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Kultura pamieci i jej znaczenie dla badan
poréwnawczych

Streszczenie: Analiza kontekstualna, w tym osadzenie zjawisk w ich logice hi-
storycznych wydarzen, jest podstawowym zadaniem pedagogiki poréwnawczej.
W polskiej pedagogice poréwnawczej zwyklo sie przywiazywac mniejsza wage do
roli historii i znaczenia pamieci dla calosciowego uchwycenia znaczen analizo-
wanych zjawisk i poszukiwania odpowiedzi na istotne problemy poznawcze. Tra-
dycyjne podejscie skoncentrowane jest na perspektywie terazniejszej i przyszlej,
i tak tez postrzega sie problemy edukacyjne w prowadzonym dyskursie pedagogiki
poréwnawczej. Uwzglednianie znaczenia my$lenia historycznego w metodologii
pedagogiki poréwnawczej jest o tyle istotne, ze ukazuje szeroki kontekst i pozwala
na rozumienie, a nie wylacznie przedstawianie zjawisk.

Stowa kluczowe: pedagogika poréwnawcza, metodologia pedagogiki poréwnaw-
czej, badania poréwnawcze

Wprowadzenie

Wiele miejsca w metodologii nauk spotecznych, w tym w pedagogice, po-
$wiecono badaniom pamieci, mysli pedagogicznej czy tez historii dyskur-
su. Te ostatnia zawdziecza pedagogika przywigzaniu do metodologicznych
pojec¢ wielkich szkoét filozoficznych: francuskiej, w tym gtéwnie filozofii Mi-
chaela Foucaulta, oraz niemieckiej reprezentowanej przede wszystkim przez
Thomasa Kuhna, ktére na state zagoscity w badaniach pedagogicznych.
W pedagogice poréwnawczej zwyklo si¢ jednak, zwlaszcza w polskich ba-
daniach komparatystycznych, przywiazywa¢ mniejsza wage do roli historii
i znaczenia pamieci dla calo$ciowego uchwycenia znaczen analizowanych
zjawisk i poszukiwania odpowiedzi na istotne problemy poznawcze. Celem
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tego artykulu jest ukazanie jednego z wazniejszych, cho¢ rzadko omawia-
nego paradygmatu w metodologii komparatystyki pedagogicznej, jakim jest
uwzglednianie znaczenia myslenia historycznego, w tym przede wszystkim
roli rozumienia znaczen wydarzen minionych jako nieodzownego elementu
analiz poréwnawczych. Jest to o tyle istotne zagadnienie, ze niezwykle dyna-
miczna i szybko dezaktualizujaca sie subdyscyplina nauk pedagogicznych,
jaka jest pedagogika poréwnawcza, nie jest — w sensie konstrukcji postepo-
wania badawczego — pelna, jesli nie uwzglednia historii zjawisk, ktére podda-
je analizie. Historyczny kontekst pozwala réwnocze$nie na rozumienie tego,
co jest, poprzez to, jakim si¢ stawalo (por. Droysen, 1868). ,Uczynic¢ z analizy
historycznej dyskurs oparty na cigglosci np. przedstawiajac sformalizowana
wiedze, connaissance, wylaniajaca si¢ poprzez racjonalne, logiczne, ciaglte
trajektorie oraz uczynic¢ ze §wiadomosci ludzkiej podmiot-poczatek wszelkie-
go rozwoju i wszelkiej praktyki, to dwie strony tego samego systemu mysli”
(Foucault, 1969, s. 38).

Konceptualizacje i wybor istotnych probleméw badawczych
we wspolczesnych badaniach poréwnawczych. Trzy zasady
postepowania metodologicznego

Dyskusje wokot paradygmatéw wspolczesnej komparatystyki pedagogicznej
na ogot dotycza ilosciowych i jakosciowych analiz zmian systemowych zacho-
dzacych w szeroko rozumianej edukacji. Teoriopoznawczy i metodologiczny
problem zwigzku miedzy rzeczywistoscia jako przedmiotem i spoteczno-
-naukowym aktem poznania stanowi nowy, istotny paradygmat ujmowania
tre$ci komparatystycznych. W pierwszym rzedzie nalezy zwrdci¢ uwage na
to, ze spoteczno-naukowe poznanie nie jest odbiciem rzeczywistych struk-
tur, a podlegajaca zbadaniu rzeczywisto$¢ niedostatecznie determinuje po-
jecia, modele i teorie majace stuzy¢ jej uchwyceniu. Druga kwestia jest to, ze
naukowe formulowanie tematéw, tworzenie pojec i teorii zalezy koniecznie
od punktéw widzenia determinowanych przez pozanaukowe orientacje od-
zwierciedlajace wartosci badacza. Po trzecie badania i sformutowane proble-
my naukowe, pojecia i teorie zmieniaja sie z czasem i nie s3 w pelni homo-
geniczne w obrebie tego samego zakresu czasowego, zar6wno w odniesieniu
do poszczegélnych badaczy, jak i szkél naukowych, co jednak nie wyklucza
intersubiektywnie istotnych wypowiedzi. Po czwarte mozna stwierdzi¢, ze
obowiazujace systemy nauk spolecznych nie istnieja raz na zawsze, lecz pod-
legaja historycznie uzasadnionej erozji lub zmianie, zas§ samo poznanie na-
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ukowe moze by¢ zawsze tylko poznaniem czesciowym, dokonujacym si¢ pod
wplywem wybiérczych punktéw widzenia i intereséw poznawczych.

Zasadniczy sp6r metodologiczny w komparatystyce toczy sie zatem z re-
guly wokét tak zwanego zarzutu decyzjonizmu. W ujeciu Weberowskim hi-
storyczno-spoleczna rzeczywisto$¢ jest poteznym i dziko ptyngcym nurtem
w znacznej mierze pozbawionym struktury, amorficznym, w malym stopniu
odnoszacym si¢ do wypowiedzi uczonych, cho¢by im samym wydawalo sie,
ze potrafig ten nurt ujarzmic lub ze ich odkrycia i teorie maja niezwykla moc
oddzialywania na rzeczywisto$¢. Nie badacze decyduja jednak o zdarzeniach.
Moga je jedynie uwaznie obserwowac i decydowad, ktére z toczacych sie
przed ich oczami probleméw wymagaja poglebionej refleksji i analizy, i na tej
podstawie podejmowac kolejne decyzje o tym, co jest istotne lub co stanie sie
wazne za chwile. Te sama rzeczywisto$§¢ mozemy przy tym uchwycic poje-
ciowo i bada¢ na nieskorniczenie wiele sposobéw w zaleznosci od tego, ktory
punkt widzenia i ktére odniesienie do wartosci ma aktualnie podstawowe
znaczenie dla sformulowania celu, wyboru poje¢ i ich wyjasniania, stawiania
pytan problemowych. Tak ujmowal zadanie pedagogiki poréwnawczej m.in.
Robert Cowen, ktéry w swoim eseju Comparing futures or comparing pasts?
(Cowen, 2000, pp. 334—342) zastanawial sie nad istota poréwnania. Herme-
neutyczna tradycja jest skfonna utozsamia¢ ze soba rozumienie ,,co” i ,skad”
istoty rzeczy i jej stawania sie lub tez inaczej: rozumienie aktualne ,,co?” z ge-
netycznym ,skad?”. Wyraza zatem tendencje do ontologicznego ujmowania
problemu, co$ bowiem, co nalezy zrozumie¢, nie moze by¢ niczym innym jak
tylko wlasna historig. I nawet pozér, ze jest czyms innym, nalezy rozumie¢
genetycznie. Stawiam te znana teze, potwierdzana wielokrotnie w badaniach
filozoficznych i historiograficznych, zwlaszcza przez Georga W.F. Hegla i jego
zwolennikéw, uwazam bowiem, iz nie jest mozliwe podejmowanie badan
komparatystycznych bez ukazania historycznych (genetycznych) uwarun-
kowan przedmiotu badan. Nie jeste§my w stanie zrozumiec tego, co jest bez
uchwycenia procesu ,stawania si¢” To, co moze uczyni¢ pedagog poréwnaw-
czy, to wybdr istotnych probleméw i istotnych cech rzeczywistosci, ktéra
chce analizowa¢. Kategoria wyboru, jak pisat o niej Max Weber, zawsze jest
zwiazana z decyzja i wolnoscia wyboru (Entscheidungs — und Wahlfreiheit)
(Weber, 1982, s. 142).

Czy w pedagogice poréwnawczej (tak jak i w innych subdyscyplinach
i dyscyplinach nauk spotecznych) jest mozliwy wolny wybér i wolna decyzja
badacza? Czy jednak nie jestesmy jako badacze raczej zdeterminowani poja-
wiajacymi sie w rzeczywisto$ci problemami i zamknigci w roli, ktéra zobo-
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wiazuje do podejmowania dziatari naukowych wilaénie w odniesieniu do tych
istotnych problemdw, pomijajac poboczne, nieistotne dla nas osobi$cie jako
badaczy i spotecznie zbedne? Gdybysmy przyjeli, ze obowiazuje wylacznie to
pierwsze, musieliby$my zgodzi¢ sie, Ze takie postepowanie prowadzi¢ moze
do absurdalnych konsekwencji. Jak bowiem wyttumaczy¢ np. zamawiane
przez przemysl praktyczne prace badawcze o niepodwazalnej wartosci po-
znawczej, jednoczesnie uznajac metodologie wolnosci? By¢ moze nie nalezy
zaktada¢ w naukach spolecznych zupelnej wolnosci, poniewaz oznaczaloby
to réwniez uznanie braku struktury przedmiotu badan oraz jego indyferent-
no$¢ wobec naukowej procedury poznawczej: jestem wolny/wolna w wy-
borze, wiec moge réwniez pomijac¢ istotno$¢ (wage) problemu badawcze-
go.

Instancja kontrolng wobec wyboru poznawczych punktéw widzenia, for-
mulowania problemdéw, procedur, teorii i ustalania waznosci wynikéw moze
by¢, i co do zasady jest, triada etyka-racjonalnos¢-istotnos¢. A wiec moze
raczej powinni$my uznad, ze nauka daje nie tyle wolnos¢ absolutng, ile ra-
czej swoiste ,pole manewru’, w ktérego granicach moglaby zaistniec¢ legal-
na konkurencyjno$¢ réznych ujec tej samej rzeczywistosci i dyskusja nad
rozmaitymi punktami widzenia, ujeciami i podstawami teoretycznymi. Max
Weber wskazuje na kategorie ,znaczenia kulturowego” (Kulturbedeutung)
jako instancje kontrolna w postepowaniu badawczym (Weber, 2004, s. 153).
Wazne jest to, co ma znaczenie kulturowe. Bez zrozumienia kontekstu kul-
turowego, w jakim wystepuja dane zjawiska, nie da si¢ zatem, idac tropem
Weberowskiej koncepcji, zrozumie¢ ani poddac rzetelnej analizie zadnego
problemu wystepujacego w naukach spotecznych.

Pedagogika poréwnawcza jest nauka o rzeczywisto$ci. Chcac zrozumiec
rzeczywisto$¢ zycia, w ktérej jeste§my osadzeni, musimy dostrzegac jej spe-
cyfike, zadac¢ sobie wiele wstepnych pytan w tym o to, jak dzisiejsze zalezno-
$ci i znaczenie kulturowe poszczegélnych zjawisk, powody ich historycznych
przemian i obecnych ksztaltow, sprawily, ze s takie, a nie inne. Rozpatrujac
zycie, ktérego bezposrednio doswiadczamy, stwierdzamy jego nieskonczone
bogactwo minionych, terazniejszych i przyszlych wydarzen dokonujacych sie
w nas i poza nami. Absolutna nieskoniczonosc¢ tej ré6znorodnosci pozostaje
nienaruszona nawet wowczas, gdy skupimy sie na jednym ,wyizolowanym
obiekcie’; gdy zechcemy gruntownie opisac jego poszczegélne elementy, a na-
wet zbadac je w ich przyczynowych uwarunkowaniach (Weber, 2004, s. 154).
Max Weber w rozprawie Obiektywnos¢ poznania spoteczno-naukowego i spo-
teczno-politycznego pisze: ,Wszelkie rozumowe poznanie nieskoniczonej rze-
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czywisto$ci przez ograniczony umyst cztowieka wychodzi z milczacego zato-
zenia, ze zawsze tylko niewielka czes¢ owej rzeczywistosci bedzie stanowila
przedmiot naszych naukowych dociekan i ze tylko ten przedmiot powinien
by¢ dla nas »istotny« to znaczy wart poznania” (Weber, 2004, s. 152). Idz-
my jednak dalej: jak wyréznic¢ éw ,istotny” przedmiot dociekan w kompa-
ratystyce pedagogicznej? Jakimi zasadami sie kierowa¢, dokonujac wyboru?
Nawiazujac do koncepcji Weberowskiej, chcialabym zwréci¢ uwage na trzy
zasady postepowania metodologicznego, przy czym zdaje sobie sprawe, ze
dokonuje wyboru arbitralnego, wskazujac tylko te zasady dokonywania wy-
boru istotnych probleméw badawczych w komparatystyce, ktére wydaja sie
w mojej ocenie najbardziej przydatne, a jednoczesnie najczesciej niezauwa-
zane i niedoceniane.

Zasada pierwsza to podanie w watpliwos$¢ prawidlowosci nawrotéw
okreslonych przyczynowych powiazan. Zasada druga: poznanie rzeczywi-
stosci pod katem jej znaczenia kulturowego, wreszcie trzecia: odrzucenie
przesadéw i myslenia ahistorycznego. Kazda ze wskazanych zasad wynika
z przekonania, Ze wybdr problematyki badan komparatystycznych jest scisle
powiazany z procesem historycznym wylaniania sie i ciagu przyczynowego
zdarzen, logiki zdarzen, i ze bez uwzglednienia historii i elementéw kultury
pamieci nie jest mozliwe prowadzenie badan poréwnawczych.

Zasada pierwsza — podanie w watpliwos$¢ prawidlowosci
nawrotow okreslonych przyczynowych powiazan

Komparatystyka pedagogiczna jest subdyscyplina nauk pedagogicznych na-
lezacych do dziedziny nauk spotecznych, a zatem jest nauka o rzeczywisto-
$ci, w ktorej jesteSmy osadzeni, ktdrej specyfike chcemy zrozumie¢ i w ktérej
chcemy ustali¢ zaleznosci i znaczenie kulturowe poszczegdlnych zjawisk wraz
z logika historycznych przemian i konfiguracja obecnych ksztattéw, ktére
sprawily, ze zjawiska te s takie, a nie inne. Podejmujac si¢ rozwazan o rze-
czywistosci spoleczno-kulturowej, stwierdzamy wiec nieskoriczone bogactwo
minionych i terazniejszych wydarzen dokonujacych sie z naszym udziatem
i poza nami, przy czym ta nieskoficzono$¢ réznorodnosci pozostaje nienaru-
szona nawet wowczas, gdy skupimy uwage na jednym obiekcie analizy (np.
na konkretnym rozwiazaniu edukacyjnym), gdy chcemy gruntownie opisac
jego poszczegdlne elementy lub tez gdy chcemy zbadac je w przyczynowych
uwarunkowaniach. Dlatego mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze wszelkie
rozumowe poznanie nieskoniczonej rzeczywisto$ci przez ograniczony ludzki



24 Artykuly i rozprawy

umyst wychodzi z zalozenia, Ze zawsze jedynie niewielka cze$¢ rzeczywisto-
$ci bedziemy w stanie poddac analizie i ze tylko ta niewielka cze$¢ wlasnie
powinna by¢ dla nas istotna, czyli warta poznania. Jak jednak wyodrebni¢
owa warta poznania czesc istotng? W naukach spolecznych, w tradycyjnym
paradygmacie opisowym lezy przekonanie, jakoby mozna bylo znalez¢ de-
cydujaca ceche w prawidtowo$ci nawrotéw okreslonych przyczynowych po-
wigzan. Skoro zdotamy udowodni¢ obowiazujaca bez wyjatku prawidlowosé
jakiego$ zwiazku przyczynowego na drodze historycznej indukcji (wnio-
skowanie o prawdziwo$ci racji z prawdziwosci nastepstw) lub jesli zdotamy
wykazac jego oczywisto$¢ w obrebie naszych wewnetrznych do$wiadczen,
znaczy to, ze znalezli§my formule, ktérej podporzadkuje sie kazda liczbe
takich samych przypadkéw, za$ te skladniki rzeczywistosci, ktérych prawi-
dltowos¢ nie bedzie dotyczyla, sa albo naukowo nieopracowana luka, albo
sa przypadkowe i naukowo nieistotne, poniewaz nie podporzadkowuja sie
prawidlowos$ciom, a wigc nie sa interesujace naukowo, lecz stanowia jedynie
rodzaj ,,ciekawostki”.

Réwniez w pedagogice poréwnawczej spotka¢ mozna przekonanie, ze
rzeczywisto$¢ edukacyjna mozna uja¢ w wymiernych ,prawidlowosciach”
Pomija si¢ przy tym znaczenie niewymiernego ,nieuchwytnego’, a wiec fe-
nomenow spolecznych, czy tez kauzalnych powigzan. Bez znaczenia dla
pedagogiki poréwnawczej jest poznanie rzeczywisto$ci poprzez wyliczenie
regularnych powigzan pomiedzy wybranymi cechami spoteczno-kulturo-
wej rzeczywistosci. Wyobrazmy sobie bowiem, ze udaltoby si¢ nam roztozy¢
wszystkie kiedykolwiek zaobserwowane przyczynowe powigzania wydarzen
zwiazanych z ludzkim wspétbyciem w §wiecie do ich ostatecznych, prostych,
mierzalnych czynnikéw, by je nastepnie calkowicie zawrzeé w olbrzymiej ka-
zuistyce poje¢ oraz nieuchronnych prawidlowosci. Jakie znaczenie dla histo-
rycznie danej rzeczywistosci kulturowej albo poznania procesu tworzenia sie
waznosci kulturowej miatby wynik takiego dziatania intelektualnego? Pewnie
stworzyliby$my encyklopedie poje¢ komparatystyki pedagogicznej, jednak
z pewnoscia nie zyskaliby$Smy zrozumienia istoty zachodzacych w spoteczen-
stwie zmian. Pedagogika poréwnawcza jest naukq dazaca do zrozumienia
znaczenia kulturowego zjawisk. Znaczenia, jakie posiada uksztaltowane zja-
wisko kulturowe, oraz powodu tego znaczenia nie da si¢ przy tym ani wy-
dedukowa¢, ani wyjasni¢ za pomoca najdoskonalszego aparatu pojeciowego.
Sens zjawisk kulturowych jest bowiem zawsze zanurzony w wartoséciach. Czy
co$ ma znaczenie (wartos$¢) lub go nie ma i dlaczego ma znaczenie lub nie
ma, wymyka si¢ czesto racjonalnym ustaleniom. Wszystko, co ma zwigzek
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z rzeczywistoscia, w jakiej funkcjonujemy, mozemy zbadad, ale przeciez nie
wszystko bada¢ warto. I by¢ moze okreslenie tego, co ,warto” podda¢ bada-
niom naukowym, jest wspélczesnie najistotniejszym zobowigzaniem nauki
i samego badacza, zwlaszcza w §wiecie, w ktérym bardzo czesto nauka staje
si¢ poszukiwaniem nie tego, co prawdziwe, a tego, co moze zainteresowac
social media. Podsumowujac te cze$¢ rozwazan, mozna postawic teze (cho¢
zapewne jest to teza dyskusyjna), ze badan poréwnawczych nie da sie ogra-
niczy¢ do wasko ujmowanej subdyscypliny pedagogiki, tym bardziej badan
miedzynarodowych. Sa one czescia naukowych eksploracji w kazdej dyscy-
plinie nauki i obecne w kazdej dziedzinie wiedzy, do ktérej dyscyplina nalezy.
Rozwazania te podejmuje szerzej w przygotowywanej obecnie monografii,
zapewne bedzie wowczas okazja, by te kwestie oméwic i uzasadnié¢ w sposéb

pelny.

Zasada druga — poznanie rzeczywistosci pod katem jej znaczenia
kulturowego

,Zadne poznanie proceséw kulturowych nie jest do pomyslenia poza tym,
ktére dokonuje sie na podstawie znaczenia, jakie dla nas posiada zawsze
indywidualna jako$¢ rzeczywistosci zycia w jej poszczegdlnych relacjach”
(Weber, 1982, 5.146). Odnoszac sie do tego stwierdzenia Webera, mozemy
zauwazy¢, ze kultura jest skoniczonym wycinkiem bezsensownej i beztadnej
nieskonczonosci wydarzen $wiata, ktéremu to my nadajemy sens i znacze-
nie. Zalozeniem kazdej nauki, takze pedagogiki poréwnawczej, nie jest to, ze
uznajemy jakas kulture za wartosciowa i godna analizy, lecz fakt, ze my jeste-
$my ludZmi kultury obdarzonymi zdolnoscia i wola $wiadomego zajmowania
stanowiska wobec $wiata i nadawania mu sensu. Co wynika z tego stwierdze-
nia? Réwnouprawnienie wszystkich kultur w procesie wylaniania istotnego
problemu badawczego. Kazda kultura, ktéra jest istotna z punktu widzenia
badacza, zawsze bedzie przy tym Zrédlem jego osobistej oceny i nadawania
znaczenia okreslonym zjawiskom ludzkiego wspoétzycia. Oczekujac od bada-
cza umiejetnosci odréznienia rzeczy istotnych od nieistotnych oraz zastoso-
wania obiektywizmu naukowego, zadamy de facto umiejetnego odniesienia
wydarzen dokonujacych sie w rzeczywistosci do uniwersalnych wartosci
kulturowych oraz eksponowania tych zaleznosci, ktére sa znaczace. To, co
najbardziej wartosciowe w dziele naukowym, wyraza si¢ w tym, co osobiste,
co ukazuje sposéb myslenia badacza oraz jego konstrukty myslowe. Wybor
analizowanych Zréodel, wskaznikéw poréwnania, zestawienia ujec teoretycz-
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nych oraz przeprowadzane wyjasnienia i predykcje, kazdy z tych zabiegéw
intelektualnych jest osobistym wyborem badacza. Procesem wylaniania sie
znaczen. W tym sensie pedagogika poréwnawcza nie musi mie¢ charakteru
teleologicznego, bowiem przy catkowitej identycznosci (cho¢ to konstrukt
prawie niemozliwy) poréwnywalnych aspektéw rzeczywistosci, ich znacze-
nie kulturowe bedzie zawsze zmienne. Nie wszystkie wydarzenia sg przeciez
celowe, cho¢ zawsze maja swoje historycznie ugruntowane przyczyny. Kom-
paratystyka pedagogiczna jest nauka eksploracyjna. O przedmiocie badan
i o tym, jak daleko cofniemy sie w przeszto$¢, by zbadac¢ zwiazki przyczyno-
we zjawisk, decyduja idee i wartosci, ktére dominuja w danym czasie, oraz
sam badacz, ktéry na ich wyznawanie si¢ decyduje. Nie musimy zmierzac
do z géry wyznaczonego celu, czasem cel wytania sie niejako ,w drodze” ku
prawdzie naukowej. Niewyczerpywalna jest w przypadku pedagogiki poréw-
nawczej, tak jak i innych spotecznych subdyscyplin i dyscyplin naukowych,
kafeteria waznych poznawczo probleméw.

Zasada trzecia — odrzucenie przesadow i mys$lenia ahistorycznego

Nieustanne mieszanie naukowego rozpatrywania faktéw i wartosciujacego
rezonerstwa jest jedna z najczesciej spotykanych cech w pracy naukowej
i jednoczes$nie jedna z najbardziej szkodliwych. Wydaje sig, ze nic nie jest
jednak bardziej niebezpieczne niz pomieszanie teorii i historii wynikajace
z osobistych lub spotecznych przesadéw. Wyraza si¢ ono albo w przeswiad-
czeniu, ze uda sie utrwali¢ w teoretycznych tworach pojeciowych ,wtasciwg”
zawarto$c¢ oraz ,istote” rzeczywistosci historycznej, albo poprzez préby wtlo-
czenia sila rzeczywistosci historycznej w konstrukty teoretyczne. Czasem
mamy do czynienia réwniez z hipostazg ,idei’, ktére w ten sposéb staja sie
~wlasciwa rzeczywisto$cia” ukryta za umykajacymi zjawiskami. Ta ostatnia
mozliwos¢ stwarza szczegdlny rodzaj zagrozenia, bowiem przywykli$émy ro-
zumie¢ pod pojeciem idei jakiej$ epoki mysli i idealy obecne w masowym
mysleniu okreslonych zbiorowosci i przez to staly sie komponentem ich kul-
turowej specyfiki. Wezmy np. idee ,liberalizmu” lub ,socjalizmu”. Obecny
ksztalt wymienionych zasad jest wspolczesnie raczej synteza wielu przemian
pierwotnych znaczen anizeli postacia idealna pierwotnego znaczenia. Im
bardziej rozlegte sa przy tym zaleznosci, ktére chcemy przedstawiaé, tym
bardziej réznorodne jest ich znaczenie kulturowe. Zastosowane jako instru-
menty pojeciowe sa jednak niezastapione przy poréwnywaniu i mierzeniu
elementéw rzeczywistosci spotecznej ze wzgledu na swoje heurystyczne
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znaczenie. Gdyby$my traktowali pedagogike poréwnawcza wylacznie jako
prosta klasyfikacje zjawisk i wydarzen, popelniliby§my metodologiczny btad
pomijania skomplikowanych relacji historycznych stanowigcych o znacze-
niu kulturowym analizowanych zjawisk. Uwzglednienie relacji historycznych
w komparatystyce pozwala spojrze¢ na rzeczywisto$¢ poprzez proces tworze-
nia jej znaczen. Historia w pedagogice poréwnawczej jest proba rozumowego
uporzadkowania faktéw przez tworzenie poje¢, poszerzeniem horyzontu na-
ukowego. W nauce, ktéra dotyczy kultury cztowieka, a do takiej z pewnoscia
nalezy komparatystyka pedagogiczna, tworzenie poje¢ uzaleznione jest od
usytuowania problemoéw, a usytuowanie to zmienia si¢ wraz z trescia kultury.
To, co nowego dzieje si¢ w metodologii komparatystyki, to przesuniecie opisu
i analizy praktycznych probleméw edukacji i kultury w kierunku ich krytyki.
Konstruowanie poje¢ nie jest juz celem samym w sobie, lecz raczej srodkiem
w procesie poznania znaczacych zaleznosci oraz podania ich w watpliwos¢
(Wilson, 2003, pp. 15-33).

Podsumowanie

Pedagogika poréwnawcza jest czyms wiecej niz samowystarczalng specjaliza-
cja. Regularnie przekracza granice definicji i im wigcej sukceséw odnosi, tym
czesciej tak sie dzieje. Rzetelna komparatystyka pedagogiczna nigdy nie be-
dzie zaledwie ,reprodukcja” empirycznych pogladéw ani odbiciem wczes$niej-
szych wydarzen, ktére sprawily, ze analizowane zjawiska obserwujemy w ich
obecnym ksztalcie. Tak jak w historii i tu nie mamy do czynienia wylacznie
z odtworzeniem zastanych faktéw. Intuicja i rozumienie sa w pedagogice
poréwnawczej wazne, ale moga podobnie jak w historiografii doprowadzi¢
do catkowicie falszywych wnioskéw, jesli nie zostana zweryfikowane przez
postepowanie analityczne. Komparatystyka pedagogiczna wspotczesnie roz-
pieta jest pomiedzy dwoma biegunami postepowania badawczego. Z jednej
strony jest postrzegana jako klasyczna nauka spoleczna dokonujaca kwanty-
fikacji, ktéra postepuje zgodnie z regulami systematycznej nauki cato$ciowej
(Einheitswissenschaft), a z drugiej — mamy do czynienia z badaczami, ale
takze badaczami — quasi-dziennikarzami i badaczami — quasi-reportazysta-
mi, ktérzy chcieliby w niej widzie¢ wylacznie powrét do osobistych narracji
lub odzwierciedlenie swoistej geografii pedagogicznej, zapiskéw z wlasnych
podrézy. Poszukiwanie bezposredniego dostepu do doswiadczen spotecznych
nie jest przy tym niczym niewlasciwym, raczej wskazanym, zwlaszcza tam,
gdzie mamy do czynienia z relacjami §wiadkéw wydarzen, badaniami etnope-
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dagogicznymi czy biografistyka lub szeroko rozumiana pedagogika pamieci.

Badania poréwnawcze sluza wieloaspektowej, kontekstualnej analizie nie
tylko systeméw edukacji, jak zwyklo sie przedstawia¢ w tradycyjnym uje-
ciu tej subdyscypliny, ale rowniez paradygmatéw, dyskurséw filozoficznych
i politycznych obecnych w edukacji, jej historii, a takze fenomendéw spolecz-
no-kulturowych. Metody historyczne zawsze beda uprzednie wobec poréw-
nania pedagogicznego. Wszystko, co nas otacza w §wiecie, a takze my sami
jesteSmy przeciez wpisani w czas, pamigc¢ i ich konsekwencje.
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The culture of memory and its importance for comparative research

Abstract: The contextual analysis including the embedding of phenomena in their
logic of historical events is the basic task of comparative education. The article
presents a new approach to comparative education in the Polish comparative
discourse, based primarily on the ideas of pedagogical constructivism, opening
a discussion on a new methodological paradigm, which is the place of historical
context and memory in comparative research. Taking into account the importance
of historical thinking in the methodology of comparative education is important
insofar as it shows a wide context and allows for understanding and not only pre-
senting phenomena.

Keywords: comparative education, methodology of comparative education, com-
parative research
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