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W poszukiwaniu pedagogicznego arché!

Czlowiek od zarania swych dziejow podejmowal refleksje nad tym, kim jest, jakie
jest jego miejsce w $wiecie, pytat o sens i cel swego zycia. Rownoczesnie zadawal
pytania: jaka jest sama rzeczywisto$¢? Czy on jako cztowiek jest tylko jej czescia, czy
moze w jaki$ sposob potrafi transcendowac dostepng mu zmystowo rzeczywisto$c? Owe
zdolnosci do zadawania pytan — prowadzenia refleksji, czynienia z samego siebie przed-
miotu poznania — prowadzily istot¢ ludzkg do udzielania réznych odpowiedzi o istotg
rzeczywisto$ci. Pytanie o drché (aoxn) stato si¢ pytaniem kluczowym odstaniajacym
najglebszy sens tego, co jest. Zarowno w samej rzeczywistosci, jak i w tym fragmencie,
ktory dotyczy pedagogiki®. Poczatkowo odpowiedzi byty pochodnymi konkretow ob-
serwowanych w rzeczywistosci. Byly wiec nimi ogien, ktory ogrzewat, dajac poczucie
bezpieczenstwa i mocy, dalej mowiono o wodzie, bez ktorej przeciez wszystko obumie-
ra i nie jest zdolne do Zycia, dalej byto to powietrze, bez ktdrego réwniez nikto to, co
posiadato jakikolwicek pierwiastek zycia. Wskazywano réwniez na bezkres jako rodzaj
wszechogarniajgcego co$, w ktdrym istnieje wszystko to, co jest.

Jednak te odpowiedzi nie zaspokajaly ludzkich dazen i cickawosci. Jesli co$ jest, to
musialo by¢ wpierw co$, co byto sprawca tego, co jest. Wszystko to, co jest zmystowo
postrzegane i do§wiadczane, ma okreslony ksztatt, posiada jakas forme, zostato przez
co$ uksztattowane, ma jakie$ zadanie do wypetnienia, petni w §rodowisku, w ktérym ist-
nieje, jakas okreslong funkcje. W zwiagzku z tym wszystko to, co jest, posiada z pewno-
$cig jakis$ rodzaj niematerialnej przyczyny, ktéra w jaki$ tajemniczy sposéb jest sprawcg
tego, co jest. Rodzi si¢ filozoficzny idealizm, ktory powotuje do zycia $wiat idei. To
wlasnie w owym $wiecie idealnym zapisana jest zasada tego, co jest obecne, w postaci
zmaterializowanej formy.

Ow $wiat idealny jest pierwotny wobec tego co materialne i zmystowo do§wiad-
czalne w przeciggu zycia czlowicka. To w owym $wiecie idealnym kryje si¢ najgleb-
szy sens tego, co jest. Aby wigc poznac i odstoni¢ prawdziwe oblicze rzeczywistosci,
musze przebi¢ si¢ przez zmystowa zastong $wiata, by dotrze¢ do najglgbszego sensu

! Arché — termin wprowadzony juz byé moze przez Anaksymandra na oznaczenie prazasady, czyli rze-
czywistosci pierwszej i ostatecznej, np. dla Talesa byta to woda, dla Anaksymenesa — powietrze obdarzone
z natury ruchem, dla Heraklita ogien, dla pitagorejczykow za$ liczba i jej elementy konstytutywne (za: Reale
2000, s. 31).

2 Por. takze: ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1997, nr 1-2 (163-164), R. XLII, specjalny numer po$wiecony
wytacznie tekstom filozoficznym ukazujacym w trzech czg$ciach wzajemny zwiazek pomiedzy mysla filo-
zoficzna a pedagogika, m.in. artykul: M. Reut, Filozofia — rozumienie — wychowanie (wstep), ktora zauwaza:
W takim kontekscie przeswiadczenie o nierozdzielnosci myslenia filozoficznego i pedagogicznego wiaze si¢
z przyjeciem zatozenia o cato$ciowym, «nie-dziedzinowym» mysleniu o cztowieku i §wiecie spotecznym oraz
o nie-dyrektywalnym charakterze tez filozofii i humanistyki. Myslenie takie, jak wskazywatam, nie unika war-
tosciowania, unika jednakze — fatwego (?) i ciagle jeszcze nierzadkiego w pedagogice poddawania si¢ pokusie
odgornego projektowania i cato§ciowego zmieniania $wiata. W takim tez kontekscie wielo$¢ i réznorodnosc
filozoficznych koncepcji cztowieka, dziatania, rozumienia nie jest dla pedagoga po prostu przeszkoda w indy-
widualnym namysle, nie jest utrudnieniem w podejmowaniu decyzji. Jego decyzje nie sa przeciez redukowane
do procedury zastosowania, a owa réznorodnos¢ wskazuje na wieloaspektowosc¢ ludzkiego pojmowania $wiata

i na nieusuwalnos$¢ elementu indywidualnej interpretacji” (Reut 1997, s. 24).



idei. Idea nie jest w zadnym wymiarze odbiciem tego co materialne, nie jest rowniez
powotana do istnienia przez samego czlowieka, jest autonomiczna w swym istnieniu.
Idea jest tym, czym jest ze wzgledu na samg siebie. Owo naiwne dotad arché zmienia
si¢ w posta¢ idei porzadkujacych materialng rzeczywisto$¢ czlowieka. Pojawia si¢ idea
Dobra, ktéra nierozerwalnie potaczona jest z ideg Prawdy. To zlaczenie Prawdy i Dobra
staje si¢ fundamentem klasycznej wizji konstruowania rzeczywistosci kulturowej, ktore
beda wyznaczaé kierunki rozwoju europejskiego cztowieczenstwa na najblizsze stulecia.
Jednak tak radykalne ujecie problemu prymatu idei nad rzeczywisto$cig do§wiadczalng
nie dla wszystkich bylo tak oczywiste. W dalszych wiekach pojawiaja si¢ proby i kon-
cepcje pogodzenia dwoch wizji §wiata ptynacych z odmiennych perspektyw rozumienia
rzeczywisto$ci. To rodzaj przekonania, iz obydwie te sfery sa ze soba nierozerwalnie
sprzezone i od siebie zalezne. Rodzi si¢ przeswiadczenie, iz tym co najbardziej funda-
mentalne jest byt rozumiany na sposéb metafizyczny.

Ow byt jest miejscem, gdzie styka si¢ zaréwno to co materialne, jak i to co idealne,
byt jest miejscem spotkania materii i formy, istoty i istnienia, miejscem przecinania si¢
tego, co w bycie aktualne, i tego, co w nim potencjalne. Arché staje si¢ rodzajem dy-
namicznego napie¢cia, ktore charakteryzuje istniejacy juz przeciez §wiat. Z jednej strony
wigc $wiat trwa w nieustannym ruchu i zmianie, z drugiej za$ strony wlasnie 6w ruch
i nieustanna fluktuacja rzeczywistosci kieruja nas ku temu, aby odszukaé niezmienng
podstawe tej zmiany.

Rownolegle z filozoficzng refleksja nad rzeczywistoscia cztowiek wyraza w rozno-
rodnych aktach i ekspresjach swa spoteczno-emocjonalng wi¢z z ré6znorodnymi powo-
lywanymi w réznych kulturach istotami, ktore staja si¢ gwarantami owej statosci. Czlo-
wiek jawi si¢ wiec nie tylko jako homo rationalis, ale réwniez jako homo religiosus.
Szczegbdlnie w momencie pojawienia si¢ mysli chrzescijanskiej owo homo religiosus
stopniowo laczy si¢ z homo rationalis, tworzac szczegdlny nowy rodzaj struktury nie
tylko juz ideologicznej, ale rdwniez spotecznej. Pierwotne chrze$cijanskie homo amans
zostaje powoli wyparte przez homo socialis. Pierwotne filozoficzne arché bedace pier-
wotnie esencjalnie na poziomie rzeczywisto$ci bytowej idealnej badz realnej przechodzi
najpierw na poziom ego cogito, by w pdzniejszym czasie poprzez ego cogitationes od-
nalez¢ si¢ na poziomie ego socialis.

Nowozytna filozofia rozpoczyna si¢ wigc od swoistego przewrotu w postrzeganiu
$wiata. To juz nie $wiat jest nosicielem prawdy o rzeczywisto$ci. Nie Bog jako isto-
ta uprzedzajgca rzeczywisto$¢, ale sam czltowiek, sam podmiot staje si¢ zasadniczym
tworcg 1 kreatorem rzeczywisto$ci. Cogito zrodzone z dubito potwierdza nie tylko esse
podmiotu, ale réwniez esse calej rzeczywisto$ci. Rodzi si¢ homo creator. Z Deus cre-
atio ex nihilo powstaje nowa sytuacja ontyczna, kiedy to czlowiek w miejsce samego
Boga dokonuje aktu creatio ex nihilo. Czlowiek staje w miejscu Boga. Przypomina si¢
sytuacja z obrazu rozpoczynajacego biblijna histori¢ stworzenia cztowieka, kiedy Bog
powierza cztowiekowi stworzong przez siebie ziemi¢ we wladanie, pozostawiajac jeden
warunek: aby ten nie zrywal owocu z drzewa poznania dobra i zta. Poznawcza i egzy-
stencjalna ciekawos¢ czlowieka tamie bozy nakaz. Czlowiek czyni swa wolnos¢ pod-
stawg swej egzystencji. Rodzi si¢ kolejny rodzaj nowozytnego arché. Zasada rzadzaca
rzeczywisto$cig jest wolnos¢. Owa absolutyzacja wolnosci staje si¢ charakterystyczna
dla cztowieka wspotczesnego. Réwnoczesnie z ta nowa odstona rozumienia wolno$ci
czlowieka sam podmiot angazuje swa racjonalno$¢ juz nie tylko do poszukiwania od-



powiedzi na pytanie o sens §wiata (wymiar ejdetyczny) filozofii, ale przede wszystkim
pragnie doskonali¢ dzieto Stworcy.

Okazuje si¢ bowiem, iz rzeczywisto$¢ to nie tylko to, co postrzegam i doswiadczam
zmystowo w sposéb bezposredni. Nowoczesne $rodki techniczne pozwolily odstoni¢
przed poznajacym podmiotem niedostepne do tej pory obszary rzeczywistos$ci. Cztowiek
z jednej strony poznaje nowe galaktyki i uktady planetarne, stawia hipotezy o krzy-
wiznach czasoprzestrzeni, z drugiej zas podwaza dotychczasowe odkrycia w zakresie
newtonowskiej koncepcji fizyki, ujawniajac poziom Swiata kwantoéw i teorii wzgled-
no$ci. Czlowiek konstruuje coraz to nowe urzadzenia, dokonujgc swoistej kompresji
czasoprzestrzeni. Gwattowny rozwoj nauk przyrodniczych, technicznych oraz informa-
cyjnych pobudza aktywnos¢ cztowieka, ktory z poziomu homo rationalis staje si¢ homo
rationalis instrumentalis. Jednak owo dzialanie staje si¢ sensem samo dla siebie. Hasla:
,hie wolno sta¢é w miejscu”, ,,nalezy i$¢ nieustannie do przodu”, ,nalezy nieustannie
si¢ rozwija¢”, ,,permanentnie si¢ edukowac” staje si¢ naczelnym hastem wspotczesnych
spoleczenstw — tzw. nowoczesnych?.

Rodzi si¢ jednak pytanie o sens tej aktywno$ci i podejmowanego zaangazowania.
Czlowiek, aktywizujac siebie na réznych plaszczyznach zycia spotecznego, wydaje
sig, iz gubi to, co dla niego najcenniejsze — zatraca samego siebie. Owo nowe arché —
aktywnos¢ ponad wszystko — czesto przeradza si¢ w che¢ doznawania coraz to mocniej-
szych wrazen, szczegdlnie pochodzenia zmystowego. Odrzucenie przekonania o istnie-
niu sensu rzeczywistosci (odrzucenie metafizyki i religii) przekierowuje zaangazowanie
cztowieka na poziom zaspokajania nowych wrazen i doznan. Potrzeba ta, wystepujaca
z coraz to wicksza moca u wspotczesnego czlowieka, jest umiejetnie stymulowana
szczegoblnie przez wspolczesny rynek elektronicznych mediéw. Z czasem czlowiek za-
traca swa epistemologiczng autonomiczno$¢ na rzecz poznawczej zaleznosci od réz-
norakich zrddet przekazu. Pojawia si¢ opisywany przed laty czltowiek bez wlasciwosci
(Musil 2004), cztowiek pozbawiony wlasnej tozsamosci. Dominujacym sposobem egzy-
stencji czlowieka nie jest juz walka o wlasng dusz¢ — w ktorej zamieszkiwat Bog — bo
ten przeciez juz od czasow Comte’a i Marksa stat si¢ mitem i nienaukowa uzurpacja
czy poszukiwaniem prawdy absolutnej — bo sa przeciez jedynie prawdy czastkowe. Ow
czlowiek z jego egzystencja stal si¢ jednostka wprzegnigta w sie¢ réznorakich systemow
eksperckich opisujacych i regulujacych zycie jednostki w strukturze spotecznej. Rodzi
si¢ nowy rodzaj arché rozumiany jako struktura spoteczna budowana przez grupy poli-
tykow nierozerwalnie realizujacych interesy roznorakich podmiotéw ekonomicznych.

Pytajac wigc o tozsamo$¢ wspoltczesnej pedagogiki, nie mozna uciec od poruszo-
nych wyzej wybranych przeciez tylko sposobéw rozumienia i ewolucji filozoficznego
arché. Sprobujmy zatem uporzadkowaé podstawowe sposoby eksplikacji, ktére pomo-
ga odstoni¢ mozliwe alternatywy rozumienia samej pedagogiki. Najpierw pojawiaja si¢

3 Por. takze komentarz K. Szlachcica, ktory stwierdza: ,,Jednoczes$nie z nowozytna wizja nauki nieroze-
rwalnie zwigzane jest przekonanie o autonomii poznajacej jednostki, 0 mozliwosci uwolnienia si¢ od wptywow
i ograniczen, jakie zwigzane s3 z umiejscowieniem jej w okre$lonych warunkach spotecznych i historycznych.
Zaréwno dla nurtu reprezentowanego przez Bacona, jak i dla orientacji Kartezjusza, nie ulegato watpliwosci,
ze mozna — praktycznie rzecz biorac — wyeliminowa¢ wptyw rozmaitych idoli na podmiot poznajacy. Uczony
moze stang¢ wobec $wiata jako izolowana od wptywu tradycji jednostka i jego dziatalno$¢ badawcza moze
rozpocza¢ si¢ od aktu odrzucenia dorobku wezesniejszych pokolen. Wystarczy, ze bedzie przestrzegata kilku
prostych regut postgpowania badawczego, a osiagnie trwate, obiektywne wyniki poznawcze. Jednym z gwa-
rantow sukcesu takiego podejscia miato by¢ istnienie obiektywnych faktow, faktow naukowych i prawidto-

wosci” (Szlachcic 1997, s. 416).



tzw. konkretne (naiwne) sposoby rozumienia $wiata — tzn. takie, ktore niejako sa dane
w pierwszym i bezposrednim z nim kontakcie. Nazwijmy ten sposdb rozumienia arché
potocznym. Inna droga, szczego6lnie w starozytnosci, wiodla do proby odslonigcia ja-
kiej$ zasady organizujacej wszystko to, co jest. Raz wiodla do $wiata idei, innym za$ do
odstonigcia bytu jako fundamentu tego, co jest. Te grupe nazwijmy arché klasycznym
(ejdetycznym — idealistycznym, realistycznym). Kolejna grupa odpowiedzi odwrocita
dotychczasowy porzadek rzeczy, wskazujac na podmiot jako zasade organizujacy rze-
czywistos¢. Te grupe okreslmy jako arché podmiotu (logocentryczne — $wiadomosé,
wiedza, nauka)’, dialogiczne — drugi czlowiek, egzystencjalne — ludzkie zycie, hi-
storyczne — dziedzictwo kultury). Ostatnim sposobem, na ktory mozna wskazac, jest
arché struktury spolecznej (byt czynniki ekonomiczne, stosunki i §rodki produkcji
okreslajg 1 determinuja $wiadomos¢ juz nie czltowieka, ale czlowieka nazywanego jed-
nostka — bo nie jest juz on kim$§ wybranym, jedynym i niepowtarzalnym, ale jednym
z wielu elementow owej struktury, w ktorej zyje.

Na podstawie przyjetej klasyfikacji mozemy wigc wyznaczy¢ cztery zasadnicze spo-
soby rozumienia pedagogiki®. Pierwszy odnosi si¢ do pedagogiki rozumianej przede
wszystkim jako dziatalno$¢ praktyczna, jako pedagogika codzienno$ci, do§wiadczana
niezaleznie od statusu spolecznego i pelnionych rél zyciowych. Mieszczg si¢ w niej
elementy potocznego, stereotypowego rozumienia tego, jak i do czego nalezy wycho-
wywacé, co w zyciu jest wazne i jakie obowigzujg w nim w danym momencie tendencje
i potrzeby. Kazda kultura posiada taki zbior schematéw postgpowania mniej lub bardziej
uswiadomionych w postaci rutynowych zachowan i czynnosci realizowanych bez gleb-
szej refleksji 1 zastanowienia. Owe rutynowe zasady postgpowania przyjmujemy jako
aksjomaty, tj. pewniki wyznaczajace kierunki naszej pedagogicznej aktywnosci. Peda-
gogika oparta na takich podstawach dla jednych ma status przednaukowej refleksji (np.
pozytywisci), dla innych za$ stoi w samym centrum nauki rozumianej jako subiektywny
oglad rzeczywisto$ci zamknigty w postaci indywidualnych typow jej rozumienia (por.
fenomenologia).

Z kolei arché w sensie klasycznym odwotuje si¢ do wartosci stalych niezmiennych
i absolutnych, niezaleznych od czasoprzestrzeni oraz zrutynizowanych form postgpo-
wania przyjetych w danym spoteczenstwie. Prawda, Dobro, Pigkno sg niezalezne od
cztowieka. Podstawowym wiec zadaniem pedagogiki jest nieustanne dazenie w kierun-
ku tych wartosci niezaleznie od kulturowych i czasoprzestrzennych uwarunkowan. Owe
warto$ci nie tylko stajg si¢ wychowawczymi ideatami, ale réwniez determinuja okreslo-
ny dobdr metod i form wychowania. Czlowiek wielokrotnie byt w stanie poswieci¢ swe

4 Por. uwagi na ten temat poczynione przez G. Lubowicka (1997, s. 215-300), ktora konstatuje: ,,Wspot-
czesna refleksja filozoficzna usituje wydoby¢ na jaw aspekty cztowieka uprzednio najczg¢éciej pomijane mil-
czeniem — jego afektywnos¢, wymiar pasywnosci obecnej w kazdej inicjatywie, wymiar tego, pre — intencjo-
nalne, pasywne, nietematyczne, wreszcie stabo$¢ i omylno$¢ poznania ludzkiego, ktére pozbawione oparcia
w bezposéredniej refleksji nie moze by¢ ani widziane, ani skonstruowane, ani zweryfikowane obiektywnie, ale
jedynie mozna je poswiadczac. Samo Cogito przestaje juz tutaj by¢ ujmowane jako jeden z elementow relacji
poznawczej, jako podstawa konstytucji przedmiotu, ale zostaje umieszczone na ptaszczyznie moralnej i prak-
tycznej. Czlowiek nie jest juz bytem poznajacym, ale podmiotem odpowiedzialnosci moralnej” (Lubowicka
1997, s. 258).

5 Por. takze: Rutkowiak (2005, s. 29-44), wyr6znia ona nastepujace rodzaje dyskursow bedacych podsta-
wa dla myslenia pedagogicznego: dyskurs oswieceniowo-pozytywistyczny (rozwigzania pedagogiczne maja
charakter skuteczny i pewny), dyskurs reprodukcyjny (wychowanie jako adaptacja), dyskurs krytyki i oporu
(poszukiwanie i demaskowanie ukrytych zatozen edukacyjnych), dyskurs pragmatyczno-progresywny (poszu-
kiwanie rozwigzan problemow edukacyjnych polepszajacych te, juz istniejace) (por. Rutkowiak 2005, s. 29).



zycie dla obrony tych wartosci. Dla okreslenia tego typu pedagogiki uzywa si¢ czgsto
okreslen typu pedagogika perennialistyczna, ejdetyczna, esencjalistyczna, czy pedagogi-
ka klasyczna. W pedagogice tej wazne sg autorytety, tzn. osoby, ktdre te wartosci uczy-
nity celem swego dziatania. Warto$¢ dziatania jest wigc w tej pedagogice rOwnowazna
przez odnajdywanie w tym co zmienne podstaw samej tej zmienno$ci. Dla tego typu
pedagogiki cztowiek jest warto$cig sama w sobie, tzn. nie ze wzgledu na jakie$ cechy
charakteru czy posiadany status spoteczny, ale ze wzgledu na swe czlowieczenstwo,
ktére nigdy nie moze zosta¢ naruszone z punktu widzenia ontologicznego.

Trzeci rodzaj pedagogicznego arché ukazuje podmiot jako podmiot rozstrzygnieé
o charakterze pedagogicznym. Ze wzgledu na réznorodno$¢ epistemologicznych watkow
zatrzymam si¢ tylko na ogdlnym omoéwieniu zagadnienia. W tym przypadku podmiot
interpretuje rzeczywisto$¢ pedagogiczng w mniejszym lub wigkszym stopniu przez pry-
zmat samego siebie, eksponujac w pedagogicznym etosie owego arché raz swoj rozum
jako zrédto kreowania wiedzy o rzeczywistosci, innym razem za$ ukazujac drugiego
cztowieka jako warunek sine qua non rozumienia samego siebie. Jeszcze innym razem
ukazuje si¢ w indywidualnej badz zbiorowej historii podmiotu, pragnie odnalez¢ siebie
w aktualnych do$wiadczeniach i przezyciach wlasnego ,,ja”, stajac si¢ dla siebie w jed-
nym momencie czym$§ w rodzaju mikro- i makrokosmosu. W takim przypadku rodzi si¢
silnie zindywidualizowany sposob rozumienia pedagogiki, istnieje jednak niebezpieczen-
stwo pozbawienia si¢ realnych odniesien do wymogow stawianych przez rzeczywistosc.

Ostatni typ arché wskazuje na strukture spolecznag jako t¢, ktéra warunkuje logos pe-
dagogiki. Ow logos podlega cigglym zmianom zgodnie z potrzebami i zmianami zycia
spotecznego. Ten typ pedagogicznego arché nierozerwalnie — szczeg6élnie w tzw. spote-
czenstwach nowoczesnych — zwigzany jest ze sferg polityki i proba kolonizacji nie tylko
samej $wiadomosci cztowieka, ale rowniez kolonizacja jego $wiata zycia (J. Habermas).
Toczy si¢ walka o podmiot. Manipulacja, sugestie, potprawdy staja si¢ waznym spo-
lecznie zrodtem wychowania. Wychowanie jest wigc retoryka. Jego ci¢zar przenosi si¢
z poziomu samowychowania czy wspolnoty rodzinnej na poziom zycia instytucjonal-
nego. Panstwo coraz mocniej ingeruje w zycie rodzinne, uzurpujac sobie prawo do
tego, aby wiedzie¢ wigcej i lepiej na temat tego, jak nalezy wychowywac. Zinstytucjo-
nalizowana pedagogika na poziomie struktury spotecznej realizowana w powolanych
w tym celu licznych instytucjach wkracza w sfer¢ prywatng cztowieka. Obnizanie pro-
gu obowigzkowej edukacji, zwigkszenie liczby godzin spedzonych w szkole, dokonuja
rzeczywistej alienacji dziecka od wlasnego naturalnego $rodowiska wychowawczego,
jakim byta do tej pory rodzina. Coraz mniejsze znaczenie majg wi¢zi rodzinne, nastg-
puje rozluznienie oraz krotkotrwato§¢ zwiazkow partnerskich. Rodzi si¢ jaki$ nowy typ
czltowieka homo viator — cztowiek bez domu, bez wlasnego miejsca w $wiecie. Nie
w sensie fizycznym, ale w sensie duchowym.

W artykule — o wyraznie teoretycznym charakterze — podjatem probe wyodrebnienia
zasadniczych punktéw wyjscia do rozumienia tego, co dzieje si¢ wspolczesnie przede
wszystkim na poziomie pedagogicznej teorii, ale rowniez i praktyki. Ukazatem w zary-
sie zroznicowanie teoretycznych podejs¢ zaréwno kreacjonistycznych, jak i interpreta-
cyjnych w pedagogice. Kazdy z wymienionych rodzajow darché wymaga z pewnoscia
odrebnego omowienia ze wskazaniem na rézne jego odcienie i teoretyczne niuanse za-
rowno w wymiarze historycznym, jak i systematycznym. Wydaje si¢ jednak, iz sama



proba porzadkowania tak wielu wspolczesnych pedagogicznych dyskursow®, ich syn-
tetyzacji jest wazna i potrzebna zarowno z badawczego, jak i dydaktycznego punktu
widzenia’.
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