedagogiczny i Pedagogiczny, ale

~elementem” aktywnym, samotworzacym si¢, wspolprzyczyniajacym sie do

,dziania si¢ dziejéw” i samokreacji. Wyjatkowosc¢ cztowieka zawiera sie w jego

naturalnym ,, wyposazeniu”, oscylujacym pomiedzy byciem niedoskonatym

w sensie biologicznym, a dazeniem do doskonatosci w sensie racjonalnym

i pedagogicznym z ich politycznymi, ekonomicznymi, religijnymi, etycznymi,
estetycznymi i historycznymi konsekwencjami. Relacyjny zwigzek stawania

sie istotg ludzka a rzeczywistoscia polega zatem na tym, ze dopetnia sie on

w ksztattowaniu ludzkiej osobowosci i ujawnianiu podmiotowosci, ktére skia-
daja si¢ na uniwersalne rozumienie pedagogiki jako nauki o , prowadzeniu”,
ktérej zadaniem powinno by¢é wszechstronne badanie proceséw zachodzacych

w jednostce ludzkiej pod wplywem czynnikéw wewnetrznych, jak i zewnetrz-
nych, zuwzglednieniem kontekstéw historycznych. W tym celu podjeto prébe

opracowania podstaw pod pedagogike wiedzy, dokonano zarysu badania tak
swoiscie pojetej rzeczywistosci poprzez metode okreslang jako fenomenoago-
logia oraz dokonano pewnych przewartosciowant w podejéciu do pedagogiki

ogolnej, jako tej subdyscypliny, ktéra ma badac podstawy myslenia i dziatania

pedagogicznego.

Kto zatem powinien by¢ potencjalnym czytelnikiem tej pracy? Teoretycznie
kazdy. Jednakze autor $wiadomie kieruje ja do ludzi nauki, zastanawiajac sie
dodatkowo nad tym, na ile bedzie ona przemawia¢ do tych, ktérzy sa , ency-
klopedystami”, i ktérym wiedza przeszkadza niejako w dokonywaniu redukcji
fenomenologicznej. Bo to dzigki niej mozliwe staje sie krytyczne, refleksyw-
ne, uogolniajace, rzeczowe i intuicyjne podejscia do zawartych w tej pracy
przemyslen, ktére - mam nadzieje - przyczyniq si¢ do innego spojrzenia na
pedagogike. Szczegdlnie licze na to, ze ,przywolane”, omawiane i rozwijane
w tej pracy kategorie bedq wykorzystywane przez badaczy nauk spotecznych
i humanistycznych.

Dziekujac osobom, ktére w sposéb istotny przyczynily sie do powstania
ksiazki, chcialbym serdecznie podziekowacé prof. Zbyszkowi Melosikowi i prof.
Bogustawowi Sliwerskiemu. Za celne i trafne sugestie dziekuje recenzentom -
prof. Jézefowi Gorniewiczowi i prof. Kazimierzowi Przyszczypkowskiemu.
Dziekuje takze Marzennie Ledzion-Markowskiej i Magdzie Komos-
Kazmierczak za ,refleksyjna” i rzeczowq korekte oraz Edycie Szelejewskiej-
Dembiriskiej za pomoc w gromadzeniu Zrédet bibliograficznych i organizacje
pracy tworczej.
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