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MYSL PEDAGOGICZNA 1 JEJ SWIATOPOGLADOWE
UFUNDOWANIE JAKO SKEADOWA PRZEDMIOTU BADAN
WSPOLCZESNEJ PEDAGOGIKI OGOLNEJ]

DYSKURSYWNA TOZSAMOSC MYSLI PEDAGOGICZNE]
1 JEJ PRYMARNE OBSZARY PROBLEMATYZACIJI

Kategori¢ mys$li pedagogicznej — podazajac za stanowiskiem Romana
Schulza — nalezy odnosi¢ do generalizujacych w swej formie przejawow
,»0golnej orientacji intelektualnej” (,refleksji pedagogicznej” czy ,,namystu
pedagogicznego™), ktora przybiera dyskursywng posta¢ komunikowania (for-
mutowania i artykulacji) idei, wyrazania i wymiany pogladéw pedagogicz-
nych, w ramach ktérych kluczowsa rol¢ odgrywa przyjmowany obraz czto-
wieka i §wiata, a zatem to, co okresla zasadniczg warstwe swiatopogladowych
reprezentacji poznawczych teorii i praktyki pedagogicznej; dyskursu $wiato-
pogladowego myslenia i dzialania pedagogicznego (por.: Schulz, 2020, s. 218;
Schulz, 2009, s. 115, 153-156). W tym znaczeniu mys$l pedagogiczna stanowi
zarazem ,teoretyczng forme¢ $wiadomosci edukacyjnej”, bedaca wyrazem tak
ducha danego okresu historycznego, jak i swoistego ,,uniwersum symbolicz-
nego” §wiata ludzkich spraw, w ramach ktérego problematyzacji poddawane
sg zaroOwno utrwalone/uznane standardy i praktyki, jak i postulowa-
ne/promowane projekty zmian okreslonych obszarow i sfer codziennego zycia
cztowieka. Kontekstem wskazanych problematyzacji przede wszystkim sg za$
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swoiste zmiany czy tez wylaniajace si¢ tendencje, zjawiska i procesy spo-
leczno-kulturowe, w swietle ktorych dokonywane sg rozstrzygnigcia poszcze-
gb6lnych dylematow $wiatopogladowych edukacji (por.: Schulz, 2020, s. 218;
Nowak, 2008, s. 78).

Powody, dla ktorych przestanki §wiatopogladowe sa tak wazng warstwa
mysli pedagogicznej, sa tylez prymarne, co i nieredukowalne. Ot6z, odziaty-
wania edukacyjne zawsze sa bowiem wypadkowg przyjmowanego $wiatopo-
gladu. To z niego wyprowadzane sg podstawowe przestanki celow, zadan
i funkcji odziatywan pedagogicznych, ujmowanych w kategoriach ogoélnej
orientacji w $wiecie spolecznym i kulturowym, wraz z przy$wiecajacymi im
ideatami. Przede wszystkim jednak edukacja poprzez swe systemowe wzorce
doboru i realizacji okreslonych tresci ksztattuje swiatopoglad wychowankow
w procesie wychowania i ksztalcenia, opierajac si¢ na przyjmowanych przez
siebie ideach i ideatach (Pieter, 2019, s. 47). Zgodnie z takimi kryteriami do-
konywana jest selekcja i afirmacja tresci programow edukacyjnych, okreslo-
nego zakresu i rodzaju wymaganej wiedzy oraz oczekiwanych umiejetnosci
jako efektu realizacji tresci programowych edukacji. W ten sposéb w mniej-
szym lub wigkszym stopniu proces edukacji staje si¢ programowaniem, zgod-
nie z poszczegdlnymi sktadowymi przyjmowanego swiatopogladu, w ramach
ktérego rozstrzygane sg okreslone dylematy oraz przyjmowane okreslone sta-
nowiska (Pieter, 2019, s. 33-35).

Przykladem tego typu dylematow, sporoéw lub kontrowersji, bedacych
przedmiotem problematyzacji i dyskursu edukacyjnego, zgodnie z ekspono-
wanymi zalozeniami i $wiatopogladowymi punktami odniesienia, sg kwestie
odnoszone do okre§lonych rozstrzygniec, np.: natura versus kultura, przymus
versus swoboda, wymogi (oczekiwania) spoteczne versus potrzeby (dazenia)
jednostkowe, wiedza versus umieje¢tnosci, odtwarzanie (reprodukcja) versus
zmiana (transformacja), stany pozadane (norma) versus stany niepozadane
(zaburzenie). Tak konstatowane antynomiczne stany rzeczy stoja u podstaw
odmiennych rozstrzygni¢¢, zgodnie z ktorymi upatruje si¢ tez innych zrodet
zarowno dynamiki, jak i samych uprawomocnien podejmowanych odziatywan
pedagogicznych. W ten sposob formutowane sg swiatopogladowe przestanki,
decydujace o orientacji my$lenia i dzialania pedagogicznego, wyrazone w ta-
kich pytaniach, jak: ,,Co okresla zasadnicze warunkujace znaczenie dla roz-
woju cztowieka?”, ,,Co stanowi bardziej adekwatny i pozadany $srodek wpty-
wu wychowawczego?”, ,,Jakie pryncypia powinny decydowac o doborze tresci
edukacji?”, ,,Co nalezy uzna¢ za podstawowy cel edukacji?”, ,,Jakie funkcje
systemu edukacyjnego powinny by¢ uznane za pierwszoplanowe?”, ,,Co
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nalezy uznaé¢ stan edukacyjnie pozadany (okre§lajacy normg), a co za stan
edukacyjnie dysfunkcjonalny (odbiegajacy od normy)?” (Schulz, 2020, s. 220;
zob. takze: Pieter, 2019, s. 352-355).

Wyliczenie owych obszaréw dylematow, sporéw lub kontrowersji, beda-
cych przedmiotem problematyzacji i dyskursu edukacyjnego, mozna dopeinié
nastgpujacymi antynomiami oraz podejmowanymi w ich kontekscie rozstrzy-
gni¢ciami: obiektywizm versus konstruktywizm (w odniesieniu do ontolo-
gicznego statusu rzeczywistosci spotecznej), wartoSciowanie versus neutral-
nos$¢ (w odniesieniu do epistemologicznego statusu poznania naukowego),
holizm versus partykularno$¢ (w odniesieniu do metodologicznego statusu ba-
dan naukowych). Zarazem wskaza¢ mozna i na takie kontrowersje, wyrazone
w antynomicznych stanach rzeczy, ktore wprost przektadaja si¢ na okreslone
postacie projektowanych odzialywan pedagogicznych i ich styl, jak: intencjo-
nalno$¢ versus nieintencjonalnos¢, dyrektywnos¢ versus niedyrektywos¢ (w ra-
mach sporu zwigzanego z zaktadanymi wlasnosciami samego wychowania),
submisja versus kontestacja (w ramach sporu o uznanie/afirmacj¢ podmiotowo-
$ci), formalnos¢ versus elastyczno$¢ (w ramach sporu o model ksztatcenia) czy
przymus versus samorealizacja (w ramach sporu o zakres samoregulacji, samo-
stanowienia i wolnosci) (Sliwerski, 2009, s. 150-151).

Dookreslany warstwa Swiatopogladowych rozstrzygnigé¢ obszar mysli pe-
dagogicznej — zdaniem Romana Schulza — stanowi tez domen¢ problematyza-
cji 1 dyskursu pedagogiki ogodlnej. Szczegdlnym rysem mysli pedagogicznej
przede wszystkim jest jej ogdlna forma, w ramach ktérej sama kwestia wy-
chowania i ksztalcenia ujmowana jest z perspektywy catosciowo rozpatrywa-
nego doswiadczenia czlowieka. A zatem zar6wno w kontek$cie najbardziej
ogblnych rozstrzygni¢¢ dotyczacych natury cztowieka oraz jego miejsca
w §wiecie przyrodniczym, jak i podmiotowych odniesien do otaczajacej rze-
czywistosci spotecznej i kulturowej (Schulz, 2020, s. 219; por.: Turos, 1999,
s. 14-15; Benner, 2015, s. 22-23; Nowak, 2008, s. 101-102; Gara, 2018,
s. 126—128). Z tak uyjmowanym zakresem przedmiotu zainteresowania peda-
gogiki ogdlnej, w ramach ktorej podejmowane sg kwestie reprezentacji po-
znawczych obrazu $wiata i cztowieka (§wiatopogladu) koreluje rowniez sta-
nowisko zajmowane w tym wzgledzie przez Janusza Gniteckiego. Stwierdzat
on bowiem, ze subdyscypling ,,pedagogiki zajmujgca si¢ rownoczes$nie wyjas-
nianiem, interpretacja i skuteczno$cig dokonywania zmian w jednostce w per-
spektywie catozyciowej edukacji” jest wtasnie pedagogika ogdlna (Gnitecki,
2006, s. 16). Przy czym zgodnie z tym autorsko koncypowanym catoSciowym
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ujeciem przedmiotu zainteresowania pedagogiki ogoélnej samo zadanie wyjas-
niania staje si¢ domeng pedagogiki uprawianej w perspektywie empirycznej,
a zadanie skutecznosci traktowane jest jako domena pedagogiki uprawianej
w perspektywie prakseologicznej. Z kolei zadanie interpretacji zwigzane jest
z domeng pedagogiki uprawianej w perspektywie aksjologiczno-§wiatopogla-
dowej (Gnitecki, 2006, s. 14). W innym za$ miejscu autor utozsamia zarazem
te wlasnie perspektywe z perspektywa pedagogiki hermeneutycznej, ktorej ce-
lem — jak to ujmuje — jest zajmowanie si¢ ,,interpretacjg zmian w jednostce
z punktu widzenia warto$ci nadajacych im sens” (Gnitecki, 1999, s. 22).

CENTRALNOSC I NIEREDUKOWALNOSC PROBLEMU CZELOWIEKA —
EGZYSTENCJALNE PRAELIMINARIS ET PRAEDESTINARE
MYSLI PEDAGOGICZNEJ

Przyja¢ nalezy, ze centralng kwestig zainteresowania kazdej z przywoty-
wanej przez Janusza Gniteckiego perspektyw, okreslajacej przedmiot zainte-
resowania pedagogiki ogoélnej, jest sam cztowiek. Cztowiek — doprecyzowujac
te kwestie za Romanem Schulzem — jako ,,istota wychowywana” oraz ,,istota
wychowujaca” (Schulz, 2009, s. 157-158). Tak wigc, ujmujac rzecz w kate-
goriach antropologii pedagogicznej, nalezy stwierdzi¢, co pozornie moze wy-
dawac si¢ truizmem, ze to ze wzgledu na bieg zycia samego cztowieka podej-
mowane sg czynnosci wyjasniania okre§lonych standéw rzeczy, zwigzanych
z ustalaniem tego, jakie sg jego dorazne i potencjalne zasoby rozwojowe.
W tej samej mierze zatem, to ze wzgledu na indywidualnie, jak i kolektywnie
rozpatrywane trajektorie zycia cztowieka, projektowane sg czynnosci skutecz-
nego inicjowania i wspierania jego zmian rozwojowych oraz interpretowania
przejawdw jego swoistych postaw, wraz z ich sktadowymi odniesien poznaw-
czych, emocjonalnych i behawioralnych wzgledem otaczajgcego $wiata. Tym
samym pedagogika zawsze odwotuje si¢ do uogolnionej perspektywy ujmo-
wania cztowieka w postaci filozofii cztowieka oraz wiedzy naukowej w zwig-
zku z procesami jego wychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia, w obliczu
statych i zmiennych kontekstow zycia spotecznego i kulturowego (Gnitecki,
2006, s. 15; Schulz, 2007, s. 11, 18-19; por.: Hejnicka-Bezwinska, 2008,
s. 30-31; Nowak, 2008, s. 367-368; Nowak, 1999, s. 297-300).

Wspolczesna filozofia cztowieka — jak dowodzi tego Jozef Pieter — stanowi
tu ,,przewaznie nadbudowe naukowej wiedzy psychologicznej” o cztowieku,
jego procesach przystosowawczych i rozwojowych. Tak dookreslana specyfika
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reprezentacji poznawczych filozofii cztowieka przede wszystkim koncentruje
si¢ na podejmowaniu takich zagadnien, jak: 1) réznice psychiczne zachodzace
pomigdzy cztowiekiem a zwierzetami, 2) rola dziedzicznos$ci i warunkow zy-
ciowych w ksztaltowaniu osobowos$ci, a co za tym idzie problem ,,granic
wychowywalnos$ci cztowieka”, 3) zrodta ludzkiej motywacji i aktywnosci,
4) rola przyjemnosci i przykros$ci, szczescia i cierpienia w zyciu cztowieka,
5) rola ludzkiej hybris i ambicji w dgzeniu do osiggnig¢ zyciowych, 6) zyciowa
realno$¢ egocentrycznego versus altruistycznego ustrukturyzowania doswiad-
czenia ludzkiego, 7) rola ideowych przekonan w konstytuowaniu si¢ kierun-
kow motywacyjnych dazen cztowieka, 8) zrodta agresji, destrukeji i okrucien-
stwa ludzkiego; 9) rola sfery popedowo-seksualnej dla postepowania ludzkiego
oraz ksztattowania si¢ postaw afiliacyjnych, 10) rola do§wiadczen religijnych
i wiary w zyciu czlowieka czy 11) wptyw przyrodniczych proceséw ewolucji
na ksztaltowanie si¢ inteligencji, uzdolnien i nastawien tworczych cztowieka
(Pieter, 2019, s. 141-142; por.: Schulz, 2007, s. 23).

W ten sposob mysl pedagogiczna, odnoszac si¢ do antropologicznej war-
stwy dyskursywnos$ci i problematycznosci ludzkiej egzystencji, uwidacznia
w swej poznawczo poglebionej i catosciowo koncypowanej refleksji liczne
dylematy, kontrowersje lub kwestie sporne, ktore cho¢ odnoszg si¢ wprost do
praktyki pedagogicznej, to jednak sama praktyka nie poddaje ich poznawczej
eksplikacji i nie rozpatruje w kategoriach intelektualnych uargumentowan
i uprawomocnien. A jednym z najbardziej prymarnych egzystencjalnie pro-
blemoéw z zakresu filozofii cztowieka i wychowania, uyymowanego w perspek-
tywie antropologii pedagogicznej, ktory uwidacznia owa problematyczno$¢
roli i znaczenia wpltywow pedagogicznych, zwigzany jest z samym zagadnie-
niem ,,granic mozliwosci wychowawczych”. To zagadnienie implikuje bo-
wiem takie kwestie sporne, ktore sa przedmiotem dyskursu pedagogicznego
i mysli pedagogicznej, jak: 1) granice ,,urabialno$ci” i ingerencji w zycie czto-
wieka, 2) granice indywidualnego rozwoju czlowieka, ujmowane w perspek-
tywie jego wilasnych uzdolnien i talentow, 3) granice przezwycig¢zalnosci
(,,pokonywalno$ci”) trudnos$ci rozwojowych i zaniedban rozwojowych w zy-
ciu wychowanka czy 4) granice sprawczej mozliwosci odziatywan reeduka-
cyjnych wzgledem zdeformowanej socjalizacyjnie struktury doswiadczen
i wzorcow pierwotnie przyswojonych przez wychowanka (Pieter, 2019, s. 354—
355; por.: Ratajczak, 2014, s. 276-289).

W ten sposob, przywolujac raz jeszcze klasyfikacje wprowadzong przez
J. Gniteckiego, pedagogice uprawianej w perspektywie empirycznej odpowiada
stawiany i zarazem rozstrzygany problem, ktory wyrazany jest w pytaniu o to,
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kim aktualnie jest cztowiek (a zatem jaki jest punkt wyjscia oddziatywan pe-
dagogicznych). Pedagogice, uprawianej w perspektywie prakseologicznej, od-
powiada stawiany i zarazem rozstrzygany problem, ktory wyrazany jest w py-
taniu o to, kim aktualnie staje si¢ cztowiek (a zatem jak i w jakim kierunku
przebiega jego proces rozwojowy). W koncu, pedagogice uprawianej w per-
spektywie aksjologiczno-§wiatopogladowej odpowiada stawiany i zarazem
rozstrzygany problem, ktory wyrazany jest w pytaniu o to, kim w ogole powi-
nien by¢ cztowiek (a zatem jaki jest ideal/wzorzec, ktory przyswieca odziaty-
waniom pedagogicznym) (Gnitecki, 2006, s. 13; 21). W tym znaczeniu per-
spektywa poznawcza myli pedagogicznej w szczegbdlnosci odpowiada tej
domenie pedagogiki, ktora odsyta nas do reprezentacji poznawczych, przy-
bierajgcych postac¢ interpretacji aksjologiczno-§wiatopogladowych, z ktorych
wynika zarazem stawiany problem, jak i formutowane rozstrzygnigcie, co do
wzorca/ideatu, zwigzanego z tym, ,.,kim cztowiek powinien by¢”. A co za tym
idzie, jaki rozwojowy kierunek odziatywania pedagogiczne powinny wyty-
cza¢ cztowiekowi, tak by ten mogt urzeczywistnia¢ ludzka miare tego, kim
moze i powinien si¢ sta¢ na drodze wlasnego rozwoju oraz siggania miary
cztowieczenstwa, zgodnie z zaktadanym ideatem/wzorcem.

PRZESLANKI FORMALNE I MERYTORYCZNE MYSLI PEDAGOGICZNE]
JAKO WYRAZU AFIRMACII IDEI I IDEALOW PEDAGOGICZNYCH

Mysl pedagogiczna moze by¢ rozpatrywana zarowno w kategoriach historii
idei 1 koncepcji pedagogicznych, jak i w kategoriach systematyzacji wybra-
nych probleméw oraz ich rozstrzygnie¢ w ramach okre§lonych stanowisk
ideowych, koncepcyjnych i doktrynalnych (Schulz, 2020, s. 219-220). Jej wy-
twory intelektualne moga by¢ wigc rozpatrywane z roznych perspektyw, wy-
laniajgc tym samym bogactwo ideowych, koncepcyjnych, systemowych, dok-
trynalnych i paradygmatycznych uje¢, ktore implicite lub explicite opieraja si¢
na okreslonej warstwie §wiatopogladowej, zarowno w swym ujmowaniu (war-
stwie deskryptywnej), jak i wartoSciowaniu (warstwie aksjologicznej) co do
tego, co sktada si¢ na rzeczywisto$¢ egzystencji cztowieka oraz rzeczywisto$¢
istnienia otaczajgcego $§wiata, wraz z uwarunkowaniami i typami odniesien,
w jakich cztowiek pozostaje wzgledem tegoz §wiata. Z rozumienia owych
uwarunkowan i relacji, a co za tym idzie —-nadawania im okreslonych znaczen
i rang, wynikajg tez okreslone projekty pedagogiczne oraz implikowane przez
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nie cele, zadania, funkcje, formy, srodki czy metody wychowania i ksztatce-
nia. Oczywiscie, nie jest moim celem podejmowanie w tym miejscu prob prze-
gladu lub systematyzacji poszczegolnych reprezentacji mysli pedagogicznej,
w jej roznych ztozonych i rozlegtych ontologicznych, epistemologicznych
1 metodologicznych aspektach sktadajacych si¢ na wspotczesng wiedze z tego
zakresu, metateoretycznych i kartograficznych klasyfikacji i typologizacji po-
szczegblnych nurtéw, koncepcji czy doktryn, ktore sktadajg si¢ na wspotcze-
sng my$l pedagogiczng i zarazem s3 jej wyrazem'.

Miarg wartosci mysli pedagogicznej jako specyficznej formy wyrazu idei
i ideatow pedagogicznych — jak nalezy zatozy¢ — przede wszystkim jest jej
intelektualnie pogtebiony i poznawczo reprezentatywny konstrukt (,,obraz”)
dla przyjmowanych rozstrzygni¢¢, w ramach ktorych w sposob ogolny i cato-
Sciowy precyzuje ona kwestie Swiatopogladowych rudymentéw wychowania
1 ksztatcenia. A zatem chodzi o podejmowanie kwestii rozumienia czlowieka,
jego miejsca, stosunku oraz relacji wzgledem otaczajacego §wiata; sposobow
dookreslania czlowieka z perspektywy procesow pedagogicznych jako inte-
gralnej cz¢sci takiej lub innej wizji ,,Swiata ludzkich spraw”; myslenia i dzia-
fania pedagogicznego w ich ztozonych kontekstach dotyczacych form zycia
przyrodniczego, spotecznego i kulturowego®. Swiatopoglad zawsze dotyczy
bowiem ,,pogladéw na geneze, kondycje i przysztos¢ czlowieka oraz $wiata,
bez ktorego wizji sens naszej egzystencji okazuje si¢ absurdem” (Ladyka,
2002, s. 7). I dlatego tez mysl pedagogiczng raczej nalezatoby odrozniaé od
perspektywy czysto faktograficznej, wyrazajacej si¢ w empirycznej wiedzy
o zjawiskach i procesach edukacyjnych, jak rowniez od perspektywy pragma-
tycznej, wyrazajacej si¢ w prakseologicznych przestankach skutecznego wy-
wierania wplywu, wraz z efektywnymi sposobami wdrozen zaktadanych
kierunkow projektowanych odzialywan.

Warto odnotowaé¢ w tym miejscu, ze same analityczno-erystyczne kategorie
dyskursu i problematyzacji poczawszy od lat dziewi¢édziesigtych XX wieku

! Warto odnotowa¢ w tym miejscu prace Bogustawa Sliwerskiego, ktéra w catoéci poswiecona
jest tej problematyce, w ujgciu metateoretycznym, kartograficznym i komparatystycznym. Dostar-
cza ona rozlegtej wiedzy na temat roznych aspektow i wymiardéw rozpatrywania i badania mysli
pedagogicznej w jej ztozonych kontekstach ontologicznych, epistemologicznych i metodologicz-
nych (zob.: Sliwerski, 2009).

2 Egzemplifikacjg takich charakterystyk mozna uczynié¢ calg plejade postaci ujetych w prze-
krojowym i zarazem pogladowym opracowaniu Thinkers on education, ktérych mysl pedagogicz-
na, uyjmowana w szerokich kontekstach horyzontéw reprezentacji poznawczych obrazu czlowieka
1 $wiata, inspirowala i wcigz inspiruje teori¢ i praktyke pedagogiczng (zob.: Kupisiewicz, Wojnar,
1996; Kupisiewicz, 2000).
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w naturalny sposob przenikaja do j¢zyka rodzimej teorii pedagogicznej.
Nalezy to wigzac z coraz powszechniejszym kwestionowaniem roszczen obo-
wigzywalno$ci jednego, pozytywistycznego modelu uprawiania nauki oraz
z transformacja ustrojowsa, ktoéra pozbawita uprawomocnien pedagogike so-
cjalistyczng jako obowiazujacg Swiatopogladowo i politycznie perspektywe
podejmowania kwestii teorii i praktyki pedagogicznej (Sliwerski, 2020,
s. 101-106; Sliwerski, 2015, s. 133—134). A co za tym idzie, budowania upra-
womocnien poznawczych dla wielo$ci naukowych punktow widzenia w ramach
pluralistycznego uznania odmiennych warstw zalozen i aksjomatow epistemo-
logicznych i metodologicznych roznych ujg¢ paradygmatycznych w nauce
(por.: Skarga, 2015, s. 353—-362). W ten sposob, podobnie jak w innych dyscy-
plinach nauk humanistycznych i spotecznych, uznany zostal za prawomocny
wieloparadygmatyczny statuss wspotczesnej pedagogiki. Swoistg konse-
kwencja, czy tez efektem ubocznym owej pluralizacji, jest wiec problema-
tycznos¢ okreslonych kwestii, rozpatrywanych z ré6znych punktow widzenia
1 przy pomocy réznego instrumentarium pojgciowego, a zatem jezyka jako pa-
radygmatycznego kodu opisu i analizy poszczego6lnych stanowisk; prowadze-
nia sporéw lub propagowania okre$lonej optyki poznawczej, odnoszonej do
specyficznych obszaréw zainteresowan lub problemow badawczych, w po-
staci wspotczesnych domen dyskursu (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 236—
240; 328; por.: Palka, 2003, s. 42). Mozna rowniez zatozy¢, ze rozwdj peda-
gogiki w drugiej potowie XX wieku oraz jej heterogeniczne ukonstytuowanie
swych podstaw, zgodnie z ktorymi zaden paradygmat naukowy nie moze ro-
$ci¢ sobie prawa do bycia wzorcowym w uzyskiwaniu/wytwarzaniu wiedzy
naukowej o otaczajgcym $wiecie, w naturalny sposob wytworzyt wigc potrze-
be poshugiwania si¢ takimi wlasnie analitycznymi i zrazem polemicznymi
pojeciami, jak ‘dyskurs naukowy’ czy ‘problematyczno$¢ okreslonych zja-
wisk, procesow i stanow rzeczy’, a co za tym idzie sposobow ich wyjasniania

3 Barbara Skarga w swym tek$cie po$wigconym pozytywizmowi, w zwigzku z — postugujac sie
konwencja stylistyczna filozofki — ,,tzw. przelomem pozytywistycznym”, stwierdza: ,,W strukturze
pozytywistycznego myslenia nie ma miejsca na to, co indywidualne i konkretne. Podmiot zostaje
w niej zdepersonalizowany, a fakt, cho¢ mowi si¢ o nim, ze jest jednostkowy, o tyle na swoje miano
zastuguje, o ile jest egzemplifikacja ogdlnego prawa. Ot6z w strukturze tej rysuje si¢ wyraznie
peknigcie. Gdy si¢ ja analizuje z punktu widzenia relacji cztowiek—$wiat, wida¢ jednostronne
podporzadkowanie obu czlonow; Swiat jest niezalezny od cztowieka, niezaleznymi sg jego prawa
i bieg wydarzen prawami tymi $cisle zdeterminowany. Natomiast czlowiek jako cze$¢ otaczajacej
go przyrody, catkowicie od praw $wiata jest zalezny. W sferze bytowej zatem jest jednoscia ze
swym przedmiotem badan, w sferze epistemologicznej czyms§, co sytuowane jest na zewnatrz i co
ogarna¢ moze jedynie czastke owej calosci, nigdy niedajacej si¢ objac¢” (Skarga, 2015, s. 359).



MYSL PEDAGOGICZNA I JEJ SWIATOPOGLADOWE UFUNDOWANIE 47

i klasyfikowania (por.: Gnitecki, 1999, s. 53-56; Gnitecki, 2006, s. 9, 15; Hej-
nicka-Bezwinska, 1995, s. 20-22; Schulz, 2009, s 114-116; Rutkowiak, 1995,
s. 22-24; Rutkowiak, 2001, s. 26; Sliwerski, 2009, s. 31-32, 39, 45-48, 149;
zob. takze: Rubacha, 2008)*.

Sama kwestia odziatywania mys$li pedagogicznej na praktyke edukacyjng
moze by¢ rozpatrywana zaroOwno w kategoriach wptywu o charakterze bezpo-
srednim, jak i posrednim (Schulz, 2020, s. 224). Jej wartos$¢ nigdy jednak nie
jest tozsama z mozliwos$cig bezposredniego i doraznego zastosowania w prak-
tyce pedagogicznej. Warto$¢ mysli pedagogicznej mierzona jest bowiem bo-
gactwem intelektualnych reprezentacji, a co za tym idzie — poglgbionym, wie-
lowarstwowym i1 wielowymiarowym ujmowaniem ztozonos$ci do§wiadczenia
wychowania i ksztalcenia, rozpatrywanego z perspektywy doswiadczenia
czlowieka jako takiego, jego sposobdw odnoszenia si¢ do otaczajacego Swiata,
siebie samego i drugiego cztowieka. Dzigki tak rozumianej intelektualnej
orientacji, jej powadze i bogactwu, mysl pedagogiczna staje si¢ czesciag dys-
kurséw spotecznych, w ich historycznych, kulturowych czy pokoleniowych
odstonach, przeobrazeniach, mozliwosciach, zagrozeniach i wyzwaniach.
Mysl pedagogiczna zawsze zatem w swym projekcie odnoszenia si¢ do do-
$wiadczen przesztosci i ich rewizji, jak 1 wizji i projektowaniu doswiadczen
przysztosci, wykracza poza nastawienia poznawcze, ktoére wyrazajg si¢ w re-
lacjonowaniu faktow i ich scjentystycznej weryfikacji, jak i uzyskiwaniu
prakseologicznej skuteczno$ci poprzez redukowanie wartosci warstwy zalo-
zen teoretycznych do praktycznych wdrozen i aplikacji (Schulz, 2020, s. 225;
zob. takze: Gara, 2018, s. 124-126).

4Warto odnotowaé wspotczesng perspektywe badawcza skoncentrowang wokot samej kategorii
dyskursu. Zgodnie z przyjeta przez Helene Ostrowicka typologia, moze by¢ ona odnoszona do
trzech warstw dyskursywnosci edukacji: tematycznej, funkcjonalnej i ontologicznej. W pierwszej
warstwie analizy dyskursywnosci edukacji mamy do czynienia z dyskursem (np. naukowym, me-
dialnym, prawodawczym czy literackim), ktory swoim tematem czyni edukacj¢ (=,,dyskurs o edu-
kacji”). Druga warstwa dyskursywnosci edukacji odnoszona jest do ujmowania dyskursu jako
czegos, ,,co posredniczy w edukacji”, wyrazajac si¢ w funkcjonalnym wymiarze zachodzacej wy-
miany 1 komunikacji; praktyk jezykowych, ktore zaleza od podmiotow relacji komunikacyjnej
(,,kto” 1,,do kogo” w aktach komunikacji j¢zykowej si¢ zwraca), jak i kontekstu sytuacyjnego i celu
podejmowanej komunikacji (=,,dyskurs w/dla edukacji”). Z kolei trzecia warstwa dyskursywnosci
edukacji opiera si¢ na ontologicznej tozsamosci domen dyskursu i edukacji, ich integralnych
i zwrotnych relacjach, zgodnie z czym dyskurs wprost staje si¢/wiaze si¢ z edukacja (=,,dyskurs
jako edukacja”). Zgodnie z taka warstwg dyskursywnos$ci edukacji kazda ,,pedagogika — jak
stwierdza autorka — jako praktyka edukacyjna zaktada, tworzy, odtwarza lub przeksztatca okreslana
koncepcj¢ cztowieka i wiedzy o nim w zakresie m.in. norm rozwojowych definiujacych jego stany
i zachowania, regul rozwigzywania i unikania konfliktow spotecznych oraz systemow symboli
i interpretacji sytuacji” (Ostrowicka, 2022, s. 64-77, 84-85, 88-89).
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W ogoélnym i catoSciowym horyzoncie ujmowania doSwiadczenia ludz-
kiego, integralng czescig czego jest doswiadczenie wychowania i ksztatcenia,
kluczowa role odrywa wigc rozpoznanie i analiza presupozycji i rozstrzy-
gnigé¢, wyrazanych w formie Swiatopogladowych podstaw okreslonych modeli
wychowania i ksztalcenia. Podstawy te moga uwidacznia¢ si¢ w ramach dok-
tryn pedagogicznych, teorii pedagogicznych, manifestow ideowych i futuro-
logicznych czy ideologii pedagogicznych, wyrazanych w intelektualnym trybie
koncepcji zorientowanych filozoficznie (filozofii wychowania), ideologicznie
(pedagogiki ideologicznej), ale rowniez tych ujgc, ktoére w sposob szczegodlny
eksponuja warstwe zalozen i rozstrzygni¢¢ antropologicznych (sprofilowa-
nych $wiatopogladowo poprzez antropologiczne rozstrzygnigcia w obrgbie
myslenia i dziatania pedagogicznego), jak i aksjologicznych (sprofilowanych
swiatopogladowo poprzez aksjologiczne rozstrzygnigcia w obrebie mys$lenia
1 dzialania pedagogicznego) (Schulz, 2020, s. 218-218; Schulz, 2003, s. 150-
151; por.: Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 496; Hejnicka-Bezwinska, 2010,
s. 29-30; Leppert, 2010, s. 36-38).

SWIATOPOGLAD JAKO ZRODELO REPREZENTACIJI POZNAWCZYCH
I ODNIESIEN WZGLEDEM OTACZAJACEGO SWIATA:
ORIENTACIJI W SWIECIE ORAZ JEDNOSTKOWYCH I ZBIOROWYCH DAZEN

Zgodnie z przyjetym w tym miejscu podejsciem, problem $wiatopogladu
oraz jego transpozycji na rzecz eksplikacji swoisto$ci mysli pedagogicznej
mozna sprowadzi¢ do dwoch zasadniczych reprezentacji poznawczych, wyra-
zonych w obrazie cztowieka i obrazie §wiata (Kunowski, 2001, s. 62). A zatem
tego, w jaki sposob cztowiek postrzega i pojmuje ,,podstawowe zagadnienia
$wiata i ludzkiego zycia”, z ktorych wynikaja zarowno sposoby przezywania
wtasnego zycia, jak i odnoszenia si¢ do otaczajacego Swiata (Bochenski, 1998,
s. 166). Swiatopoglad czesto ujmowany jest rowniez jako co$, co wyraza si¢
w przyjmowanej przez czlowieka filozofii Zzycia oraz wyznawanych przez
niego warto$ciach (Gurycka, 1996, s. 16). Dlatego tez swiatopoglad zawsze
mozna rozpatrywac przez pryzmat podwodjnej reprezentacji: 1) reprezentacji
czegos, co jest prezentowane, a zatem tresci Swiatopogladu oraz 2) reprezen-
towania za pomocg okreslonych form poznawczego odzwierciedlania w po-
staci, np. przekonan potocznych, naukowych, filozoficznych czy religijnych
(Gurycka, 1996, s. 19).



MYSL PEDAGOGICZNA I JEJ SWIATOPOGLADOWE UFUNDOWANIE 49

Swiatopoglad jako catosciowy sposob odnoszenia sie do otaczajacej rze-
czywisto$ci zawsze zawiera tez w sobie aspekt opisu (wyrazony w unaocznie-
niu sobie cztowieka i §wiata), oceny (wyrazony w wartosciowaniu struktury
zastanego lub mozliwego doswiadczenia cztowieka i §wiata) oraz zobowigza-
nia (wyrazony w formulowaniu uprawomocnionych wzorcow, ideatow oraz
norm, ktére majg sta¢ na strazy ich promocji lub ochrony). W tym znaczeniu
myslenie i dziatanie pedagogiczne zawsze ugruntowane jest Swiatopogla-
dowo, poniewaz zawsze opiera si¢ na jakiej$ wizji cztowieka i §wiata, a §wia-
topoglad na tym wlasnie polega, ze jest calosciowym ujmowaniem rzeczywi-
stosci ludzkiego doswiadczenia. Stad obejmuje on ,,przekonania i wyobrazenia
dotyczace istoty §wiata zewnetrznego, jego genezy i przeznaczen; istoty czto-
wieka, jego pochodzenia i miejsca w §wiecie; szans poznania rzeczywistosci,
powinno$ci moralnych, sensu i celu ludzkiego zycia, ludzkich oczekiwan
i nadziei” (Ladyka, 2002, s. 7). Swiatopogladowe reprezentacje poznawcze
nie tylko wiec wyrazajg si¢ w jakim$ postrzeganiu i rozumieniu ,,realnego
$wiata”, ale rowniez, a moze przede wszystkim w wizji ,,Swiata idealnego”
(Gurycka, 1996, s. 19). I to z tej wizji wynika zasadniczy stosunek i ocena
swiata, ktory jako faktyczny jest zastany. W ten sposob ,$wiat faktyczny”
moze tworzy¢ lub blokowa¢ warunki do afirmacji projektéw ,,Swiata ideal-
nego”, jak réwniez wizja ,,Swiata idealnego” moze wspiera¢ umacnianie si¢
lub tez catkowicie kwestionowac utrwalone stosunki, formy i praktyki ,,§wiata
faktycznego”.

Swiatopoglad spetnia trzy podstawowe funkcje: 1) poznawcza — poprzez
warunkowanie sposobu postrzegania przez cztowieka otaczajacej rzeczywi-
stosci, 2) ewaluatywnag — poprzez warunkowanie typow odniesien cztowieka
wzgledem otaczajacej rzeczywistosci, ktorej przypisywane sg poszczegolne
rangi warto$ciujgce w postaci tego, co uznane zostaje za zte lub dobre, poza-
dane lub niepozadane, warto$ciowe lub bezwartosciowe, 3) regulatywna — po-
przez warunkowanie zasadniczej orientacji dagzen zyciowych cztowieka oraz
ukierunkowania jego priorytetow, ambicji i aspiracji. W ten sposob przyjecie
okreslonego $§wiatopogladu w logiczny sposob warunkuje to, jak postrzegamy
otaczajaca rzeczywistos¢ oraz to, w jaki sposob si¢ do niej ustosunkowujemy,
a co za tym idzie, jak ukierunkowujemy swoje cele (Schulz, 2020, s. 214).
I cho¢ swiatopoglad zasadniczo nalezy uzna¢ za konstrukt mentalny, tzn. za
reprezentacj¢ poznawczg (obraz, wizje, spojrzenie) wytworzong w umysle
czlowieka (Gurycka, 1996, s. 19, 20, 22), to jednak przektada si¢ on wprost
na stosunek czlowieka do siebie samego, innego cztowieka oraz otaczajacego
swiata, tak materialnego i przyrodniczego (ustanawiajacego porzadek mondo
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naturale), jak 1 spoltecznego i kulturowego (ustanawiajacego porzadek mondo
civile) (por.: Konersmann, 2009, s. 36-39; Heller, 2005, s. 233-234). Mozna
zatem powiedzie¢, ze $wiatopoglad, wyznawany jednostkowo lub przyjmowany
zbiorowo, jest zrodlem dookreslania uznanych za obowiazujace i preferowa-
nych wzorcOw postrzegania, oceniania oraz odnoszenia si¢ do otaczajacego
swiata (Gurycka, Tarnowski, 1996, s. 140, 141, 142; Gurycka, 1996, s. 20).

Co wigcej, $wiatopoglad jako specyficzny uktad reprezentacji poznaw-
czych, odzwierciedlajacy sposéb ujmowania czlowieka oraz §wiata, charakte-
ryzuje si¢ tym, ze angazuje calag osobowos$¢ jednostki i odzwierciedla si¢ we
wszystkich jej sferach zycia (Pawluczuk, 2016, s. 12). Jest to to zatem taki
system przekonan o catosci bytu, ktory nie tylko ma dla cztowieka sens i zna-
czenie, ale przede wszystkim warunkuje jego sposoby postrzegania i przezy-
wania wlasnego zycia w kontekscie relacji z otaczajgcym $wiatem. W tym
znaczeniu $wiatopoglad jako reprezentacja poznawcza, ktora implikuje za-
rowno stosunek do otaczajacego $wiata, jak i orientacj¢ i dazenia w tymze
$wiecie, posiada dla czlowieka znaczenie egzystencjalne (Pawluczuk, 2016,
s. 13; Schulz, 2009, s. 150—151). I dlatego tez — jak ujmuje to Wilhelm Dilthey
— $wiatopoglady w catej swej roznorodnosci, odzwierciedlajac ludzki ,,poziom
swiadomos$ci poznania rzeczywistosci”, nigdy ,,nie sg wytworami czystego
mys$lenia”, poniewaz wynikajg ,,z postawy zyciowej, z doSwiadczenia zycio-
wego, ze struktury naszej psychiki” (Dilthey, 1987, s. 131-132; zob. takze:
Rembierz, 2018, s. 59-90).

W ten sposob z kazdego Swiatopogladu, ktoéry zgodnie z przyjetym zatoze-
niem mozna sprowadzi¢ do obrazu czlowieka i $wiata, zawsze wynika taka
lub inna orientacja zyciowa cztowieka (w postaci ,,kierowania wlasnym zy-
ciem”, ,planu zyciowego”, czy ,,dazen zyciowych”, ktére sg wyrazem ideowo
uformowanych i ukierunkowanych osobiscie (jednostkowo) lub spotecznie
(zbiorowo) ambicji i aspiracji zyciowych (Gurycka, 1996, s. 20). Swiatopo-
glad zawsze wiec okresla sposoby postrzegania i wartoSciowania otaczajacej
rzeczywistosci, bedac tym samym zrodlem uznanych i promowanych wzor-
cow 1 wyznacznikéw myslenia i dzialania cztowieka lub tez catych zbiorowo-
sci (Kunowski, 2001, s. 60—61).

Ujmujac rzecz w kategoriach egzystencjalnych — nierozerwalny zwiazek
poszczegolnych reprezentacji poznawczych, odnoszacych si¢ do czlowieka
1 $wiata, poddawany moze by¢ eksplikacji poprzez odwotlanie si¢ do naj-
bardziej oczywistych tresci doswiadczenia cztowieka. Swiat zawsze bowiem
— jak wskazuje na to Karl Jaspers — jest miejscem ,,ludzkiego bycia tu oto”
(Jaspers, 2019, s. 161); jest miejscem ludzkiej egzystencji. Czlowiek jest wiec
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zaro6wno cz¢$cig Swiata, jak i kims, kto w swoim podmiotowym doswiadczeniu
staje naprzeciwko $wiata, formutujagc wobec niego swoéj stosunek oraz okresla-
jac swoja zyciowa orientacje, ktora dokonuje si¢ w $wiecie, jak i w obliczu
(odniesieniach i konfrontacjach ,,wobec”) §wiata (Jaspers, 2019, s. 159, 161).

Gdy powiadam <swiat> to musz¢ mie¢ na mysli dwa znaczenia, ktore przy wszel-
kim podziale pozostaja ze soba powigzane: albo swiat jako catosc tego co inne, co
moze by¢ badane jako jednolite i powszechnie wazne; albo bycie tu oto jako bycie
jak (Ichsein), ktore znajduje si¢ w swoim §wiecie, tzn. w swoim nie-ja, i ktore,
jako kazdorazowa cato$¢, jest Swiatem jako maoj swiat (Jaspers, 2019, s. 134—135).

Dlatego tez $wiat jako przedmiot odniesienia do§wiadczenia cztowieka
oraz jego reprezentacji poznawczych zarazem w sposéb integralny zwraca
czlowieka ku wlasnemu doswiadczeniu odnoszenia si¢ ,,do siebie samego”
(Jaspers, 2019, s. 154).

Tym samym sam wzorzec reprezentacji poznawczych zakladanego obrazu
$wiata w sposob nieodlaczny towarzyszy i przy$§wieca wzorcowi ujmowania
i rozumienia przez cztowieka wlasnego zycia, poniewaz ,,na podstawie pew-
nego obrazu §wiata — jak dowodzit tego Wilhelm Dilthey — rozstrzyga¢ mozna
pytanie o znaczenie i sens §wiata i na tej podstawie wyprowadzi¢ ideat, dobro
najwyzsze, najogolniejsze zasady kierowania zyciem” (Dilthey, 1987, s. 126;
por. Gurycka, 1996, s. 22). Co wigcej, Swiatopoglad w warstwie przyjmowa-
nych przez cztowieka reprezentacji poznawczych w ogole moze tez mie¢ cha-
rakter optymistyczny lub pesymistyczny (Gurycka, 1996, s. 13). Prostym spo-
sobem unaocznienia praktycznych konsekwencji zwigzanych z odmiennymi
obrazami czlowieka i $wiata oraz wynikajacymi z tego rozbieznymi orienta-
cjami i dazeniami zyciowymi cztowieka jest zestawie ze soba takich antyno-
micznych §wiatopogladow, jak: chrzescijanski versus materialistyczny, krea-
cjonistyczny versus ewoluconistyczny, humanistyczny versus scjentystyczny
czy liberalny versus konserwatywny (por.: Schulz, 2020, s. 215; Pawluczuk,
2016, s. 12, 15; zob. takze: Gurycka, 1996, s. 11-12, 17). Swiatopoglady te
w swych odmiennych orientacjach pozostaja w swoistym stanie konfrontacji,
w ramach ktorej zakwestionowanie uprawomocnien przeciwnych przekonan
daje mozliwo$¢ argumentacyjnej i erystycznej afirmacji reprezentowanych
przez siebie przekonan. I dlatego tez — jak uzasadnial to Dilthey — podobnie

jak Ziemia pokryta jest niezliczonymi formami istot zywych, pomigdzy ktorymi
trwa ciggla walka o byt i przestrzen zyciowa, tak w $wiecie cztowieka rozwijaja si¢
formy $wiatopogladu i walcza ze sobg o wladzg nad dusza (Dilthey, 1987, s. 129).
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ZAKONCZENIE

Swiat specyficznie ludzki, a zatem $wiat do§wiadczenia pamigci dziedzic-
twa, tozsamosci, uniwersum symbolicznego, reprezentacji poznawczych i in-
telektualnych aktow refleksyjnosci jako sposobu odnoszenia si¢ do otaczaja-
cej rzeczywistosci, rozpoczyna si¢ od czlowieka i konczy si¢ na cztowieku.
Gdy zatem naradza si¢ cztowiek, dostownie i w przenosni — w swoim czto-
wieczenstwie, trosce o $wiat, cywilizacyjnej i kulturowej formacji, ktéra wy-
rasta ponad presje i determinacje prostych form zycia przyrodniczego — na-
radza si¢ wraz z nim ludzki $swiat. Gdy czlowiek dochodzi do swego kresu
1 ginie, ginie tez ludzki §wiat — ginie w swym ludzkim wymiarze, powodowa-
nym dazeniem do idealu humanistycznej wzniostosci tego, co konstytuuje
sens i znaczenie doswiadczenia czlowieczenstwa. Kres cztowieka dokonuje
si¢ na dwa sposoby: poprzez regresj¢ i alienacje wzgledem tego, co specyficz-
nie ludzkie. Tak wigc zarowno wtedy, gdy cztowiek staje si¢ ,,pod-ludzki”
w swoim bezrozumnym i reaktywnym kierowaniu si¢ atawistycznym instynk-
tem, jak i ,,nad-ludzki” w swoim projekcie kreatora losu, zycia i $mierci in-
nych ludzi, zatraca si¢ posrod tego, co nieludzkie. Tym sposobem cztowiek,
w swoich formach mistyfikacyjnego oderwania od tego, co ludzkie — regresji
lub alienacji wzgledem swej wtasnej kondycji, popada w nowe odstony archa-
icznych postaci prymitywizmu i barbarzynstwa. Przybiera to posta¢ wyzucia
z cztowieczenstwa, wyrazajacego si¢ w woli cztowieka, by nie by¢ tym, czym
— opierajac si¢ na swojej antropologicznej konstytucji — powinien by¢ (homo
viator) lub tez roszczenia nadczlowieczenstwa, wyrazajacego si¢ w jego woli
bycia tym, czym — opierajac si¢ na swojej antropologicznej konstytucji —
nigdy nie bedzie (homo deus).

Zgodnie z ujeciem autora Calosci i struktury, wspotczesna mysl pedago-
giczna staje si¢ niejako areng ekspozycji okreslonych zjawisk i edukacyjnych
standéw rzeczy, zawsze inicjowanych przez cztowieka i warunkujacych cztowie-
ka jako podmiot edukacji, uyymowanych przez pryzmat takich $wiatopogla-
dowych stanowisk, jak: partykularnos¢, pluralistycznosé, nieciggtosé, tymcza-
sowo$¢, nieokreslonosé, progresywnosé, wzglednos¢ versus uniwersalnosc,
jednolito$¢, kontynuacja, statos$¢, zintegrowanie, konserwatywnos¢ czy bez-
wzglednos¢ (Schulz, 2020, s. 13). I cho¢ we wspotczesnym $wiecie, a co za
tym idzie — w Swiadomosci i sposobie bycia wspotczesnego cztowieka — tak
ujmowane stany rzeczy ulegajg zatarciu lub przemieszaniu, podlegajac spe-
cyficznym konfiguracjom, w ktorych klasyczne przeciwienstwa zblizaja si¢
do siebie, przenikajg lub po prostu wspotistniejg, to jednak i tak szczegdlng
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wlasno$cig mys$li pedagogicznej jest to, ze tego typu problemy sg w jej ramach
uwidaczniane oraz podejmowane. W ten sposob my$l pedagogiczna tworzy
przestrzen dla dyskursywnego podejmowania poszczegdlnych kwestii, ktore
znajdujg swoj wyraz w roznego rodzaju rozstrzygnigciach natury $wiatopo-
gladowej, stanowigc tym samym swoistego rodzaju imaginarium problema-
tycznosci oraz podstawe orientacji dla teorii i praktyki pedagogiczne;j.
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MYSL PEDAGOGICZNA I JEJ SWIATOPOGLADOWE UFUNDOWANIE JAKO
SKEADOWA PRZEDMIOTU BADAN WSPOLCZESNEJ PEDAGOGIKI OGOLNEJ

STRESZCZENIE

Mysl pedagogiczna zazwyczaj w pelni uwidacznia przyjmowany obraz czltowieka i §wiata,
a zatem to, co sklada sie na okreslony §wiatopoglad. Szczegdlnym rysem mysli pedagogicznej jest
jej ogolna forma, w ramach ktorej sama kwestia wychowania i ksztalcenia ujmowana jest z per-
spektywy catosciowo rozpatrywanego do§wiadczenia czlowieka. Moze by¢ ona rozpatrywana tak
z perspektywy historii idei pedagogicznych, jak i z perspektywy systematyzacji wybranych proble-
mow, stanowisk ideowych, koncepcyjnych czy doktrynalnych. Sama kwestia odzialywania mysli
pedagogicznej na praktyke edukacyjng moze za$ by¢ rozpatrywana zaréwno w kategoriach wptywu
o charakterze bezposrednim, jak i posrednim. Jej warto$¢ nigdy jednak nie jest tozsama z mozli-
woscia bezposredniego i doraznego jej zastosowania w praktyce. Warto$§¢ mysli pedagogicznej
mierzona jest bowiem bogactwem intelektualnych horyzontow, a co za tym idzie — poglgbionym
ujmowaniem ztozonosci doswiadczenia wychowania i ksztalcenia. Dlatego tez mysl pedagogiczna
staje si¢ niejako areng ekspozycji okreslonych idei, koncepcji i modeli edukacyjnych, wpisujac si¢
tym samym w przedmiot zainteresowania pedagogiki ogélne;.

Stowa kluczowe: mysl pedagogiczna; pedagogika ogodlna; Swiatopoglad; dyskurs; idee i ideaty
pedagogiczne; obraz cztowieka i $wiata; orientacja w §wiecie

PEDAGOGICAL THOUGHT AND ITS WORLDVIEW FOUNDATION AS A COMPONENT
OF THE OBIJECT OF RESEARCH OF CONTEMPORARY GENERAL PEDAGOGY

SUMMARY

Pedagogical thought usually fully reveals the accepted image of man and the world, and there-
fore what constitutes a specific worldview. A special feature of pedagogical thought is its general
form, within which the very issue of upbringing and education is understood from the perspective
of a holistic consideration of human experience. It can be considered both from the perspective of
the history of pedagogical ideas and from the perspective of the systematisation of selected pro-
blems, ideas, conceptual or doctrinal positions. The very issue of the impact of pedagogical thought
on educational practice can be considered both in terms of direct and indirect influence. However,
its value is never identical with the possibility of its direct and immediate application in practice.
The value of pedagogical thought is measured by the richness of intellectual horizons, and con-
sequently by a deeper understanding of the complexity of the experience of upbringing and educa-
tion. Therefore, pedagogical thought becomes an arena for the exposition of specific ideas, concepts
and educational models, thus becoming part of the object of interest of general pedagogy.

Keywords: pedagogical thought; general pedagogy; worldview; discourse; pedagogical ideas and
ideals; image of man and the world; orientation in the world



