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This article is theoretical and corresponds with the one of the
key discussion areas about pedagogy’s identity. The subject of
the discussion is methodological pedagogical self-knowledge
assumed as the se of pedagogical judgements and images
about pedagogy as scientific discipline, its knowledge and re-
search practice. The first part deals with the identity problem
of pedagogy as a scientific discipline. The second part covers
the relationship among methodological culture, knowledge
and pedagogical research practice. The third part concerns the
phenomenon of pedagogical self-knowledge and, in particular,
the areas of its regulation and its production need in relation
to three temporarily differentiated context for the development
of the pedagogy’s identity. The experience of this changes cor-
respond with specific way of creating pedagogical knowledge,
based on the assumptions of trauma discourse.

Wstep

W ciggu ostatniego dziesigciolecia wnikliwe oko krytyki naukowej skierowane zostalo
na praktyke pedagogicznych badan naukowych. Zainteresowani metodologia badan
pedagogicznych badacze oraz badaczki dokonuja syntetycznego podsumowania tego,

co i w jaki sposob bywa w pedagogice badane. Zagadnieniem nie mniej waznym sta-

je sie status wytworzonej na tej podstawie wiedzy. Efektem owej tendencji jest zbior
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tematycznie powigzanych publikacji naukowych', ktérych autorzy oraz autorki rekon-
struujg metodologiczne podstawy badawczej aktywnosci pedagogow. Z wypracowa-
nej na tej podstawie autocharakterystyki mozna wysuna¢ co najmniej trzy wnioski:

1) zaréwno pedagogika, jak i nauki pokrewne’ wciagniete zostaly w wir nie-
mozliwej do zatrzymania zmiany, definiowanej w przypadku rodzimej dy-
scypliny jako przejscie od ortodoksji ku heteronomii myslenia pedagogicz-
nego (Hejnicka-Bezwinska, 1989; 2008; 2011);

2) intensywne tempo dokonujacych si¢ w nauce zmian, a takze stopien wy-
rastajacych na jego podstawie modyfikacji, wywoluja szereg trudno-
$ci, probleméw i dylematéw, utrudniajagcych pedagogom koniecznosé
»uczestniczeni[a] w metodologicznej zmianie” (Piekarski, 2013: 24),

3) diagnozowanie owych trudnosci, ich opisywanie, analizowanie i wyjasnia-
nie stanowi jeden z podstawowych toposéw metodologicznej samowiedzy
pedagogiczne;j.

Szczegolowa charakterystyka przedstawionych powyzej wnioskéw doprowa-
dzita do wyodrebnienia trzech zasadniczych czesci niniejszego artykulu. Pierw-
sza z nich, zatytulowana O pedagogice spod znaku zmian, odnosi si¢ do problemu
ksztaltowania tozsamosci pedagogiki jako dyscypliny naukowej. W czesci drugiej:
Metodologiczne aspekty uprawiania pedagogiki spod znaku zmian dokonuje cha-
rakterystyki relacji wystepujacej pomiedzy kulturag metodologiczng, wiedzg oraz
praktyka badan pedagogicznych. W czgsci ostatniej, zatytulowanej Metodologicz-
na samowiedza pedagogiczna w kontekscie przemian tozsamosci pedagogiki jako
dyscypliny naukowej, koncentruje si¢ na zjawisku metodologicznej samowiedzy
pedagogicznej. Charakteryzuje jej podstawowe cechy, plaszczyzny regulowania
oraz mozliwo$¢ jej wytwarzania w niejednorodnym kontekscie rozwoju tozsamo-
$ci pedagogiki jako dyscypliny naukowe;j.

O pedagogice spod znaku zmian

Ewolucja tozsamosci pedagogiki, rozumianej zaréwno jako dyscyplina naukowa
(zob. Hejnicka-Bezwinska, 2008), jak i spoleczna praktyka edukacyjna (zob. Palka,

! W kontekscie sygnalizowanych powyzej tendencji znaczenia szczeg6lnego nabieraja takie po-
zycje jak: Piekarski, Urbaniak-Zajac, Szmidt, 2010 oraz Bauman, 2013. Pojedyncze artykuly odno-
szace sie problemu tworzenia wiedzy pedagogicznej znajduja si¢ w Kubinowski, Nowak, 2006 oraz
w Rubacha, 2008a.

* Interesujaca perspektywe powiazan wystepujacych pomigdzy pedagogika a innych dyscypli-
nami naukowymi prezentuja autorzy tekstéw umieszczonych w publikacji wydanej pod redakcja Sta-
nistawa Palki (2004) pt. Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych.
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2011) wpisana zostala w proces szeroko nastepujacych zmian, o ktérych Zbigniew

Kwiecinski (2011: 13) pisze w sposéb nastepujacy:
Na przetomie lat osiemdziesigtych i dziewiec¢dziesigtych dokonaly sie zasadnicze przejscia poli-
tyczne, gospodarcze i kulturowe ogarniajace nie tylko cala Polske, nie tylko Europe Srodkowo-
-Wschodnig, ale i caly $wiat. Tak fundamentalne zwroty musza wywolywa¢ pytania o to, jakie sa
ich implikacje dla szeroko pojetego wychowania czy edukacji, dla celéw, form i treéci ksztalce-
nia, dla sposobéw myslenia (ideologii, paradygmatéw, metod, nurtéw) o tych procesach i upra-
wiania badan i studiéw nad nimi. Sg to tez pytania o sama pedagogike i o jej przemiany w tym
okresie w zwigzku z owymi gruntownymi przej$ciami.

Préba sformulowania zobowiazujacej dla polskiego srodowiska pedagogicz-
nego odpowiedzi na postawione w przytoczonym cytacie pytania przybierala cha-
rakter swoisty:

1) osadzony w historycznej kondycji panistwa polskiego;

2) jego ustrojowego przetomu;

3) politycznego chaosu;

4) ideologicznych odwrotéw oraz powrotow;

5) dynamicznie zmieniajacego si¢ rynku.

Zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (2011: 38) za kulturowy kontekst roz-
wazan o ewolucji tozsamosci pedagogiki uzna¢ nalezy ,,proces wlaczania nauki
polskiej i edukacji w kulture realnego socjalizmu (kryzys I), a potem kontekst od-
chodzenia od kultury realnego socjalizmu i ponownego wlaczania w kulture de-
mokratyczng i rynkowa (II kryzys pedagogiki)”. Kazdy z zasygnalizowanych w po-
wyzszym cytacie kryzyséw mial zatem swoje temporalnie dookreslone spectrum
wazkich probleméw do rozwigzania. Ich charakterystyke, w sposéb skrotowy,
ujmuje jako stan angazujacego poznawczo i emocjonalnie przejscia: od koniecz-
nosci wypracowania tak srodowiskowej, jak i indywidualnej strategii przetrwa-
nia w warunkach przypadajacej na lata 50. 60. i 70. ofensywy ideologicznej’ do
ustanowienia zgola odmiennych od dotychczasowych zadan przewidzianych dla
praktyki edukacyjnej oraz pedagogiki jako dyscypliny naukowej. Aksjologicznym
drogowskazem dla tworzenia podwalin dwczesnie konstytuujacej sie tozsamosci
pedagogiki staly si¢ ustalenia poczynione w ramach I Zjazdu Pedagogicznego
w Warszawie-Rembertowie, zorganizowanego w roku 1993. W trakcie obrad nie
tylko zanegowano dotychczasowy dorobek naukowej pedagogiki socjalistycznej*,

* Ofensywa ideologiczna rozumiana jest jako ,program zmian $wiadomosci spotecznej w dok-
trynie komunistycznej ZSRR. Gtéwnym obiektem i obszarem oddzialywan byta kultura” (Hejnicka-
-Bezwinska, 2008: 491).

* Naukowa pedagogika socjalistyczna to ,,szczegélna odmiana pedagogiki empirycznej, wpi-
sujacej sie¢ w pozytywistyczny model wytwarzania wiedzy naukowej, ale zredukowana do jednej
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ale zwrécono takze uwage na ,uznanie réwnoprawnosci, a nawet potrzebe roz-
nych uje¢ pedagogiki i réznych sposobéw jej uprawiania. Wtedy tez zaakceptowa-
no propozycje, aby pedagogike spostrzegano wielowymiarowo czy wieloptaszczy-
znowo: jako samodzielng nauke, jako obszar badan pedagogicznych, jako reflek-
sje o wychowaniu, jako praktyke spoleczng i jako pedagogie” (Lewowicki, 2006:
24-25). Heterogenicznos¢ stala si¢ zatem srodowiskowo ustanowionym faktem,
a decyzje podjete przez dwczesnych pedagogéw wyznaczyly trajektorie rozwoju
tej dyscypliny.

Na proces wewnetrznej przemiany pedagogiki natozyto si¢ rowniez zjawisko
okcydentalizmu, rozumiane jako ,,zwrot ku Zachodowi jako ukladu pewnego od-
niesienia politycznego, gospodarczego i kulturowego, a zarazem odwrét od w du-
zej mierze narzuconych przywigzan do Zwigzku Radzieckiego i Rosji” (Kwiecinski,
2011: 13). Jego zaistnienie ukonstytuowalo ,,optymistyczng wizje pedagogiki bez
granic™: 1) dyskutujacej z tradycyjnym gorsetem jej tozsamosci, 2) inspirowanej
interdyscyplinarnym dorobkiem rodzimych nauk spotecznych i humanistycznych,
3) umocowanej w globalnie podtrzymywanej sieci migdzynarodowych kontaktow
naukowych i spluralizowanego na ich podstawie rynku idei (Melosik, 2003). Od-
bywane w latach 90. staze w zagranicznych osrodkach naukowych, realizowane
stypendia oraz intelektualne efekty zagranicznych kwerend bibliotecznych zaowo-
cowaly wzbogaceniem polskiego rynku wydawniczego o ttumaczone z jezykow
obcych pozycje. Mapa nieobecnych jak dotad dyskurséw wysycona zostala nowy-
mi tre§ciami i perspektywami poznawczego oswajania §wiata®.

Okcydentalizm korespondowal wiec z pozyskiwaniem $wiadomosci zmian
dokonujacych si¢ w dwczesnej nauce. Zasadnicze przemiany filozofii nauki oraz
bedace ich konsekwencja zwroty odnotowane w naukach spofecznych i humani-
stycznych® wigzaly sie z koniecznoscig dostrzezenia niemozliwej do zignorowania

orientacji ideologicznej, dla ktdrej jedynym uzasadnieniem bylo to, ze zostala ona wyprowadzona
z postgpowej ideologii marksistowsko-leninowsko-stalinowskiej lub jej aktywnej wykladni przyjetej
przez Centrum” (Hejnicka-Bezwinska, 2011: 40).

> Dobrym przykladem sg tutaj prace: Kwiecinski, Witkowski, 1990 oraz cykl prac pod redakcja
Zbigniewa Kwiecinskiego zatytutowany Nieobecne dyskursy.

¢ Proby uporzadkowania i scharakteryzowania wybranych przykladéw zwrotu w naukach
spolecznych i humanistycznych podjeli si¢ autorzy oraz autorki tekstow wydanych w publikacji pt.
Zwroty badawcze w humanistyce. Konteksty poznawcze, kulturowe i spoteczno-instytucjonalne, wy-
danej pod redakejg J. Kowalewskiego i W. Piasek. Redaktorzy we wstepie wymieniajg czternascie
rodzajow zwrotow, ktore dokonaly sie we wspoltczesnej humanistyce: ,,zwrot antropologiczny, zwrot
kulturowy, zwrot darwinowski, zwrot dramaturgiczny, zwrot etyczny, zwrot ikoniczny, zwrot in-
terpretacyjny, zwrot ku rzeczom, zwrot narratywistyczny, zwrot performatywny, zwrot poznawczy,
zwrot pragmatyczny, zwrot retoryczny, zwrot topograficzny...”. Poniewaz trudno jest uzna¢, aby tak
wypracowana lista miata charakter jednoznacznie domkniety i wyczerpujacy, nalezy sie zgodzi¢ si¢
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istoty przelomu antypozytywistycznego. Wyrastajacy na jego podstawie pluralizm
epistemologicznych, ontologicznych i metodologicznych sposobéw myslenia i ba-
dawczego dzialania doprowadzil do wytwarzania tozsamosci pedagoga-badacza
wokot jedli nie wielu, to przynajmniej dwoch drég (Rutkowiak, 1995). Swiado-
me pozostawanie w granicach jednego, dobrze rozpoznanego trybu postepowania
pozbawione zostalo wymiaru ,naturalnej oczywistosci’, a jako takie powigzane
zostalo z problemem jego legitymizacji. Postmodernistyczna krytyka o$wiecenio-
wych idei rozumu, racjonalnosci, prawdy, podmiotu, historii i wiedzy uderzyta
w trzon pozytywistycznej koncepcji nauki i postawila pytania o sens wspolczes-
nego dociekania naukowego oraz jego role w procesie nie tyle odzwierciedlania,
co raczej konstruowania wybranych obszaréw rzeczywistosci (Melosik, 1993; Lyo-
tard, 1997; Benton, Craib, 2003; Fukuyama, 2009; Braidotti, 2013).

Reasumujac: zasadnicze przemiany tozsamosci pedagogiki wciagniete zostaty
w wir szeroko nastepujacej zmiany, przypadajacej na okres burzliwych przefoméw
ostatnich dwustu lat. Swoisto$¢ pedagogicznego oswajania praktyki edukacyjnej
czerpie z kilku zrédel:

a) doswiadczenia przesziosci (pewne sposoby formowania pedagogiki sa kontynuacja histo-
ryczng wzbogacong o elementy nowoczesnosci),

b) dos$wiadczenia terazniejszosci zwigzane(j] z okresami przelomdéw spolecznych, kulturo-
wych, w ktorych stawiane s na nowo pytania o istote¢ wychowania czlowieka,

c) inspiracj[i] poznawcz[ych] i metodologiczn[ych] z dziedzin nauk filozoficznych (z ontologii,
epistemologii, antropologii, aksjologii),

d) wzor[éw] czerpan[ych] z nauk pokrewnych o silnie zaznaczonym statusie naukowym i silnej
dynamice rozwojowej — przede wszystkim psychologii i socjologii (...) (Palka, 1998: 9).

Metodologiczne aspekty uprawiania pedagogiki
spod znaku zmian

Wystepujace w pedagogicznej literaturze naukowej’ tendencje do osadzania pe-
dagogiki w szeroko rozumianym kontekscie kultury umozliwiaja wypracowanie
dynamicznej perspektywy ogladu zachodzacych w jej ramach zmian. W rozdzia-

z redaktorami omawianej publikacji, ze ,,zwrot stal sie dzi§ naczelng kategoria organizujaca badania
humanistyczne, jak i prowadzong nad nimi refleksje” (Kowalewski, Piasek, 2010: 7).

7 Czyni tak, miedzy innymi, Teresa Hejnicka-Bezwinska w ksiazce Pedagogika ogélna. Podrecz-
nik akademicki oraz Jacek Piekarski w artykule zatytutowanym Badawcza praktyka i jakos¢ wiedzy
- wybrane uwarunkowania, opublikowanym w ksiazce pod redakcja Teresy Bauman Praktyka bada#
pedagogicznych.
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le poprzednim pokazatam, Ze zasadnicza kondycja interesujacej mnie dyscypliny
i powstajacych w jej ramach wytwordw jest uwarunkowana zaréwno endogenny-
mi (wewnatrznaukowymi), jak i egzogennymi (dotyczacymi nauki i spoteczno-
-kulturowego punktu jej odniesienia) czynnikami zmianotwérczymi. Sktadaja
sie one z niejednorodnego syndromu warunkéw, idei oraz zasad warunkujacych
mozliwos$¢ wytwarzania wiedzy uznawanej za naukowa.

W odniesieniu do metodologii badan pedagogicznych, wyczerpujacego® prze-
gladu owych czynnikéw zmianotwoérczych dokonal, miedzy innymi, Janusz Gni-
tecki (2001: 19), w artykule zatytulowanym Przemiany metodologii bada# pedago-
gicznych. Wedtug przywolanego autora:

zrodel przemian wspélczesnej metodologii badan pedagogicznych mozna doszukiwaé sie
w zmianach dokonujgcych si¢ w filozofii nauki i ogélnej metodologii nauki, a takze antropo-
logii, ontologii, aksjologii i epistemologii edukacji. Zmiany takie s3 tez wynikiem przemian
wspolczesnej cywilizacji, kultury i o$wiaty — w tym takze debaty wokét modernizmu i postmo-
dernizmu prowadzonej w kontekscie zarysowujacych si¢ megatrendéw i tendencji globalizacyj-
nych wspdlczesnego $wiata.

Owa wewnetrzno-zewnetrzna determinacja dopuszczalnych sposobéw pro-
wadzenia badan ma swoje zrédla w metodologicznej kulturze. Jak bowiem twier-
dzi Knyazheva (2012)

Edukacja potrzebuje generalizacji i podtrzymywania nowego do$wiadczenia, ksztalttujacego
czlowieka osadzonego w kulturze, moralnosci, wiedzy. To staje si¢ kontekstem metodologii.
Transmisja kultury czyni dziatania zorientowanymi na obiekt, daje temu dziataniu nowa, kon-
kretng i istotng forme, podczas gdy edukacja zapewnia, ze informacja zwrotna na temat obiek-
tow i wytworéw formuje prawidtows aktywnos¢ ludzka, rozwija ja.

Wedlug przywolanej powyzej autorki kultura metodologiczna stanowi feno-
men spoteczno-kulturowy z trzech powoddéw:
1) jej praktykowanie podporzadkowane zostaje obowigzkowi podtrzymywa-
nia i wytwarzania nowych wariantéw spoleczno-kulturowego doswiadcze-
nia;

8 Janusz Gnitecki dokonuje wnikliwej analizy przemian metodologii pedagogiki w odniesieniu
do przewartoéciowania w filozofii nauki i ogélnej metodologii nauk w zakresie az pietnastu rodza-
jow przej$¢ w sposobie wyznaczania standardéw naukowosci. Nieco inng perspektywe ogladu prze-
mian pedagogiki jako dyscypliny naukowej prezentuje Andrzej Radziewicz-Winnicki w artykule pt.
Swiadomos¢ spoleczna a stan wspétczesnej rodzimej pedagogiki. (Kilka zindywidualizowanych refleksji
z perspektywy pedagogiki spolecznej).
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2) jej podtrzymywanie wymaga uksztaltowania odpowiednio zorganizowanej
i ukierunkowanej kultury pedagogicznej;

3) konstytutywna dla niej autokreacja przez wiedz¢ wymaga w pelni rozwi-
nietej osobowosci badacza, zakotwiczonej w organicznej koegzystencji
istoty ludzkiej oraz kultury.

Istota omawianego fenomenu uksztaltowana zostaje na styku dwdch komple-

mentarnych wzgledem siebie osi: wertykalnej i horyzontalnej (zob. ryc. 1.).

CIAGLOSC
Imperatywy Formy
ostensywne
) KULTURA
WSPOLNOTA BADACZ JAKO
BADACZY METODOLOGICZNA JEDNOSTKA
Formy Formy
aksjologiczne zasadotworcze
ZMIANA

Ryc. 1. Kultura metodologiczna jako fenomen spoleczno-kulturowy

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Knyazheva, 2012

O$ wertykalna osadza kulture metodologiczng w szeroko rozumianym kon-
tekscie kultury, zobowigzujacym reprezentantéw kapitalu nauki do réwnoczes-
nego konserwowania i wytwarzania nowych wariantéw spoteczno-kulturowego
doswiadczenia:

W specjalnie zorganizowanej aktywno$ci poznawczej ujawniaja si¢ obiekty idealne. Z jed-
nej strony sg one analizowane i opisywane w wiedzy, z drugiej, rozwijaja si¢ ze specyficznych
procedur stosowania wiedzy naukowej, powigzanej z prawdziwymi empirycznymi obiektami.
(Knyazheva, 2012)

Os$ horyzontalna akcentuje z kolei zbiorowg i jednostkowa plaszczyzne kul-
tury metodologicznej. Plaszczyzna zbiorowa wyznaczona zostaje przez poziom
rozwoju metodologicznej i pedagogicznej tradycji, norm, regul, wartosci oraz te-
orii utrzymujacych si¢ w $srodowisku uczonych. Plaszczyzna jednostkowa odno-
si si¢ z kolei do zestawu indywidualnie zinternalizowanych ,, metodologicznych
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i pedagogicznych kanonoéw, zwyczajow, wytycznych, wartosci, idei oraz koncepcji”
(Knyazheva, 2012).

Podczas gdy o$ wertykalna podkresla otwarto$¢ kultury metodologicznej
na kontekst spoteczno-kulturowy, o$ horyzontalna eksponuje jej srodowiskowe
zamkniecie i wewnetrzne zréznicowanie. Elementem lgczacym konstytutywne
dla omawianych osi cechy jest ich osadzenie w nieredukowalnym kontekscie
ciggtosci i zmiany:

Sekwencja uniwersalnych form podtrzymywania i przekazywania ludzkiego potencjatu wyraza
sie, z jednej strony, historyczna logika rozwoju kultury w ogoéle i jej podstawowych typow, z dru-
giej strony, logika kulturowej inkluzji istoty ludzkiej. Logika form kulturowych jest zobiektywi-
zowana w typach kultury. (Knyazheva, 2012)

W przypadku kultury metodologicznej funkcje owych form kulturowych od-
powiedzialnych za konserwacje oraz transformacje¢ spolecznego doswiadczenia
pelnia: imperatywy, formy ostensywne (zwane réwniez demonstracyjnymi), ak-
sjologiczne i zasadotworcze. Ich szczegélowa charakterystyka przedstawiona zo-
stala w tabeli 1.

Imperatywy kulturowe nalezg do tych regulatoréw aktywnosci badawczej
czlowieka, ktére obliguja do ,,odpowiedzialnoéci, rozpoznania absolutu wymagan
i przyjecia wystepowania pewnego dystansu” (Knyazheva, 2012). Tworzace je tre-
$ci stanowig trzon akademickiej kultury naukowej, wymagajacej od depozytariuszy
przynaleznego jej kapitatu uksztaltowania odpowiedniego ,,zakresu wiedzy i umie-
jetnosci praktycznych z zakresu metodologii danej dziedziny lub dyscypliny nauko-
wej, znajomosci historii idei naukowych, probleméw fundamentalnych dla zrozu-
mienia specyfiki danej dziedziny naukowej, teorii kanonicznych, potencjalnych $ro-
dowiskowych i personalnych zagrozen dla rozwoju badan” (Gérniewicz, Piotrowski,
2014: 186). Ich funkcjonowanie podporzadkowane zostaje zasadzie: ,,istotna spo-
tecznie dzialalno$¢ nie powinna znikng¢; powinna zosta¢ podtrzymana w przyszio-
$ci, wywodzacej sie z przesztosci i rozszerzy¢ si¢” (Knyazheva, 2012). Jako element
skladowy $wiadomosci naukowej obejmuja swoim zakresem co najmniej 500 lat
zréznicowanych doswiadczen ludzkosci w zakresie poznawczego oswajania $wiata.
Précz swojej formalnej i uniwersalnej wymowy cechuja si¢ réwniez wewnetrznym
zrdznicowaniem, a nawet sprzecznosécig wystepujacych w ich ramach dyrektyw, in-
strukeji oraz idei. Jak bowiem twierdzi Marek Sikora (2013: 293)

nauka nie jest budowana na indukcyjnej akumulacji wiedzy absolutnie prawdziwej. Konstytuuje
ja przede wszystkim metodologiczna zasada samokontroli. Zasada ta sprawia, ze wszystkie wy-
twory nauki sa otwarte na rewizje, na modyfikacje, a nawet na odrzucenie w wyniku ujawniania
coraz to nowych do$wiadczen.
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Abstrakeyjna istota metodologicznych imperatywoéw kultury sprowadzona zo-
staje na poziom badawczej praktyki za pomoca form ostensywnych.

Asymilacja elementéw kultury za pomocg $rodkéw demonstracji (rob tak jak ja) staje si¢ moz-
liwym przedmiotem identyfikacji z tym, ktory je proponuje, rozumiejac siebie jako czg$¢ okre-
$lonej spotecznosci, akceptujac te spoleczno$é, wrastajgc w nig, uwewnetrzniajac jej standardy
i uswiadamiajac sobie je jako wlasne. (Knyazheva, 2012)

Imperatywy kulturowe przybieraja wiec za ich pomoca forme konkretnego
wytworu naukowego, wiedzy i umiejetnosci, a takze okreslonego trybu dzialania.
Ich kultywowanie dokonuje si¢ zatem w ramach konkretnej szkoly naukowej, be-
dacej, zdaniem Miloslava Petruska (1994: 16 za Sliwerski, 2009: 32-33),

grupa naukowcow, ktorzy kontaktuja sie i komunikuja ze sobg bezposrednio lub posrednio,
rozwigzuja zbiezne problemy badawcze, kieruja sie tymi samymi przestankami teoretycznymi
i podstawowymi zalozeniami metodologicznymi, odwoluja sie do tych samych uznawanych au-
torytetow i skupiaja sie wokol wspdlnego zyjacego autorytetu lub programowo nawigzuja do
jego dziel.

Mozna wiec zauwazy¢, ze ostensywne formy kultury metodologicznej ,wy-
dzielajg” z uniwersum naukowego sposobu oswajania $wiata specyficzne wigzki
teoretyczno-metodologicznych podstaw badawczego dzialania, wyposazajacych
badacza w wiedze praktyczng, ,rozumiang jako nawyk jednostki w sytuacji kon-
kretnej komunikacji i dziatania praktycznego, w ktérych to jednostka odnajduje
sama siebie i nie wymaga Zadnego refleksyjnego wysitku” (Knyazheva, 2012).

Z drugiej strony: ,dzialanie podejmowane na podstawie doswiadczenia,
ocen, rozwigzan, alternatywnych wyboréw (cnota-zto, prawda-falsz, szczes-
cie-niedola) inicjuje ekspresje wlasnego Ja, jako podstawe wybranej drogi”
(Knyazheva, 2012).

Wolnos¢ dokonywania $§wiadomego wyboru pomiedzy programowo zrézni-
cowanymi szkolami myslenia, pomigdzy bezpiecznym praktykowaniem konstytu-
tywnego dla nich zespolu idei, a ich odwaznym przetamywaniem, stanowi z kolei
domeng aksjologicznych form kultury metodologicznej. Zdaniem Knyazhevy
(2012),

wartoéci determinuja wybor i cel drogi oraz znaczen, ktore definiujg ich osobistg i spoleczna
istotno$¢. To jest obecno$¢ alternatyw, ktora konstytuuje kulturows i abstrakcyjng zawartos¢
form aksjologicznych, wyposazajacych jednostke w doswiadczenie wolnosci — wolnoéci od na-
tychmiastowych spolecznie zobiektywizowanych wymogéw — i pozwala na autodeterminacje
oraz $wiadomo$¢ odpowiedzialnych wyboréw. (Knyazheva, 2012)
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Mozliwo$¢ oscylowania pomiedzy ,,tak i nie, pomiedzy poprawnoscia i czyms,
co nie jest zgodne z wartosciami indywidualnymi i publicznymi” (Knyazheva,
2012) stanowi punkt wyjscia dla mozliwosci powstania takich form kultury meto-
dologicznej, ktére umozliwiaja ustanawianie zasad:

Formy zasadotworcze s najbardziej abstrakcyjnymi formami kulturowej transmisji znaczen,
gdzie zdolno$¢ wyrazenia czego$ interpretuje siebie jako swoje wlasne zrédlo i sprawia, ze te
wyrazenia sg refleksyjne i zdolne do generowania samych siebie. (Knyazheva, 2012)

Ich konceptualizacja traktowana jest jako przejaw metodologicznej madrosci,
umozliwiajacej umiejetne oscylowanie pomiedzy jednostkowo uksztaltowana pre-
ferencjg badacza a wymogami kultury uniwersyteckiej.

Kultura metodologiczna jako fenomen spoteczno-kulturowy powstala z potrzeby ustalenia ka-
naléw komunikacji pomiedzy istniejacymi i wylaniajacymi si¢ praktykami pedagogicznymi,
przypisanymi do akumulacji wiedzy pedagogicznej, ktorej zrodlem jest, z jednej strony prakty-
ka, a z drugiej idee, integrujace rézne rodzaje wiedzy pedagogicznej na réznych plaszczyznach.
(Knyazheva, 2012)

Zdaniem Stanistawa Palki (2010: 17-20) intelektualne zasoby depozytariuszy
kapitalu pedagogiki maja swoje zrédta w dwoch rodzajach wiedzy:

1) wiedzy w pedagogice;

2) wiedzy pedagogicznej.

Zakres pojecia ,wiedza w pedagogice” jest szeroki. Mieszczg si¢ w nim inter-
dyscyplinarne poklady wiedzy uznawanej za ,,uzyteczng do poznania pedagogicz-
nego i do praktycznej dziatalnosci pedagogicznej”. Pojecie ,wiedza pedagogiczna”
ma zatem charakter zakresowo wezszy i odnosi si¢ do poznawczych efektow bada-
nia osadzonego w granicach konkretnej dyscypliny naukowej (tutaj pedagogiki).
O ile wigc pierwsze z przytoczonych powyzej poje¢ bazuje na wykorzystaniu in-
terdyscyplinarnych zasobéw wiedzy naukowej, o tyle drugie akcentuje jej specja-
lizacje (Boguski, 2013). ,W pedagogice obie kategorie wiedzy sa ujmowane tgcz-
nie, co umozliwia zaré6wno pelniejsze poznawanie, jak i skuteczniejsze dzialania
praktyczne” (Palka, 2010: 19). (Po)zyskujacy je badacz wyposazony zostaje w takie
skladniki wiedzy teoretycznej, jak: ,fakty, zjawiska, prawa, twierdzenia, procesy,
teorie, modele, systemy, kategorie, typologie, klasyfikacje i hipotezy”, a takze w ta-
kie zasoby wiedzy praktycznej, ktére umozliwia mu efektywne przeprowadzenie
planowanego badania.

Zaakcentowany przez Palke mariaz wiedzy pedagogicznej i wiedzy w peda-
gogice unaocznia si¢ w kondycji wiedzy metodologicznej, obejmujacej zaréw-
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no ,formulowanie probleméw badawczych, wynikajacych z dziedziny poznania
danej dyscypliny naukowej, jak i spos[oby] postepowania badawczego stuzace
rozwigzywaniu tych probleméw oraz gromadzenia danych, opracowywania, ana-
lizowania i interpretowania tych danych (Palka, 2010: 22-23)”. Jej wytwarzaniem
zajmuje sie gtéwnie metodologia, rozumiana przez Kazimierza M. Czarneckiego
(2009: 102) jako:

1)

2)

3)

nauka o metodach wszelkiego skutecznego dziatania ludzkiego (metodolo-
gia ogolna), ktdérej przedmiotem sg metody badan naukowych, ich nauko-
wa warto$¢, poprawnosé, przydatnosé;

w znaczeniu wezszym: nauka o metodach badania naukowego, czyli me-
todologia nauk, w ktorej wyréznia si¢ ogolng metodologie, zajmujaca sie
problematyka zwigzang z analizg oraz oceng metod i dzialan poznaw-
czych wspdlnych dla wszelkiej dzialalnosci naukowej, na przyktad: metody
zbierania i analizy materialu empirycznego, formulowanie i uzasadnianie
twierdzen, klasyfikacja materialu badawczego, wnioskowanie dedukcyjne;
metodologia danej dyscypliny naukowej ukazujaca normy postepowania
badawczego, ktérych spelnienie stanowi warunek konieczny do uzyskania
wiedzy naukowe;j.

Z przedstawionego powyzej sposobu rozumienia metodologii mozna wysuna¢
nastepujace wnioski, odnoszace sie wiedzy metodologicznej. Wytwarzana w oma-
wianej dyscyplinie wiedza metodologiczna ma bowiem charakter:

1)

2)

3)

interdyscyplinarny, uwzgledniajacy zaréwno ,historyczny (historia nauki
i techniki), socjologiczny (socjologia wiedzy), ekonomiczny (planowanie
w nauce), logiczny (struktura logiczna nauki), metodologiczny (logika na-
ukowego odkrywania i uzasadniania), filozoficzny (filozofia nauki)” kon-
tekst dziatania naukowego (Goriszowski, 2006);

teoretyczny i praktyczny. Dokonania metodologii teoretycznej otwieraja
przed badaczem mozliwos¢ metateoretycznego i metarefleksyjnego spoj-
rzenia na prowadzony przez niego proces. Dyrektywy metodologii prak-
tycznej zmierzaja do usprawnienia jego przebiegu, podniesienia efek-
tywnosci oraz kontrolowania jako$ci uzyskanych efektéw (zob. Rubacha,
2008b);

oscylujacy pomiedzy uniwersalng dyrektywa profesjonalnego i rzetelnego
postepowania metodologicznego a mozliwoscig rozwigzywania konkret-
nych problemoéw badawczych, osadzonych w kontekscie pola problemowe-
go danej dziedziny wiedzy.

Scharakteryzowana powyzej ztozono$¢ metodologicznej wiedzy pedagogicz-
nej ma swoje przetozenie na praktyke badan pedagogicznych, rozumiang jako
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dzialalno$¢ nastawiong na ,wytwarzanie informacji naukowych o funkcjonowa-
niu praktyki edukacyjnej. Informacje te w postaci diagnoz, ocen, teorii i raportow
z weryfikacji teorii powstajg w obszarze dzialania pedagogiki jako nauki, ktéra
postuguje si¢ w swych dociekaniach regutami metodologii badan spotecznych
i humanistycznych” (Rubacha, 2013: 69). Jej prowadzenie wymaga uprzedniego
wyposazenia badacza w teoretyczne oraz praktyczne zasoby wiedzy obowigzujacej
w pedagogice jako dyscyplinie naukowej. Wiedza teoretyczna otwiera albowiem
mozliwos¢:

1) szczegolowego scharakteryzowania i wyjasnienia interesujacego badacza

przedmiotu badania;

2) osadzenia go w szeroko rozumianym kontekscie naukowego eksplorowa-

nia;

3) uzyskania glebi jego rozumienia oraz interpretacji (Palka, 2010).

Wiedza praktyczna dostarcza z kolei gotowych i zalecanych wzoréw badania.
»Pozwala badaczowi poprawnie sformulowa¢ problem badawczy, okresli¢ przed-
miot badan, postawi¢ odpowiednie hipotezy, okresli¢ zmienne i ich wskazniki,
adekwatnie dobra¢ metody i narzedzia do badan (dzigki niej badacz wie, jakimi
mozliwosciami dysponuje); podpowiada mu takze, jak prowadzi¢ badania, opra-
cowywa¢ dane empiryczne i opisywac uzyskane wyniki” (Bauman, 2013a: 84-85).
Podsumowujac: ,w obszar praktyki badan pedagogicznych wchodza wigc: metare-
fleksja nad sposobami dochodzenia do wiedzy naukowej, teoria, ktora dysponuja
i wykorzystuja badacze, sposoby realizowania przez nich wlasnych projektéow ba-
dawczych oraz wyniki ich badan” (Bauman, 2013a: 7).

Relacje wystepujaca pomiedzy kulturg metodologiczna, wiedzg oraz praktyka
badan pedagogicznych zobrazowatam na rycinie 2.

Jak mozna wnioskowac z ryciny 2, wiedza stanowi zaréwno punkt wyjscia, jak
i efekt finalny podejmowanych przez pedagogdéw badan. Wiedza jako punkt wyj-
$cia odzwierciedla zbiér teoretyczno-metodologicznych koncepcji, dyrektyw oraz
wskazdwek stanowigcych odzwierciedlenie wiedzy pedagogicznej i wiedzy w pe-
dagogice. Jest ona efektem celowosciowych proceséw edukacyjnych, wdrazajacych
do przestrzegania imperatywéw metodologicznej kultury oraz praktykowania jej
form ostensywnych. Odpowiedzialne opanowanie przynaleznych im tresci oraz
procedur postepowania powinno dawa¢ gwarancje, ze podejmowany przez bada-
cza wysitek zakonczy si¢ mniej lub bardziej spektakularnym sukcesem. Wiedza
jako punkt dojscia z reguly rozszerza dotychczasowy zbiér wiedzy pedagogicz-
nej. Osadzajac si¢ w duchu konkretnej dyscypliny, stanowi¢ powinna innowacyjne
i tworcze wzbogacenie dotychczasowego zasobu jej informacji oraz podejmowa-
nych w jej ramach praktyk badawczych. Jako efekt samodzielnie dokonywanych
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decyzji badawczych ugruntowana zostaje na bazie aksjologicznych i zasadotwor-
czych form kultury metodologicznej. W zaleznosci od stopnia wypracowanych
w jej ramach modyfikacji moze si¢ ona przyczynia¢ do stopniowego modyfikowa-
nia metodologicznego status quo lub tez stanowi¢ egzemplifikacje jego poprawne;
konserwacji.

KULTURA
METODOLOGICZNA

WIEDZA JAKO PUNKT
WYJSCIA

PRAKTYKA BADAN
PEDAGOGICZNYCH

WIEDZA JAKO EFEKT
DOJSCIA

Ryc. 2. Relacja wystepujacej pomiedzy kultura metodologiczng, wiedza oraz praktyka badan
pedagogicznych. Zrédlo: opracowanie wlasne

Z tego punktu widzenia w praktyke badan pedagogicznych wpisane sg réw-
niez pewne napiecia, ktorych (nie)rozwigzanie przeklada sie zasadniczo na jakos¢
podejmowanej praktyki oraz wytworzonej na jej podstawie wiedzy. Pierwsze z do-
strzeganych przeze mnie napiec¢ okreslam napieciem dziedzinowym, a drugie na-
pieciem przedmiotowym.

Napiecie dziedzinowe odnosi si¢ do relacji wystepujacych pomiedzy pedago-
gika a pozostalymi dziedzinami wiedzy. Okreslenie podporzadkowanego, domi-
nujacego lub réwnorzednego statusu czerpigcych, dajacych lub wspétpracujacych
ze soba dyscyplin jest zabiegiem waznym, podnoszacym nie tylko $wiadomos¢
badawczego postepowania (na przyklad w zakresie selekcji literatury, sposobu
jej wykorzystania, doboru okreslonych teorii oraz koncepcji), ale przede wszyst-
kim przesadzajacym o rodzaju prowadzonego przez badacza badania’. Swiadome
wykorzystanie réznorodnych zasobow wiedzy sprowadzone albowiem zostaje do

® W omawianym kontekscie Stanistaw Palka (2010a) wyrdznia nastgpujace typy badan: multi-
dyscyplinarne, transdyscyplinarne, interdyscyplinarne i badania z pogranicza.
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koniecznosci ustosunkowania wlasnego projektu badawczego wzgledem ktéregos
z przedstawionych ponizej stwierdzen:

1) wiedza pedagogiczna ufundowana zostaje na gmachu teoretycznego do-
robku innych dyscyplin humanistycznych oraz spotecznych, a jako taka:
a) nie jest w stanie wytworzy¢ samodzielnych konstruktéw teoretycznych

(radykalny wariant relacji),

b) prowadzi do wytworzenia teorii maltego oraz sredniego zasi¢gu, zredu-
kowanych do wypracowanych w innych naukach teorii duzego zasigegu
(umiarkowany wariant relacji);

2) wiedza pedagogiczna stanowi inspirujaca podstawe rozwoju wiedzy w pe-
dagogice;

3) pomiedzy wiedza pedagogicznag i wiedza w pedagogice wystepuje symetria,
»pedagog moze korzysta¢ z dorobku innych nauk i badacza w innych nauk
mogga korzysta¢ z dorobku pedagogiki, wzajemnie si¢ inspirowacé poznaw-
czo i badawczo” (Palka, 2010a: 345).

Napiecie przedmiotowe odnosi si¢ do sytuacji paradygmatycznego zréznico-
wania $rodowiska pedagogicznego, ufundowanego na odmiennych koncepcjach
pedagogiki jako dyscypliny naukowe;j. Jego wymowna egzemplifikacja jest sytua-
cja wystepujaca pomiedzy zwolennikami geodezyjnej i optymistycznej wizji peda-
gogiki bez granic (Melosik, 2003). Podczas gdy pierwsza z wytypowanych powyzej
koncepcji pedagogiki pozostaje na strazy pedagogicznej tradycji, jej tozsamoscio-
wego zakorzenienia i odrebnosci, druga uwodzi swa nonszalancja, emanuje otwar-
ciem na wielo$¢ i zréznicowanie przedmiotu badania. Pomiedzy tym uproszczo-
nym, schematycznie wrecz przedstawionym ujeciem pedagogiki rozposciera si¢
przestrzen realnie doswiadczanych probleméw badacza: co i w jaki sposéb moge
bada¢ w dziedzinie pedagogiki? Jak moje badanie przekiada si¢ na proces konsty-
tuowania jej tozsamosci? Czy istniejg nieprzekraczalne granice pedagogicznego
poznania? Co stanowi fundament jej naukowosci?

Trzeba si¢ zatem zgodzi¢ z Romanem Schulzem (1994: 101), Ze uprawianie
pedagogiki

jezeli ma by¢ dojrzale i autentycznie owocne, nie moze by¢ praktyka uprawiang czysto wegeta-
tywnie. Nie moze ono polega¢ na zwyczajnym prowadzeniu badan, bez jakiejkolwiek refleksji
nad sensem prowadzonej dziatalnosci. Musimy wiedzie¢, czym jest pedagogika, na czym pole-
ga specyfika jej przedmiotu i metod, jak ma si¢ ona do innych dyscyplin naukowych, na jakim
znajduje sie szczeblu rozwoju, w jakiej relacji pozostaje do praktyki, do innych instytucji zycia
spotecznego itp. Poszukiwanie samowiedzy, okreslanie wlasnego ,ja’, musi zatem towarzyszy¢
nieuchronnie procesowi fabrykacji wiedzy pedagogicznej. W przeciwnym przypadku moze
sprawdzic sie znana przepowiednia aforysty: jezeli nie wiesz, dokqgd idziesz, zajdziesz gdzie indziej.
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Metodologiczna samowiedza pedagogiczna w kontekscie
przemian tozsamosci pedagogiki jako dyscypliny naukowej

Wystepujace w leksykalnych zasobach jezyka polskiego definicje pojecia ,,samo-
wiedza” majg charakter lakoniczny, okreslajacy ten specyficzny efekt ludzkiego
poznania jako ,wiedze na temat samego siebie™’. Wzmozong charakterystyka
omawianego pojecia, szczegdélowym wyjasnieniem powigzanych z nim mechani-
zmow oraz warunkow istnienia zajmuja si¢ psycholodzy i filozofowie. Podczas gdy
reprezentanci pierwszej z wyszczegdlnionych dyscyplin reprezentuja empiryczne
nastawienie do omawianego zjawiska, przedstawiciele drugiej koncentruja si¢ na
problemie jej epistemologicznego ugruntowania (zob. Pitat, 2013).

Kategoria metodologicznej samowiedzy pedagogicznej nie doczekala sie jesz-
cze zdefiniowania, cho¢ na istotng rolg samowiedzy w rozwoju tozsamosci pedago-
giki zwracal uwage Roman Schulz (1994: 100) w artykule pt. Refleksje o tozsamosci
pedagogiki, a Andrea Folkierska (1990) wykorzystata ja do analizy swiadomosci
metodologicznej pedagogéw. Pierwszy w przytoczonych powyzej autorédw pisze:

Wydaje sig, ze wazniejsza od pojecia tozsamosci jest kategoria samowiedzy. Sporo probleméw
nekajacych wspdlczesnych pedagogdw zyskuje inne naswietlenie, gdy spoglada si¢ na nie raczej
przez pryzmat dazenia ku samowiedzy niz z perspektywy okreslania, nadawania lub przebudo-
wywania tozsamosci. Tozsamo$¢ jakiegokolwiek podmiotu dziatania, a $cislej - jej ksztattowa-
nie sie w kolejnych fazach rozwoju - zdaje si¢ by¢ etapowym wynikiem dazenia do samowiedzy,
nie za$ jakas wlasciwoscia, ktora mozna bytoby dowolnie ustala¢ drogg publicznej debaty i sa-
mostanowienia.

Podazajac za tropem zasugerowanym w powyzszym cytacie, warto$¢ analiz
odnoszacych si¢ do zagadnienia samowiedzy pedagogiki uzasadniam nastepuja-
cymi tezami:

1) Wiedza o samym sobie jest najistotniejszym skladnikiem tozsamosci, sta-

nowi podstawe §wiadomego udzielania odpowiedzi na pytania: kim jestem
w roli zawodowej badacza-pedagoga?, do czego owo dyscyplinarne przypi-
sanie mnie zobowigzuje?, na co uczula?, w czym ogranicza, a jednocze$nie
jakie obszary refleksyjnej samorealizacji stwarza?

2) Samowiedza jest zakladana przez wiele istotnych intuicji i rozumowan mo-
ralnych, ksztaltowanych na drodze $wiadomego uczestniczenia w akade-
mickiej kulturze, respektowania kluczowych dla niej pryncypiéw, mozli-
wosci ich uzasadnionego krytykowania, transmitowania i tworczego prze-
kraczania - wytwarzania nowych jakosci z zastanego status quo.

1 http://sjp.pwn.pl/slowniki/samowiedza.html
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3) Samowiedza otwiera perspektywe przyszlosci. Wychodzac od konkretnego
»tu i teraz” moze jednoczesnie stanowi¢ instrument uprawiania i kierowania
rozwojem pedagogiki. Jak bowiem zauwaza przywolywany juz Roman Schulz
(1994: 101), dazenie do samowiedzy pedagogiki ,,wplywa na identyfikacj¢ ob-
szarow zjawisk interesujacych pedagogdw, dostarcza jezyka opisu tej rzeczywi-
stosci, oferuje kryteria ustanawiania priorytetow badawczych, ustala standardy
wykonania dla operacji poznawczych, precyzuje osiagniety przez dyscypline
stopient immanentnego rozwoju, objasnia jej stosunek do innych nauk itp.”

4) Jest zatem samowiedza §cisle zwigzana z postulatem doskonalenia samego
siebie, ze stopniowym przechodzeniem od tego, ,jak jest”, do tego, ,,jak mo-
globy by¢ w przysztodci”

5) ,Bez samowiedzy niemozliwe wydaje si¢ ucielesnienie ideatu szczesliwego
i dobrego zycia” (Pifat, 2013: 222), co w odniesieniu do pedagogiki jako
dyscypliny naukowej wigze si¢ z koniecznoscig pozyskania odpowiedzi na
pytania o status pedagogiki, gtéwnie za sprawa prowadzonego w jej ramach
badania i generowanej na jego podstawie wiedzy.

6) ,Samowiedza stoi u podstaw mdowienia, poniewaz czesciag samowiedzy jest
znajomos¢ sensu wlasnych wypowiedzi oraz zdolnos¢ do dostosowywania
wypowiedzi do wlasnych mysli” (Pifat, 2013: 222).

Podejmujac sie zatem proby sformutowania roboczej definicji omawianego
pojecia, przez metodologiczng samowiedze pedagogiczng rozumiem zbidr ge-
nerowanych przez pedagogéw sadow i wyobrazen na temat pedagogiki jako dy-
scypliny naukowej, realizowanej w jej ramach praktyki badania oraz otrzymanego
na jej podstawie efektu, przybierajacego z reguly posta¢ wiedzy pedagogiczne;j.

Ma ona charakter polifunkcjonalny:

1) ukierunkowujacy praktyke badan pedagogicznych;

2) regulatywny wzgledem zalecanych sposobdw jej uprawiania;

3) demaskujacy wystepujace w jej ramach nieprawidlowosci i btedy;

4) wyznaczajacy wewnatrzdyscyplinarne kryteria kontroli jako$ci wytworéw
naukowych;

5) integrujacy paradygmatyczng zfozonos¢ srodowiska pedagogicznego;

6) inspirujacy do wspdlnie podzielanej troski o status pedagogiki jako dyscy-
pliny naukowe;j.

Mechanizm jej wytwarzania regulowany jest na podstawie trojakiego rodzaju

bodzcow:

1) zréznicowanych obszaréw akademickiej kultury, odnoszacych sie do:

a) kultury spolecznej, osadzajacej praktyke badania pedagogicznego w spo-
tecznym i kulturowym kontekscie jej obowigzywania,
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b) kultury metodologicznej, wyznaczajacej formalne zasady jej wytwarza-
nia,

c) kultury pedagogicznej, rozumianej jako mechanizm miedzypokolenio-
wego przekazu wystepujacego pomiedzy zréznicowanymi uczestnikami
spotecznosci akademickiej;

2) zasobu ,,$wiadomych i nieswiadomych informacji zakodowanych w syste-
mie nerwowym” wytwarzajacych ja 0sob (Kozielecki, 1986: 272). Informa-
cje te majg swe zrédla w: samodzielnej refleksji badacza, opiniach pozy-
skanych od reprezentantéw innych dyscyplin naukowych oraz w szeroko
rozumianym zyciu spotecznym (pedagogika w sferze publicznej);

3) celowo podejmowanego dzialania Srodowiska pedagogicznego na rzecz jej
wytworzenia na drodze badania.

Syntetyczng reprezentacje Zrédet metodologicznej samowiedzy pedagogicz-

nej stanowi rycina 3.

KULTURA
SPOLECZNA

WIEDZA
BADACZA

WIEDZA
SPOLECZNOSCI

KULTURA
PEDAGOGICZNA

KULTURA
METODOLOGICZNA

Ryc. 3. Plaszczyzny wytwarzania metodologicznej samowiedzy pedagogicznej

Zrédlo: opracowanie wlasne

Tak dookreslony kontekst jej wytwarzania umozliwia sformutowanie co naj-

mniej trzech przestanek uzasadniajacych kierunek dalszego wywodu:

1) Kazda z wyszczegolnionych na rycinie 3 dziedzin kultury akademickiej do-
starcza odrebnego rodzaju danych, informacji, wiedzy, a takze dopuszczal-
nych w jej ramach sposobéw dziatania, wytwarzajacych stan tak jednostko-
wego, jak i zbiorowego poczucia tozsamosci reprezentantéw uniwersytetu.
Odwoluje si¢ on do: ,,systemu wartosci intelektualnych, poznawczych, mo-
ralnych, estetycznych, rozpoznani[a] i stosowani[a] obowigzujacych w da-
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nym Srodowisku regut postepowania, emocjonalnego reagowania, rozwiazy-
wania probleméw naukowych, artystycznych, ale takze codziennych sporéw
i konfliktéw miedzyludzkich, poczuci[a] odpowiedzialnosci za organizacje
i wyniki badan naukowych, jako$¢ wykreowanych dziel sztuki oraz ksztalce-
nia w uniwersytecie” (Gorniewicz, Piotrowski, 2014: 186).

2) Zalecane sposoby badawczego oswajania $wiata (kultura metodologiczna),
a takze zasadniczy kierunek i/lub cel zréznicowanych proceséw edukacyj-
nych (kultura pedagogiczna) zakorzenione zostaja w kulturze danego miej-
sca oraz czasu historycznego (kultura spoteczna).

3) Zaréwno zbiorowa, jak i jednostkowa plaszczyzna wytwarzania metodolo-
gicznej samowiedzy pedagogicznej powoduje, ze ugruntowujaca dorobek
danej dyscypliny naukowej wiedza cyrkuluje. Z jednej strony stanowi ona
efekt zbiorowego wysitku uczonych podejmowanego na rzecz krytycznego
ogladu reprezentowanej przez nich dyscypliny wiedzy. Z drugiej, uzyskane
na jej podstawie wnioski wytwarzane sa na podstawie jednostkowo realizo-
wanego badania, wchodzacego do informacyjnego obiegu danej dyscypliny
za sprawg bezposrednich lub posrednich kanaléw komunikacji naukowej
(Boruszewski, 2017).

Pedagogiczna samowiedza metodologiczna ma takze charakter gteboko kon-
tekstualny, odzwierciedlajacy teoretyczno-metodologiczno-filozoficzna $wiado-
mos¢ omawianej dyscypliny w trzech zgofa odrebnych kontekstach kultury. Ich
syntetyczng charakterystyke stanowi rycina 4.

Jak mozna wnioskowac z ryciny 4, elementem formujacym tozsamo$¢ pedago-
giki jako dyscypliny naukowej jest sytuacja kryzysu, rozumianego jako:

stan zalamania, ktéry moze zakonczy¢ si¢ destrukcja (zapascia, unicestwieniem) lub zapowie-
dzig mozliwego przesilenia i potencjalnego przetomu w funkcjonowaniu. Kryzys moze doty-
czy¢ okreslonego systemu politycznego, spotecznego, kulturowego, osobowosciowego. Pierwsza
faza kryzysu jest zawsze zwigzana z zatamaniem i utratg dotychczasowego stanu réwnowagi, co
wigze sie zawsze z poczuciem dyskomfortu. W drugiej fazie nastepuje uswiadomienie objawéw
owego dyskomfortu i zidentyfikowanie jego przyczyn. W trzecim etapie pojawia sie szansa na
przezwyciezenie kryzysu poprzez przestrukturalizowanie calej sytuacji problemowej, nowe jej
opisanie i zinterpretowanie. (Hejnicka-Bezwinska, 2011: 46)

Jego doswiadczanie nieodzownie koresponduje wigc z wytwarzaniem histo-
rycznie i epistemologicznie uwarunkowanych regul budowy wypowiedzi na temat
edukacji, sktadajacych sie na zjawisko dyskursu edukacyjnego'! (Milerski, Sliwer-

! Zaznaczam, ze w przytoczonym zrédle (2000: 144) pojecie dyskursu edukacyjnego zdefinio-
wane zostato jako: ,,1) uwarunkowane historycznie i epistemologicznie reguly budowy wypowiedzi
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ski, 2000). Nie ulega watpliwosci, ze edukacja stanowi(fa) na tyle istotng domeneg

kultury, ze odnotowywane w jej ramach zmiany podlegaly zjawiskom zaréwno

zbiorowej, jak i jednostkowej (re)interpretacji.

KULTURA REALNEGO KULTURA DEMOKRATYCZNA
KULTURA Il RZECZYPOSPOLITEJ SOCIALIZMU | RYNKOWA
Il
PEDAGOGIKA HUMANISTYCZNA NAUKOWA PEDAGOGIKA PEDAGOGIKA IN STATU
SOCJALISTYCZNA NASCENDI
K K
e ufundowane na zatozeniu R ® zideologizowana odmiana R o wieloparadygmatyczno$¢
o odrebnosci spot. Y pedagogiki empirycznej % .
i humanistycznych od 7 e skoncentrowana na analizie z » wielonurtowos¢
przyrodniczych \% celowosciowych proceséw Y « multijezykowos¢
o skoncentrowanie na S edukacyjnych oraz tworzeniu S
fenomenie ludzkiej projektow edukacyjnych « wewnetrzna dyferencjacja
duchowosci i dziejowosci P i o$wiatowych P
e pluralizm i szeroki i kontekst E o legitymizowanie ideologii E * zréznicowane nurty, kierunki
poznania D marksistowsko-leninowskiej D . o
. - A . ” A i szkoty myélenia
e faczenie teoretycznosci e ahistorycznos¢,
. ) - G ) . L G
z filozoficznoscia o afilozoficznos¢, produkt o
i historycznoscia p ofensywy ideologicznej ZSRR p
e emancypacyjny charakter | e uprzedmiotowiajgcy charakter |
proceséw edukacyjnych K proceséw edukacyjnych K
| |

Ryc. 4. Kontekst rozwoju pedagogiki jako dyscypliny naukowej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Hejnicka-Bezwiriska, 2006; 2008; 2011; Milerski, 2006;

Woloszyn, 2006; Sztompka, 2006

W przypadku metodologicznej samowiedzy pedagogicznej tendencja do proble-
matyzowania konstytuujacych ja zjawisk, zalecen i oczekiwan moze stanowic strategie
poznawczego ,,przepracowywania” efektow doswiadczanego przez pedagogéw kry-
zysu. Zdaniem Teresy Bauman (2013a: 7) ,,przygladajac si¢ praktykom badawczym,
mozemy wnioskowac o jakosci wiedzy metodologicznej srodowiska pedagogicznego’”.

Radykalny charakter przeksztalcen wystepujacych zaréwno w praktyce ba-
dan pedagogicznych, jak i wytwarzanej na ich podstawie wiedzy, natozyt na barki
reprezentantow tej dyscypliny zjawisko traumy kulturowej, odzwierciedlajacej
»wstrzas spowodowany zmiang spoleczng, ktéra dotyka domeny kultury, a w kon-
sekwencji tozsamosci zbiorowej i jednostkowej” (Sztompka, 2006: 473). Jej do-
$wiadczenie powoduje praktyczne naruszenie zasady, zgodnie z ktdrg ,,cigglos¢,
pewnos¢, stabilno$¢, bezpieczenstwo, przewidywalno$¢ sytuacji spotecznych,

na temat edukacji; 2) obecny w szkole gatunek mowy, bedacy rodzajem wyspecjalizowanej praktyki
komunikatywnej, ktora ma swoje reguly i prawa; 3) zdarzenie interakcyjne, podczas ktérego docho-
dzi do wymiany komunikatéw w procesie edukacyjnym”
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a takze trwalos¢ i jednoznaczno$¢ swojej sytuacji w spoleczenstwie i wynikajacych
stad imperatywow dzialania - stanowia dla ludzi wartosci same w sobie, autote-
liczne, niezalezne od tresci odpowiednich oczekiwan czy regul” (Sztompka, 2006:
457). Jednym z mozliwych sposobdw radzenia sobie z wyrastajacym na tej podsta-
wie odczuciem dezorientacji i dezintegracji sg

zabiegi interpretacyjne i reinterpretacyjne majace zmieni¢ percepcje zmian inicjalnych, a takze
standw i sytuacji traumatogennych. Celem strategii sa tu schematy interpretowania i identy-
fikowania traumy dostepne w $wiadomodci zbiorowej, a metoda - intensywny dyskurs wokot
traumy, nasilenie potocznych debat publicznych czy aktywnosci zbiorowej w kierunku zmiany
dotychczasowej perspektywy. (Sztompka, 2006: 467)

W kontekscie rozwoju interesujacej mnie dyscypliny zjawisko traumy kultu-
rowej odcisngto swoje pietno na wszystkich mozliwych aspektach akademickiej
kultury. W plaszczyznie relacji wystepujacych pomiedzy uniwersytetem a spole-
czenstwem wigzalo si¢ ono z doswiadczeniem przejscia od nastawionej na rozwoj
i odbudowe utraconej demokracji panstwa polskiego kultury II Rzeczypospoli-
tej, poprzez catkowite zanegowanie konstytutywnych dla niej tendencji za sprawa
ideologicznej indoktrynacji i ofensywy kultury realnego socjalizmu, az po sytuacje
doswiadczenia wolnosci, prawa do indywidualnosci oraz wynikajacej z jego roz-
nicy, odnoszacych si¢ do uwarunkowan kultury demokratycznej oraz rynkowej
(Sztompka, 2006). W tak zarysowanym kontekscie:

pedagogika polska w znacznej mierze przystosowala si¢ do naprzemiennych wahnie¢ systemu
jej obramowania raz otwierajacych, raz zamykajacych go. W efekcie przestala podejmowac
podstawowe pytania teoretyczne, aksjologiczne, metodologiczne i dokonala samolikwidacji
akademickiego dyskursu paradygmatycznego, koncentrujac sie na wasko instrumentalnych za-
daniach metodycznych, stajac sie sama elementem bezwiednej praktyki, praktyki — dodajmy
- schizofrenicznie rozdartej pomiedzy to, co publiczne i przynoszace korzys¢, a to, co prywatne
i bronigce sensu oraz zachowania tozsamosci, praktyki nie dajacej zadnej nadziei, zmuszajacej
do przetrwania jako jedynego celu zycia. (Kwiecinski, 1994: 16)

Radykalne przemiany spolecznej kultury musialy zatem wywota¢ przemiany
kultury metodologicznej i pedagogicznej. W tym akurat kontekscie szczegélnego
znaczenia nabieraja:

1) wydarzenia okresu 1939-1989, ktdre, deprawujac intelektualne dokonania

tradycyjnej pedagogiki humanistycznej'? w Polsce, zmierzaly jednoczesnie

12 Pedagogika humanistyczna to ,syntetyczne okreslenie tych nurtéw i kierunkéw pedagogicz-
nych, ktérym poczatek dato metodologiczne wyodrebnienie nauk humanistycznych (Geisteswissen-
schaften, nauk o duchu) przez W. Diltheya, inaczej méwiac przyjecie zatozen antynaturalizmu” (Hej-
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do kulturowej adaptacji i praktycznej realizacji (w sensie praktyki badan

i praktyki edukacyjnej) zalozen naukowej pedagogiki socjalistycznej. We-

dlug Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (2008: 427) jej wprowadzenie wigza-

to si¢ z doznawaniem ,,przemocy symbolicznej i ideologicznej w okresie
stalinizmu [kierowanej] wobec: 1) nauki — uniwersytetow — wolnosci aka-
demickich, 2) szkoly jako strukturalnego elementu systemu o$wiatowego,

3) nauczycieli — uczniéw i innych podmiotéw edukacji”. Funkcjonowanie

omawianego modelu pedagogiki wigzalo sie¢ z:

a) wytypowaniem ideologicznie ukierunkowanych celéw poznania, ksztal-
cenia i wychowania,

b) podporzadkowaniem zaréwno badawczej, jak i praktycznej ptaszczyzny
omawianej dyscypliny idealowi pedagogiki empirycznej, przenoszacej
humanistycznie ugruntowane zainteresowanie istota cztowieka na rzecz
efektywnych sposobow jego indoktrynacji i podporzadkowywania;

2) transformacja ustrojowa roku 1989, ,korespondujac[a] z rozpadem impe-
rium sowieckiego, ktorej celem bylo rozmontowanie tadu narzuconego su-
werennemu panstwu i zastgpienie go tadem policentrycznym, przywraca-
jacym demokracje, wolny rynek, wlasnos¢ prywatng, wolnos¢ stowa, zrze-
szania sie, praw czlowieka i wolnosci obywatelskiej” (Hejnicka-Bezwinska,
2008: 427).

Prymat wolnosci nad zniewoleniem spowodowat uruchomienie oporu depo-
zytariuszy kapitalu pedagogiki wobec zmian, a z drugiej strony ,wole zawtaszcza-
nia prawa do diagnozowania ujawniajacego si¢ dyskomfortu poznawczego” (Hej-
nicka-Bezwinska, 2011: 47). Z tego by¢ moze wzgledu doswiadczamy dzis sytuaciji,
w ktdrej poglebiony wglad w teoretyczno-metodologiczne zasoby pedagogiki nie
sprzyja ugruntowywaniu jej pozycji w nauce.

W roku 1994 debatujacy nad kwestig tozsamosci i samowiedzy pedagogiki Ro-
man Schulz (1994: 100) pisze: ,,Dopoki rozstrzygniecia identyfikacyjne nie nasta-
pia, pedagogika (polska) pozostanie nauka chora, obcigzong wtasng (w domysle
— niedobra) przeszloscia; nauka nie majaca kompetencji, a moze nawet tytulu do
odgrywania w przyszlosci roli intelektualnego narzedzia praktyki edukacyjnej”

nicka-Bezwinska, 2008: 495). Interesujacego studium opisu myslenia oraz dziatania pedagogicznego
w okresie miedzywojennym dokonal Mirostaw M. Szymanski (2016). W ksiazce Myslenie i dzialanie
pedagogiczne w Drugiej Rzeczypospolitej. Esej polityczno-oswiatowy dokonuje on charakterystyki
czterech narodowych ruchéw pedagogicznych, takich jak: ruch nowej szkoty, ruch samorzadéw ucz-
niowskich, ruch uniwersytetow ludowych oraz ruch przyjaciot dzieci. Ich charakterystyka, splatajac
ideowe oraz praktyczne fundamenty dzialania dwczesnych pedagogdw, stanowi ciekawg reprezenta-
cje Owczesnego ,,ducha dyscypliny”
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Osiem lat pozniej Tadeusz Lewowicki (2001: 10), zaliczajac pedagogike do
»dyscyplin stosunkowo mlodych, niedysponujacych rozwinigetymi metodologia-
mi wlasnymi i zaniedbanych w stosowaniu zalecenn metodologicznych”, zauwaza,
ze:

wyrazem [mliodoéci pedagogiki jako dyscypliny naukowej — J.S.S.] jest na przyktad brak peda-
gogiki w niektérych klasyfikacjach nauk, urzedowe przypisywanie pracom z zakresu pedagogiki
stosunkowo niskiej wartosci ($wiadcza o tym m.in. sposoby przyznawania przez KBN punktow
za publikacje i prace awansowe), relatywnie niskie naklady na badania podejmowane na grun-
cie pedagogiki, niepisana, zazwyczaj niska pozycja pedagogiki w srodowiskach akademickich.
Pominmy w tym miejscu sprawe trafnosci takich opinii i skojarzonych z nimi zachowan. Opinie
te, oceny, niekiedy stereotypy w spostrzeganiu pedagogiki sa jednak faktami i zjawiskami spo-
fecznymi, ktorych nie nalezy bagatelizowac.

Dziesie¢ lat pozniej diagnozy pedagogiki dokonuje miedzy innymi Zbigniew
Kwiecinski (2011: 72):

Pedagogika jako dyscyplina, ktdrej czescia jest andragogika, nie jest dyscypling paradygma-
tyczng, tzn. nie tylko nie dysponuje zespolem trwatych i spojnych twierdzen, akceptowanych
w danym okresie przez spoleczno$¢ uczonych, a nastepnie obalonych przez kolejng teorie, ale
takze w tym sensie, ze nowe wzory myslenia (tzn. paradygmaty) obowiazuja réwnoczesnie ze
starymi. Jest wigc to dyscyplina wielonurtowa i poliparadygmatyczna (jesli wzor, model czy nurt
mys$lenia nazwiemy metaforycznie paradygmatem).

W roku 2016 opisujaca kondycje pedagogiki w warunkach zmiany kulturowej
Teresa Hejnicka-Bezwinska (2016: 400) konczy swe rozwazania pytaniem: ,Jaka
jest wiec nasza tozsamos¢ i tozsamos¢ kazdego nas z osobna? Czy uzyskiwanie
stopni i tytuléw naukowych przez osoby wchodzace do pedagogiki w ramach wy-
miany miedzypokoleniowej oznacza takze zmiang tozsamosci pedagogiki?”

Z zestawionego powyzej zbioru cytatéw wylania si¢ obraz pedagogiki jako dy-
scypliny w stanie tworzenia. Akcentowana po przetomie roku 1989 potrzeba zbu-
dowania tozsamosci pedagogiki zachowuje swoja aktualno$¢. Po uptywie niemalze
trzydziestu lat od momentu doznania drugiego kryzysu pedagogiki w dalszym cia-
gu pytamy: co to wlasciwie znaczy by¢ badaczem-pedagogiem i z czym owa przy-
nalezno$¢ sie wigze? Wystepujace w literaturze pedagogicznej diagnozy kondycji
pedagogiki majg charakter ambiwalentny, pozostawiajacy ich czytelnikowi pole
do refleksyjnej interpretacji. Elementem przyciagajacym uwagg jest jednak analiza
wystepujacych w jej ramach problemoéw, trudnosci i blokad w mozliwosciach dal-
szego rozwoju. Z jakiego$ powodu blizej jest nam (pedagogom) do wytwarzania
swej samowiedzy z perspektywy jastrzebia, ,wygladajaceg[o] tego, co daloby sie
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rozerwac na strzegpy i zjes¢’, a nie dla przykladu ptaka z sercem golebia, ,,patrzace-
go na $wiat dobrotliwie i radosnie” (Kwiecinski, 2011: 15). Nie bez znaczenia po-
zostaje tez jezyk prowadzonego autoopisu. Na przykladzie czterech zestawionych
powyzej cytatow rysuje sie obraz pedagogiki jako dyscypliny chorej, obcigzone;
wlasng przesztoscig, niekompetentnej, o stosunkowo niskiej wartosci oraz pozycji
zaréwno w nauce, jak i spoteczenstwie. Liste przypisywanych pedagogice przez pe-
dagogdéw epitetow mozna znaczgco rozszerzac i doszukiwac sie zwrotdw pozytyw-
nie wartosciujgcych w nattoku okreslen pejoratywnych, eksponujacych ,,nedze pe-
dagogiki i jej wlasnego zaprzeczenia” (Gnitecki, 2001: 20). Jaka jest zatem funkcja
tej pedagogicznej autodiagnozy? Czy przez przypadek wylaniajacy si¢ spod ostrza
krytycznego ogladu obraz dyscypliny nie przyczynia si¢ do ugruntowywania nie-
zadowalajgcej pedagogow pozycji pedagogiki? Jezeli tak, to czy mozliwe jest takie
tworzenie pedagogicznej samowiedzy, ktdre to, pozostajac przy kluczowym diag-
nozowaniu wystepujacych w jej ramach problemoéw, nie doprowadza jednocze$nie
do jej autodewaluac;ji?

Zakonczenie

Rozwazania podejmowane w ramach niniejszego artykutu skoncentrowane zostaly
na zjawisku metodologicznej samowiedzy pedagogicznej. Warunki jej wytwarza-
nia osadzone zostaly w trzech zréznicowanych kontekstach rozwoju pedagogiki
jako dyscypliny naukowej (pedagogika okresu II Rzeczypospolitej, socjalistyczna
pedagogika naukowa, pedagogika in statu nascendi). W odniesieniu do ostatniego
z wyszczegolnionych modeli pedagogiki jako dyscypliny naukowej nalezg sie sto-
wa dodatkowego komentarza.

Za pedagogike w stanie tworzenia uznaje dyskursywnie konstytuowany zbior
rozmaitych przeswiadczen oraz sadéw odnoszacych si¢ do statusu tej dyscypliny, jej
naukowej oraz spolecznej uzytecznosci, konstruktywnego kierunku rozwoju, a takze
jego blokad i ograniczen. Wytwarzana na jego podstawie wiedza ma zatem charakter
ztozony, stanowi albowiem przejaw dyskursu o edukacji, rozumianego przez Terese
Hejnicka-Bezwinska (2008: 467) jako ,,dyskurs podmiotéw edukacji, z ktérych kaz-
dy ma réwne prawo do wyrazania swoich opinii, przekonan, pogladéw, niezaleznie
od wiedzy, kompetencji jezykowych i typu interesu osobistego” W samowiedzy tej
dyscypliny, niczym w soczewce, odbijaja si¢ glosy: 1) reprezentantéw wielorakich
dyscyplin naukowych, gtéwnie spotecznych i humanistycznych, 2) publicystow, de-
cydentéw wladzy, 3) zaangazowanych w pedagogie nauczycieli, uczniéw, rodzicow,
reprezentantéw instytucji oswiatowych (Ostrowicka, 2015). Pomiedzy wszystkimi
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wyszczegdlnionymi powyzej podmiotami toczy sie zatem zacigta dyskusja o ksztalt
i kierunek dalszego rozwoju wspolczesnej edukacji.

Metodologiczna samowiedza pedagogiczna, jako jeden z wyspecjalizowanych
obszaréw owej spolecznej debaty stanowi w zasadzie efekt dyskursu naukowego.
Jak bowiem konstatuje Helena Ostrowicka (2015: 43) ,,asymilacja kategorii dys-
kursu w refleksji nad problematyka i metodologia badan naukowych, czyli nad
procedurami, zasadami i efektami wytwarzania wiedzy naukowej, wigze sie z przy-
znaniem szczegolnego znaczenia jezykowi i wladzy nazywania, kategoryzowania,
opisywania, wyjasniania zjawisk poddawanych naukowej eksploracji”. Jezyk ten,
bedac narzedziem transmisji i zmiany scharakteryzowanych w artykule przejawow
kultury, moze stanowic¢ ,,czynnik wytwarzajacy wewnetrzng solidarnos¢ zbioro-
wosci i zarazem jej separacje¢ od zbiorowosci zewnetrznych. Mowienie wspdlnym
jezykiem, a zatem rozumienie si¢ nawzajem, to wazny element srodowiskowej czy
grupowej tozsamosci, poczucia my” (Sztompka, 2006: 291). Rozwdj jezyka peda-
gogiki jako dyscypliny naukowej, a w szczegdlnosci powstanie zwrotdéw stuzacych
do jej samoopisu, moze stanowi¢ wazka plaszczyzne autoidentyfikacji pedagogow.
W tym kontekscie wazng wydaje sie konstatacja Joanny Rutkowiak (1994: 86),
zgodnie z ktora: ,,obecna zmiana tozsamosci naszej pedagogiki polega na przypo-
minaniu, odstanianiu, ujawnianiu i tworzeniu si¢ wielu jej jakosci, na uprawnio-
nym konstytuowaniu si¢ jej multijezykowosci”. Jednoczesne zakorzenienie jezyka
wspolczesnej pedagogiki z terazniejszosci i czasie minionym, w specjalistycznych
wytworach kultury naukowej i jej potocznych, publicystycznych, religijnych, lite-
rackich itp. odpowiednikach moze stanowic¢ zaréwno o jego sile, jak i dyscyplinar-
nie diagnozowanej stabosci. W pedagogicznym ogladzie podejmowanych przez
pedagogdw aktywnosci wspdtwystepuja co najmniej dwie perspektywy. Pierwsza
ugruntowana jest na podstawie dyskursu traumy, odnoszacego si¢ do opisywania
i diagnozowania destabilizujacych, dezorganizujacych i dezorientujacych konse-
kwencji do$wiadczanych przez pedagogéw zmian (Sztompka, 2006). Druga, sta-
nowigc interpretacyjne zaprzeczenie dyskursu pierwszego, wartosciuje wystepu-
jace w pedagogice zmiany w sposob pozytywny, przenoszac tym samym sedno
toczacych sie¢ w jej ramach analiz na sukcesy i dokonania pedagogéw (zob. Kwie-
cinski, 2011). Ktory z wyszczegoélnionych powyzej typéw dyskursu ma charakter
kluczowy dla generowania metodologicznej samowiedzy pedagogicznej? Czy po-
$réd nich uzewnetrzni si¢ inna (by¢ moze inne) perspektywa wypowiadania si¢ na
temat pedagogiki i powstajacych w jej ramach wytworéw? To z pewnoscig pyta-
nia, na ktére odpowiedz pozostaje nieznana. Ich sformulowanie traktuje wigc jako
punkt wyjscia dla dalszego eksplorowania zjawiska metodologicznej samowiedzy
pedagogicznej oraz towarzyszacych jej wytwarzaniu mechanizmoéw.
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