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O POTRZEBIE ETYKI W PEDAGOGICE

Streszczenie: Przedmiotem artykulu jest relacja miedzy pedagogika a etyka. Artykul ma
charakter analityczny oraz metateoretyczny. Celem artykutu jest uzasadnienie tezy o po-
trzebie systemowej obecnosci etyki w pedagogice. Zdaniem autora jej brak prowadzi do
degeneracji pedagogiki jako nauki w jej aspekcie (poziomie) normatywnym. Sformulowang
teze autor uznaje za istotng w kontekscie dyskusji dotyczacych naukowego statusu pedago-
giki, zwlaszcza jej humanistycznej specyfiki oraz upowszechniania si¢ naturalistycznego
paradygmatu nauki.

Stowa kluczowe: etyka, pedagogika, normatywnos¢, polska tradycja uprawiania pedago-
giki, cele, jezyk, metody badawcze pedagogiki, naturalizm.

Zainteresowanie relacjg miedzy wychowaniem a moralnoscig nie jest nowe. Na te-
renie nauki posiada ono dlugie i nasycone bogata trescia dzieje. Takze wspodlczesnie
dla wielu teoretykéw i praktykow oczywista jest potrzeba obecnosci moralnosci
w wychowaniu oraz etyki w pedagogice (Szczegsny 2003). Powyzsza oczywistos¢
skfania¢ moze do watpliwosci dotyczacej zasadnosci ponownego zajmowania si¢
ta problematyka. Uzasadnione wydaja si¢ pytania dotyczace mozliwosci opisu
nowych, nieznanych dotychczas zaleznosci w badanym zakresie: pytania o to,
czy wypowiedzi dotyczace zwigzku etyki i pedagogiki, wychowania i molarnosci
wprowadzajg nowa wiedze, czy s3 jedynie powtérzeniami znanych juz twier-
dzen. Niemniej funkcjonujg takze opinie, iz pewne aspekty zwigzku pedago-
giki i etyki (np. teoria sprawnos$ci moralnych) pozostaja nadal marginalizowane
(de Tchorzewski 2013) lub ze obecnos¢ etyki w pedagogice (humanistyce) jest
niewystarczajaca: ,,kiepska”, ,,zta” (Witkowski 2007, s. 26-28).

W tekscie odrézniam dwa poziomy: dyscyplinarny oraz przedmiotowy (zja-
wiskowy), a w konsekwencji odrézniam etyke od moralnosci oraz pedagogike od
wychowania (Homplewicz 1996). Za podstawowy uznaje poziom dyscyplinarny -
zamierzam zaja¢ sie relacja miedzy pedagogika a etyka, traktujgc odniesienia
przedmiotowe jako kontekst, a takze inspiracje do podjetych analiz. W zwiazku
z tym, ze skupiam sie na poziomie metateorii (!), w wiekszosci pomijam szeroka
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dyskusje o znaczeniu moralnosci dla wychowania (edukacji) - zaréwno w aspekcie
praktyki (nie rozwigzuje¢ probleméw praktycznych), jak i teorii (nie analizuje, czy
tym bardziej nie postuluje, okreslonej koncepcji etycznej) - wykorzystujac jedynie
niektore watki wspomnianej dyskusji.

Podstawowa teza tekstu wyraza przekonanie, iz odrzucenie tresci etycznych
(oraz szerzej aksjologicznych) w pedagogice prowadzi do degeneracji pedagogiki,
utraty jej teoretycznej i metodologicznej tozsamosci'. Mimo ze sama teza nie jest
zapewne oryginalna, staly proces zmiany (rozwoju) pedagogiki, warunkowany po
czes$ci wspodlczesng, niestabilng sytuacja mentalng $wiata Zachodu, kreuje nowe
okolicznosci zastugujace w moim przekonaniu na stala, krytyczng uwage (Szewczak
2013). Ponadto przyjmuje, ze analiza przedmiotowej relacji traktowana by¢ moze
jako przyklad (wprowadzenie) szerszych probleméw dotyczacych pedagogiki (jako
nauki). Chodzi mianowicie o relacje pedagogiki wzgledem podstawowych dla
niej nauk filozoficznych (w tym normatywnych), jak np. antropologia filozoficzna
(Szczesny 2003), a ostatecznie o funkcje i miejsce tresci normatywnych w struk-
turze wiedzy pedagogiczne;j.

Piszac o koniecznosci obecnosci etyki w pedagogice, analogicznie do propozycji
Andrzeja Bronka, odrézniam dwie jej postacie: obecnos¢ systemowg oraz rozne
formy obecnosci niesystemowej. Przez okreslenie ,,obecnos¢ systemowa” rozu-
miem wilaczanie w dorobek jednej nauki (pedagogiki) osiagnig¢, probleméw badz
strategii badawczych typowych dla innej nauki (etyki), w funkcjach (aspektach)
heurystycznej oraz uzasadniajacej. Méwiac o ,,obecnosci niesystemowej”, mam na
mysli okolicznosci, kiedy jedna dziedzina wiedzy (etyka) inspiruje badaczy repre-
zentujgcych inng dziedzing (pedagogike) do specyficznego podejscia metodologicz-
nego, przyjecia okreslonej postawy wzgledem prowadzonych badan, podejmowania
specyficznych wyzwan badawczych w ramach kontekstu odkrycia (Bronk 2005).
Ponadto chodzi takze o formowanie (przyjecie) okreslonej postawy moralnej, waz-
nej dla sposobu (jakosci) uprawiania nauki (Majdanski 2009; Michalik-Suréwka
2003; Witkowski 2007; Ostrowska 2007). Mimo Ze obie sytuacje sg istotne dla nauki
ijej rozwoju, w tekscie eksploatuje pierwszy ze wskazanych watkow, a wigc chodzi
mi o systemowa obecno$¢ etyki w pedagogice.

Prezentowana wypowiedZ ma charakter analityczny i aspektowy. Uznaje jg za
zbior elementarnych uwag o przedmiocie interesujacej mnie relacji, uzasadnia-
jacych wyzej sformulowang gléwna teze tekstu, uwag nie tylko opisowych, lecz

»~Wyodrebnienie pedagogiki w osobng nauke i to w chwili, kiedy intelektualizm moralny zaczat
szerzy¢ swe wplywy, bylo fatalnym zaréwno dla etyki, jak i dla samej pedagogiki. Pierwszej od-
bieralo najwazniejszy jej rozdziali pozbawialo ja tych zagadnien, ktére sa probierzem prawdziwej
warto$ci moralnej, oderwanych teorii etycznych. Druga odrywalo od jej macierzystego pnia
i pozostawialo bez silnych analitycznych podstaw naukowych z dziedziny etyki. Jednocze$nie
rzucalo jg ono na pastwe wpltywéw intelektualistycznych i podporzadkowywato coraz bardziej
dydaktyce i metodom psychologii doswiadczalnej” (Woroniecki 1995, s. 23).
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takze wartosciujgcych. Zatem prezentowana wypowiedz traktowana by¢ moze jako
wyraz zaniepokojenia zmianami, jakim (w pewnym zakresie) podlega pedagogika.
Mam jednak nadzieje, Ze niniejszy tekst nie jest wylacznie przyktadem niewybred-
nego utyskiwania, lecz zmierza ku okresleniu istotnych probleméw w badanym
zakresie. Prezentowanej wypowiedzi przypisuj¢ zatem nie tylko cele poznawcze,
lecz takze praktyczne, oceniam bowiem zmiany, ktérym podlega macierzysta dla
mnie dyscyplina.

Tekst opracowany zostal na podstawie literatury polskojezycznej i w zwiagzku
z tym formulowane uwagi odnosze¢ zasadniczo do sytuacji pedagogiki w Polsce.
Niemniej zauwazam, ze problemy, ktére poruszam, dotycza takze (a moze przede
wszystkim) pedagogiki w innych krajach, zwtaszcza krajach tzw. Zachodu.

Wypowiedz rozpoczynam od uwag historycznych. Druga czgs¢ poswigcam
uzasadnieniu gtéwnej tezy niniejszego tekstu.

Uwagi historyczne

Dzieje szeroko pojetego zwigzku etyki z pedagogika siegaja czaséw formowa-
nia sie teoretycznej refleksji o wychowaniu, a wiec okresu starozytnosci greckiej
(Homplewicz 1996). Problem obecno$ci moralnosci w wychowaniu wyraznie poja-
wil si¢ wraz z uksztaltowaniem si¢ greckiego modelu wychowania - paidei. Jednym
z jego kluczowych aspektéw pozostawalo formowanie moralnosci wychowankow,
okreslane kategorig szlachetnosci — kalokagatii (Kieres$ 2009). Co jednak ciekawe,
juz w starozytnosci pojawita si¢ ambiwalencja dotyczgaca obecnosci etyki w edukacji,
zarysowane bowiem zostaly opozycyjne wzgledem siebie stanowiska w interesu-
jacym nas przedmiocie. Sformutowano klasyczne, istotne dla edukacji koncepcje
etyczne: intelektualizm moralny (Sokrates) oraz eudajmonizm (Arystoteles); nie-
mniej okreslony zostal réwniez praktycznie i subiektywistycznie warunkowany
model ksztalcenia (sofisci), zmierzajacy do uformowania zespotu technicznych
umiejetnosci, pozwalajacych sprawnie funkcjonowac w ramach zastanego systemu
spotecznego (Kot 1996).

Podobng dychotomig dostrzec mozna w kulturze starozytnego Rzymu. Jej pier-
wotng cechg charakterystyczna pozostawal praktyczny aspekt edukacji zoriento-
wanej na cele panstwowe i militarne. Dopiero percepcja kultury greckiej pozwolita
na uksztaltowanie sie rzymskiej idei humanitas, stanowiacej odpowiednik greckiej
paidei (Kot 1996; Nowak 2012; Kieres 2009).

Problematyke moralnych podstaw (aspektéw) edukacji zdecydowanie promo-
walo chrzescijanstwo. Wprowadzajac religijng motywacje w proces wychowania,
warunkowalo (przynajmniej aspektowo) osiagniecie zbawienia poprawnym mo-
ralnie postepowaniem. Szereg modeli wychowawczych, opracowanych na terenie
krajow chrzescijanskiej Europy, uwypuklalo aspekt moralny (por. de Tchorzewski
2013). Odwotanie do moralnosci stanowito charakterystyczny element chrzes-
cijanskich koncepcji edukacyjnych. Mimo réznic w rozwigzywaniu kwestii
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dogmatycznych elementem wspélnym dla inspirowanych chrzescijanstwem sta-
nowisk w pedagogice pozostawalo m.in. przekonanie o istotnosci funkcjonowania
moralnego czlowieka (Kot 1996).

Powyzsze przekonanie pojawialo si¢ nie tylko na poziomie praktyki edukacyjnej
(pedagogii). Zachowane ono zostalo takze na poziomie teorii pedagogicznej. Za
znamienne uznac trzeba, iZ w ramach pierwszego naukowego modelu pedagogiki
za jedng z jej fundamentalnych nauk pomocniczych Jan Fryderyk Herbart uznal
etyke. W mysl wspomnianego modelu funkcjonowanie pedagogiki jako nauki
warunkowane byto dorobkiem etyki, filozofii praktycznej (Stepkowski 2008).

Kontynuacje pogladéw o istotnej zaleznosci miedzy pedagogika a etyka stano-
wig personalistyczne koncepcje w edukacji, zwlaszcza odwotujace sie do tomizmu.
Etyka (aretologia) traktowana jest na w nich jako nieodzowny element pedagogiki
(Woroniecki 1995; Kiere$ 2009). Uznawana jest ona za jedno z podstawowych zré-
det dla teleologicznych i normatywnych tresci (poziomu) w pedagogice, podstawe
uzasadniajacg cele i zasady wychowania (Kunowski 2001; Homplewicz 1996).

Wydaje sig, iz radykalna zmiana w sposobie interpretowania potrzeby systemo-
wej obecnosci etyki w pedagogice warunkowana byta rozwojem nowozytnej kon-
cepcji nauki. Przekonanie o ograniczonym znaczeniu poznawczym wartosciowania
w nauce, sformutowane przez Dawida Hume’a, a wyrazane w sposéb dobitny przez
pozytywistéw (Bronk 2005), zaowocowato stopniowym rugowaniem podejscia nor-
matywnego z nauki. Pozytywistyczny model nauki, stawiajacy za wzoér naukowosci
nauki przyrodnicze (naturalizm, fizykalizm), znalazt swoja kontynuacje réwniez
na terenie humanistyki, w tym w pedagogice (Dziaczkowska 2014). Mimo préby
obrony metodologicznej specyfiki nauk humanistycznych, podjetej przez Wilhelma
Diltheya, Wilhelma Windelbanda, Heinricha Rickerta, Maxa Webera, w ramach
ktérej za wyrdznik tej grupy nauk uznawano m.in. ich wartosciujacy charakter,
utrwalenie si¢ pozytywistycznego modelu nauki uprawomocnifo nieche¢¢ wobec
wlaczania tresci warto$ciujacych w strukture nauki (Kaminski 1992; Nowak 2006).

Innym, znaczagcym w tym aspekcie zjawiskiem, s3 wspdlczesne zmiany spo-
teczno-kulturowe (Grzybek 2007) wraz z dominujagcym w ich zakresie postmo-
dernizmem (Dziaczkowska 2014; Jaworska-Wikowska 2007). W imi¢ naczelnych
zasad: antyuniwersalizmu, antyfundamentalizmu, postawy antyfilozoficznej i an-
tymetafizycznej, antydemarkacjonizmu, antyracjonalizmu postmodernizm wpro-
wadzil zdecydowang krytyke jakichkolwiek powszechnie obowiazujacych zasad,
takze moralnych. Promujac zaufanie wobec subiektywnych ocen, upowszechnit si¢
wowczas poglad o niemoznosci tworzenia katalogu obiektywnych regul moralnych
oraz o braku mozliwosci ich racjonalnego uzasadniania (czyli o niemozliwosci
istnienia etyki). Wydaje sie, ze w ten sposdb postmodernizm przyczynit si¢ do
upowszechnienia niecheci wobec etyki oraz jej zastosowania w réznych aspektach
wspolczesnego Zycia czlowieka (Bronk 1998).
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Teza i jej uzasadnienie

Osiowa teza niniejszego tekstu wyraza przekonanie o koniecznosci systemo-
wej obecnosci etyki w pedagogice. Obecnos¢ ta jest o tyle istotna, Ze wyraznie
wprowadza (stanowi jeden z istotnych przypadkdéw) normatywnos¢ w strukture
wiedzy pedagogicznej. Powyzsze przekonanie traktuje jako konkluzje, podsu-
mowanie diagnozy stanu wspoélczesnej kultury i nauki, w tym stanu pedagogiki.
Uzasadnienie glownego dla tekstu twierdzenia bazuje w pierwszym rzedzie na
opisach wspolczesnej mentalnosci. Podstawowym jej elementem jest poglad o neu-
tralnosci, mozliwosci istnienia niezaangazowanych aksjologicznie (w tym etycznie!)
aspektow zycia czlowieka. Poglad ten wydaje sie przybiera¢ nie tylko forme przy-
puszczenia. Funkcjonuje on takze, a moze przede wszystkim, w formie nakazu,
reguly okreslajacej ramy Zycia spotecznego. Wydaje si¢, ze wchodzi on w zakres
tzw. ,,zasady politycznej poprawnosci”, traktujacej oceny i ocenianie jako czynnosci
niepozadane, niedopuszczalne, jako przejaw kultury dominacji i patriarchalizmu
(Witkowski 2007). Egalitaryzm, demokracja, subiektywizm, pluralizm, jako prefe-
rowane wspodlczesnie wartosci, wydaja sie sta¢ w jawnej sprzecznosci z mysleniem
opartym na uniwersalnie uzasadnianych kryteriach stuzacych rozréznianiu (defi-
niowaniu), ocenie, hierarchizowaniu (Nowak 1999; Kowalczyk 2000).

W tym kontekscie problem odrzucania (unikania) wartosciowania, zwlaszcza
warto$ciowania moralnego, postrzegam jako istotne zagrozenie nie tylko dla religii,
religijnie uzasadnianego tadu spotecznego czy religijnie warunkowanej pedago-
giki. Wydaje sie, ze dotyczy on cywilizacji zachodniej en block, a jego negatywne
skutki uwidoczniajg sie w roznych aspektach, poczagwszy do medyczny i techniki?,
na humanistyce konczac.

W odniesieniu do humanistyki za typowe zjawiska, stanowigce konsekwencje
odejscia od etycznych, i szerzej normatywnych (filozoficznych) podstaw, uzna¢
mozna technicyzacje, komercjalizacje czy biurokratyzacje tej dziedziny nauki
i kultury. Jako przyktady przytoczy¢ mozna regulacje okreslajace funkcjonowanie

»[...] najwieksza grozba wspoétczesnej biotechnologii wynika z faktu, iZ moze ona zmieni¢ nature
ludzka i w zwiagzku z tym przenie$¢ nas w «poczlowieczy» etap historii. Przedstawione zostang
argumenty za tym, Ze jest to rzeczywiscie grozba, poniewaz istnieje co$ takiego jak natura
ludzka i jest to pojecie znaczace, tej naturze zresztg zawdzieczamy jako gatunek cigglo$¢ naszego
istnienia. Wspolnie z religia definiuje ona nasze podstawowe wartoéci. Natura ludzka ksztattuje
iogranicza wszelkie rodzaje ustrojow politycznych, tak wiec technika zdolna nas zmieni¢ moze
mie¢ ztowrogie konsekwencje zaréwno dla demokracji liberalnej, jak i dla samej istoty polityki.
Moze sie zdarzy¢ [...], iz wszelkie konsekwencje biotechnologii sg zaskakujaco pozytywne i nie
mieli$émy racji, niepokojac si¢ z ich powodu. Moze sie okazad, ze techniki zwigzane z tg dzie-
dzing nauki beda duzo mniej potezne, niz nam sie dzi$ wydaje, lub tez ludzie bedg uzywac ich
ostroznie i umiarkowanie. Mam jednak powdd, by nie by¢ zbytnim optymista: biotechnologia,
w przeciwienstwie do wielu innych osiggniec¢ nauki, taczy w nierozerwalna calo$¢ oczywiste
korzysci z mniej oczywistymi zagrozeniami” (Fukuyama 2004, s. 20).
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administracyjnych ram nauki, niekiedy stojace w sprzecznosci ze ,,zdrowym roz-
sagdkiem”, jak chociazby nadmierna parametryzacja osiggnie¢ i badan naukowych,
koniecznos¢ planowania oraz okreslania ich przyszlego, poznawczego i praktycz-
nego wykorzystania (Wegrzyn 2016), wymdg samofinansowania si¢ instytucji
naukowych (Lekka-Kowalik 2015).

Zmiany kontekstu funkcjonowania nauki nie pozostaja oczywiscie bez skutkéow
dla samej nauki czy sposobu jej uprawiania. Odchodzenie od wartosciowania
w humanistyce powoduje szereg zmian w zakresie jej struktury, np. w aspekcie
celow, jezyka czy metod badawczych. Bodaj podstawowymi sg zmiany dotyczace
celéw badan naukowych’®. Jak wiadomo, naukom humanistycznym, zwlaszcza
pedagogice, przypisuje si¢ dwojakiego rodzaju cele: poznawcze i praktyczne. Oba
uznawane byly dotychczas za charakterystyczne dla tej grupy nauk, w przeci-
wienstwie do nauk przyrodniczych, ktérych zasadniczym celem pozostaje cel
poznawczy, czyli opis i wyjasnienie zjawisk (Bronk 2003). Praktyka uprawiania
wielu nauk humanistycznych pokazuje jednak, iz takze w humanistyce wyraznie
unika sie realizacji celéw praktycznych, tj. oceny badanych zjawisk i postulowania
ich pozadanego stanu badz przebiegu. Wyrazem tych tendencji jest niewatpliwie
behawioryzm w psychologii (Kozielecki 1996), a w odniesieniu do pedagogiki -
upowszechnienie si¢ jej modelu typowego dla anglosaskiego kregu kultury, ktdéry
w miejsce warto$ciowania (moralnego) wprowadza kryteria funkcjonalnosci lub
koherencji (Nowak 1999).

Oczywiscie, uznanie praktycznych celéw pedagogiki (humanistyki) nie rozwia-
zuje problemu ich uzasadnienia. Pytania, na mocy czego oceny i postulaty te sg
formulowane, co uzasadnia kryteria stosowanych ocen, wydaja sie w tym aspek-
cie fundamentalne. Trudnosci z udzieleniem przekonujacych odpowiedzi nie s3
jednak wystarczajacym argumentem dla odrzucenia normatywnosci pedagogiki.
Zabieg taki prowadzi bowiem do negacji podstawowego elementu wyro6zniajg-
cego pedagogika sposréd innych nauk badajacych (aspektowo) wychowanie oraz
posiada istotne konsekwencje dla praktyki wychowawczej*. Wspomniany wyzej

»Do etyki (normatywnej) odwoluje si¢ pedagog wowczas, kiedy chce uprawomocnic¢ swe oceny
inormy, ustali¢ ich hierarchie oraz - w przypadku konfliktu warto$ci preferowanych przez rézne
koncepcje wychowania — opowiedzie¢ sie po [stronie] jeden z koncepcji” (Brok 2005, s. 23-24).
»Rezygnacja ta [z normatywnosci pedagogiki — przypis autora] stawia jednak pod znakiem
zapytania nie tyle i nie tylko status naukowy pedagogiki [...]. Rezygnacja z tych poszukiwan
w pedagogice znosi jednak dodatkowo szczegdlne — «ludzkie» — uzasadnienie racji jej bytu.
Tym uzasadnieniem jest realizacja zadania ukazania mozliwosci wychowania liczacego sie
z dobrem i godnoscig kazdego czlowieka, wychowania majgcego na uwadze poszanowanie
jego praw. Pedagogika, przestajac pytac o to, jak realizowaé wychowanie w odniesieniu do do-
bra jego uczestnikéw, gubi troske o ludzka osobe, nadaje sobie range dyscypliny prowadzacej
jalowy dyskurs akademicki. Oczywiscie, nie mozna tu zapomniec o tym, jak trudno wskazac,
bez cienia watpliwosci, co jest tym dobrem uczestnika wychowania, ale zaniechanie naukowej
dyskusji na ten temat albo - co gorsza - zdanie si¢ w niej na argumentacje silnych medialnie
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anglosaski model pedagogiki wyraznie u§wiadamia, ze pedagogika przestaje by¢
jedna, spdjna teoretycznie i metodologicznie dyscypling, a staje sie kompleksem
luzno zlaczonych nauk o wychowaniu (edukacji). Bodaj jedynym elementem wska-
zujacym na ich bliskos¢ (pokrewienstwo) pozostaje przedmiot badan. Natomiast
podejscia badawcze, ich zaplecze pojeciowe i metodologiczne, moga pozostawac
zupelnie rézne (Bronk 2003).

Przedwojenna pedagogika polska wyraznie akcentowala spdjnos¢ wiedzy o wy-
chowaniu, upatrujac jej podstawe w normatywnosci. Klasyczne, polskie koncepcje
pedagogiki wskazuja na to, iz podstawg odrézniania pedagogiki od innych dy-
scyplin humanistycznych s3 jej normatywnos¢ i postulatywnos¢. Te cechy doty-
czg szczegolnie przedmiotu formalnego pedagogiki. Wychowanie rozpatrywane
w aspekcie pozagdanych (!) form przebiegu i oczekiwanych efektéw® uznawane bylo
za element specyfikujacy pedagogike (Woroniecki 1995; Nowak 1999; Kabzinska
2007).

Innym aspektem wyraznie podlegajacym (nie)obecnosci etyki (a takze aksjo-
logii i antropologii) w pedagogice jest jezyk. Wydaje sig, Ze zmiany wspdlczesnego
jezyka pedagogiki, warunkowane réznymi procesami (specjalizacja, precyzacja,
popularnoscig okreslonych paradygmatéw i koncepcji nauki), podlegajg takze
zaleznosciom pozanaukowym, jak np. upowszechnianie si¢ jezyka angielskiego
i kultury anglosaskiej, a w jej ramach ,,anglosaskiego”, opisowo-wyjasniajacego
modelu pedagogiki. Unikanie termindéw majgcych wyrazne konotacje wartosciujace
(Homplewicz 1996) wydaje si¢ specyficzne dla wspolczesnego jezyka pedagogiki.
Wprowadzanie terminéw neutralnych etycznie (aksjologicznie) oraz powszech-
nie dzi§ uzywanych nazw o proweniencji administracyjno-ekonomicznej uznac¢
mozna za przyktady dehumanizacji pedagogiki (humanistyki)®. Zmiana jezyka

grup intereséw pozbawia wiarygodnego wsparcia zaréwno wychowawcow, jak i wychowankéw”
(Dziaczkowska 2014, s. 44—45).

»Pedagogika, zajmujaca sie wszechstronnym rozwojem ludzi, stara sie proces rozwojowy dopro-
wadzi¢ do jego kresu, jakim jest doskonaly stan cztowieczenstwa. Ta pelnia cztowieczenstwa
staje si¢ wiec praktycznym celem do osiggniecia przez wychowanie, a rGwnocze$nie norma
oceniajacy, czy proces wychowania przebiega wlasciwie, czy tez odbiega od celu. Dlatego tez
przedmiotem formalnym w pedagogice musi by¢ dobro rozwojowe czlowieka nie aktualnie
pojete, lecz realizujace si¢ w przysztosci, nastawione ku przysziosci, dzigki czemu cztowiek moze
sie w pelni doskonali¢ i osiaggna¢ kres procesu rozwoju” (Kunowski 2001, s. 39); ,[ Wychowanie
jest to] pomoc, ktorej starsi udzielaja stale i wedtug okreslonego planu miodziezy, aby przez
harmonijne rozwiniecie wszystkich jej zdolno$ci wyrobi¢ ja stopniowo na ludzi dobrych, ktérzy
i sami byliby szczesliwymi, i mogli spelnia¢ wszystkie obowiazki wzgledem Boga i blizniego”
(Podolenski 1921, s. 8); ,Wychowanie musi dazy¢ zatem do tego, aby uczyni¢ miodziez zdolna
do przezywania zasad etosu w calej pelni, a wiec zaréwno od ich strony rozumowej, jak uczu-
ciowej i woluntalnej [...]. Zwigzane z tem pojecie powinnosci i wartoéci, oraz stosunek etosu
do kultury, stanowig zasadnicze podstawy dla wychowania w etosie” (So$nicki 1933, s. 91).

Za typowe ,niehumanistyczne” okreslenia funkcjonujace w pedagogice uzna¢ mozna przykta-
dowo: ,,zasoby ludzkie”, ,kapitalludzki”, ,administrowanie zasobami ludzkimi”, ,zarzadzanie
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nie jest jednak zabiegiem czysto technicznym. Towarzyszy jej niejednokrotnie
zmiana teoretyczna, paradygmatyczna. Nie mozna zapominac bowiem, ze terminy,
a w zasadzie stojace za nimi pojecia, warunkowane s3 okreslong teoria, w ramach
ktérej powstaly (Gorniewicz 2001).

Proces wypierania rdzennych terminéw i poje¢ oraz zastepowania ich terminami
obcymi - najczesciej niesionymi przez jezyk angielski — posiada jeszcze jeden, jak
sadze, negatywny aspekt. Chodzi mianowicie o zrywanie z tradycyjnym, rodzimym
dorobkiem naukowym. Problem nadmiernego wykorzystywania ,,$wiatowego”
dorobku (w tym adaptacji jezyka) wydaje si¢ by¢ niejednokrotnie warunkowany
swoistg moda, ale takze przekonaniem o istotnym znaczeniu odkry¢ ,,zagranicz-
nych”, przy braku $wiadomosci istnienia rodzimych dokonan lub wprost przy ich
niedocenianiu. Sytuacja braku przywigzania do wlasnego, rodzimego dorobku
oraz jezyka na terenie nauk humanistycznych wydaje si¢ o tyle specyficzna, iz
trudno ja poréwnac z analogiczng sytuacja na terenie nauk przyrodniczych. O ile
tam wymog uniwersalizacji (unifikacji) i globalizacji wiedzy jest niewatpliwie
istotny, o tyle na terenie humanistyki warto$ciowy wydaje sie takze pluralizm.
O bogactwie wiedzy §wiadczy wielo$¢ i réznorodnosci jej interpretacji oraz istnienie
lokalnych narracji. Oczywiscie, postulat spojnosci terminologicznej nie przestaje
obowigzywa¢. Wymog komunikacji, a takze wymiany doswiadczen dotyczy row-
niez humanistéw. Niemniej rezygnacja z lokalnej specyfiki i tozsamosci stanowi
niewatpliwie istotne zubozenie. ,Zakltadam, ze humanistyka definiuje fundamenty
naszej tozsamos$ci w wymiarze indywidualnym i wspélnotowym. Humanistyka
polska ma zadanie podwdjne: z jednej strony odpowiedzie¢ na wewnegtrzne, polskie
potrzeby poznawcze, formacyjne, edukacyjne i kulturowe, a z drugiej - uczestni-
czy¢ w dzialaniach na forum szerszym, migedzynarodowym, wnoszac wklad do
wspolnoty ponadnarodowej, budujac obraz Polski w §wiecie i utwierdzajac nasza
tozsamo$¢” (Bartminski 2013, s. 2; por. takze: Prokop 2013).

I wreszcie ostatnim z sygnalizowanych aspektéw (nie)obecnosci etyki w peda-
gogice s3 zagadnienia dotyczace strategii (metod) badawczych. Pytanie o obecnos¢
etyki w pedagogice wprowadza problem zasadnosci stosowania wartosciujacej in-
terpretacji wynikow badan. Zapewne rozumowanie etyczne trudno uzna¢ za jedyny
typ, wylaczne teoretyczne zrédto okreslajace sposob analizowania badan pedago-
gicznych. Niemniej trudno zaprzeczy¢, ze pedagogiczne interpretacje uzyskanych
w trakcie badan wynikow (Ostrowska 2007) wyraznie odwotuja sie do etycznych
kryteriéw, zaréwno wprost, jak i w formie zalozen przyjmowanych implicite’.

karierg”, ,jako$¢ zycia”, ,pomiar osiggniec¢ ucznia”, ,,rynek edukacyjny”.

7 Sadze, ze przyktadem odwotania wprost do etyki w badaniach empirycznych w pedagogice jest
uzycie kategorii: ,,demoralizacja”, ,,godnoé¢ cztowieka”, ,,dobro”, ,,dobro rozwojowe wycho-
wanka” (Wach 2014), ,,charakter” (Lendzion 2012), ,dojrzalo$¢ moralna” lub ,,dobro dziecka”
(Magier 2013), ,kompetencja moralna” (Nowak 2006).
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Mimo ze czasy ,twardego” empiryzmu, uznajacego zasadno$¢ stosowania je-
dynie strategii (metod) ilosciowych w pedagogice, przeminely, sytuacja dotyczaca
relacji miedzy ilo§ciowym a jakosciowym paradygmatem badan nie jest jasna.
Postulat Iaczenia obu podej$¢ wydaje si¢ by¢ niejednokrotnie wypowiadany w spo-
sob naiwny, pomijajacy istotne problemy tej fuzji. Praktyka badawcza i dydaktyczna
pokazuje, iz badania jako$ciowe i metaprzedmiotowe, zawierajace aspekt wartos-
ciowania, ciggle traktowane sg jak badania ,,gorszego typu”. Za rzetelng wiedze
uznaje si¢ jedynie t¢ uzasadniong opracowanymi statystycznie wynikami. ,,Fakt
uznania réznorodnosci drég postepowania badawczego w publikacjach z zakresu
metodologii badan pedagogicznych nie zawsze koreluje z krytycznym uznaniem
tejze roznorodnosci w praktyce akademickiej [...]. Potwierdzeniem tego bywaja
ostre spory na etapie zatwierdzania koncepcji czy obrony rozpraw doktorskich,
a takze przy okazji oceniania i recenzowania prac magisterskich i licencjackich.
W sporach tych wybrzmiewa niekiedy niezrozumienie specyfiki jakosciowego
warsztatu pracy badawczej w pedagogice. Za «badania» niektérzy pedagodzy
wcigz uwazaja jedynie poszukiwania empiryczne” (Dziaczkowska 2014, s. 34-35).

W konsekwencji zarysowany spor sigga istoty: kryteriéw oraz zasadnosci na-
gminnie stosowanego podziatu na metody (strategie) ilosciowe i jako$ciowe badan.
Wydaje sie, ze w przeciwienstwie do propozycji Stefana Kunowskiego® analizowany
podzial eksponuje kryterium celu (sposobu interpretacji wynikéw). Jesli uznamy,
ze w podejsciu ilosciowym celami sg opis i wyjasnienie, to dla strategii jako$ciowej
za cele uzna¢ mozna rozumienie (w aspekcie historycznym, psychicznym) zjawisk
oraz ich oceng. Istotne w tym wzgledzie wydaje si¢ uzasadnienie zabiegu wprowa-
dzania interpretacji jakosciowych w strukture badan ilosciowych lub wykluczanie
ich ze strategii ilosciowej (!). Chodzi zwlaszcza o aspekt warto$ciowania, jak zasyg-
nalizowalem wyzej, typowy dla pedagogiki, niemniej pozostajacy poza modelem
(paradygmatem) badan ilosciowych (Urbaniak-Zajac, Kos 2013; Rubacha 2008).

Zakonczenie

Oczywista rzeczg jest, Ze ton wspdlczesnej nauce nadaje przyrodoznawstwo. To
ono generuje najbardziej spektakularne odkrycia naukowe oraz technologiczne.
Procedury badawcze wypracowane na terenie nauk przyrodniczych uznawane sa
ciagle za wzor naukowosci. Ich prestiz poznawczy koresponduje réwniez z wyso-
kim ekonomiczno-kulturowym statusem przyrodoznawstwa, zwlaszcza w krajach
zachodniej Europy oraz USA.

Niewatpliwie w cieniu nauk przyrodniczych pozostaje humanistyka, postrzegana
jako dzial nauki o nizszym statusie poznawczym i metodologicznym. Pomijanie

* Przypomnijmy, ze S. Kunowski za uzasadnienie wyboru okreslonej metody badan uznaje spe-
cyfike badanego przedmiotu oraz macierzysty dla danej metody typ nauki: przyrodniczej lub
humanistycznej (Kunowski 2001).
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bogatego dorobku humanistyki, w tym jej polskich osiagnie¢, wydaje si¢ jednak
niebezpieczne. Chodzi nie tylko o aspekt poznawczy, lecz takze o fakt petnienia
przez nauki humanistyczne istotnych funkeji spolecznych: okreslania tozsamosci,
rdzenia (rodzimej) kultury (Lekka-Kowalik 2015).

Préba uzasadnienia potrzeby obecnosci etyki w pedagogice prowadzi do przeko-
nania o koniecznosci systemowej wspoipracy pedagogiki z wieloma dyscyplinami
filozofii. Zwigzek pedagogiki z etyka traktowa¢ mozna jako przyktad uzasadniajacy
konieczno$¢ wykorzystania normatywnych dyscyplin wiedzy w badaniach pedago-
gicznych. Sadze takze, iz przedmiotowa relacja jest konstytutywna dla pedagogiki,
zwlaszcza w aspekcie jej dyscyplinarnej tozsamosci.

Uzna¢ mozna, Ze wykorzystanie dorobku etyki w pedagogice stanowi swoisty
gwarant jej humanistycznego charakteru. Zrozumiata wydaje si¢ troska pedago-
gow o naukowy status dyscypliny, ktéra uprawiajg. Pewien zal towarzyszy jednak
konstatacji, iz nierzadko troska ta przyjmuje posta¢ znaczacego podporzadko-
wania pedagogiki naturalistycznemu paradygmatowi nauki, prowadzacego do
radykalnych zmian tej dyscypliny (Nowak 1999), a niekiedy do utraty jej specyfiki
i tozsamosci (Woroniecki 1995).
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ABOUT THE NEED OF ETHICS IN PEDAGOGY

Abstract: The subject of this article is the relation between pedagogy and ethics. The
character of the article is analytical and metatheoretical. The article aims at justifying the
thesis about the need of systemic presence of ethics in pedagogy. In the author’s opinion,
the lack of ethics leads to the degeneration of pedagogy as a field of study in its normative
aspect (level). The formulated thesis is regarded by the author as crucial in the context of
discussions concerning the scientific status of pedagogy: its humanistic specificity as well
as popularisation of the naturalistic paradigm of study in particular.

Keywords: ethics, pedagogy, prescriptivism, the Polish tradition of practising pedagogy,
aims, language, research methods of pedagogy, naturalism.
Translated by Jakub Rzeznik
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