PRZEGL,D






PRZEGL,D

POLROCZNIK



PRZEGL,D

POLROCINIK

Czasopismo wydawane pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN

Kolegium Redakcyjne:

Redaktor Naczelny — dr hab. ROMAN LEPPERT, prof. nadzw. UKW

Sekretarz Redakcji — dr RENATA BORZYSZKOWSKA

Rada Redakgyjna:

prof. dr hab. MARIA CZEREPANIAK-WALCZAK
prof. dr hab. RYSZARD GERLACH
prof. dr hab. TERESA HEINICKA-BEZWINSKA
prof. dr hab. STEFAN M. KWIATKOWSKI
prof. dr hab. ZBIGNIEW KWIECINSKI

prof. dr hab. TADEUSZ LEWOWICKI

prof. dr hab. MIECZYSEAW MALEWSKI

prof. dr hab. KRYSTYNA MARZEC-HOLKA
prof. dr hab. ZBYSZKO MELOSIK

prof. dr hab. ALEKSANDER NALASKOWSKI
prof. dr hab. URSZULA OSTROWSKA

prof. dr hab. TOMASZ SZKUDLAREK

prof. dr hab. MIROSLAW S. SZYMANSKI
prof. dr hab. BOGUSEAW SLIWERSKI

Recenzent tomu:
prof. dr hab. RYSZARD GERLACH

Adres Redakji:

Redakcja Przeglodu Pedagogicznego
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
Instytut Pedagogiki

ul. Chodkiewicza 30

85064 Bydgoszcz

Adres e-mail Redakji:
przegladpedagogiczny@ukw.edu.pl

Komitet Redakcyjny:

Janusz Ostojo-Zagdrski (przewodniczqcy)
Katarzyna Domaska

Ryszard Gerlach

Stowomir Kaczmarek

Piotr Malinowski

Jacek Wozny

Grazyna Jarzyna (sekretarz)

© Copyright by Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2011

Korekta: Danuta Jarocifiska

Projekt okfadki: Monika Owiesna

ISSN 1897-6557

Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
(cztonek Polskiej Izby Ksigzki)

ul. Qgiriskiego 16, 85092 Bydgoszcz,

tel, /fox 52 32 36 729

e-mail: wydow@ukw.edu.pl

Rozpowszechnianie: tel. 52 32 36 730

Poz. 342. Ark. wyd. 21,2. Naktad 150 egz.
Sktad i druk: Poligrafia UKW



Spis tresci

00 REATKGH ... ssssss s sssssesssssss s sssss e sssesaeeees /
|. Edukacja — pedagogia — pedagogika — pedagogizm

Ryszard kukaszewicz: O wielosci rozumienia edukacii i wyzszosci pytan nad odpowiedziami.................. 11
Andrzej Pluta: Ktopot badawczy zwany klosztorem kultury @dUKaGi ........ooevvvveeeeeeeeeeeeeeeeecseeeeees 18
Ewa Rodziewicz: 0 metaforze ,pais-ago” i przemieszczaniu jej znaczen dzisiai............oovvvvvvvvvvvvvveveeneens 30

Ihyszko Melosik: Kultura, akademia i edukacjo — modernistyczno,/postmodemistyczne interprefacie....... 46

Stawomir Sztobryn: Pedagogika historyczng i filozoficzna ........oovvvvvvveeeeeeee e 73
Krystyna Ablewicz: Martinusa J. Langevelda koncepcja pedagogiki jako systematycznej wiedzy o sytuacii
WYCROWOWCZE] .vvvvveooeeeeeeeeeeeeeeeeeesseeeeesesssesesssssesesssssesesssssssesssssssssessssssesssssssssesssssnene 9
Zhigniew Kwieciriski: Pedagogizm — wariacje wokot rozumienia KGtegorii ............ueeeerrrrvevvvveevevernenenns 90
Edmund Trempata: Edukacja formalna (szkolna) i edukacja nigformalna (rownolegta, nieszkolna,
DOZASZKOING) «.vovvee e 95
Przemystaw Grzybowski: Rozwdj, postep, edukacja. Od filozofii do pedagogii spirytystycznej............... 105
II. Procesy edukacyjne i ich badanie
Stanistaw Palka: Triangulacja w badaniach procesu dydaktyczno-wychowawczego................ooeeeeeeennnee. 119
Alicia Kargulowa: Proba zainteresowania pedagogiki ogdlnej uczeniem sig w sytuaci poradniczej ........ 124

Wanda Drézka: Od pewnosci ku refleksyjnosci w zawodzie nauczycielskim. Przyczynek do dyskusii....... 135
Maria Czerepaniok-Walczak: , Swiat zycia” joko kategoria pedagogiczna ... 152
Renata Borzyszkowska: Kategoria pojeciowa ,dobro dziecka” ..........eeevvveeeeeceeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeenne 169
Roman Leppert: O potrzebie i niemoznosci ksztattowania tozsamosc mtodziezy w epoce

DIOTEUSZOWE] vveververrreeesceesessseeesseesseesseessssecssseessse st st ssse st ssesss s ss s ssessens 174
Agata Przybysz: Ukryty program — zakres tresci i przeglod wybranych badari empirycznych................. 180
Beata Przyborowska: Migdzy teoriq a praktykg w rodzinie i SZKOIE .........ovvvvvveeeeeeereeeeeene 193
Amelia Krawczyk-Bocian: Naraca joko SPOtKNIE .........vvvvvveeeeeereeeeeeeeeeeeeeeeeesseeeeeeei s 199



I11. Dyskursy pedagogiczne i edukacyjne

Zygmunt Wiatrowski: Rozne wymiary dyskursu edukacyjnego oraz sposoby jego prowadzenia ............ 209
Krzysztof Rubacha: Analiza dyskursu naukowego pedagogiki. Proba testowa...........vvvvveeeeererereeeeveeeae 215
Bogustaw Sliwerski: Kontestacyiny dysKUS W PedugogIce......oovereerreeresereseresesssessscersseese 223
Eugenia Potulicka: Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyKa...........eeevvvvveeeeseeereeeeveeenene 234
Urszula Ostrowska: Dyskurs w edukacji akademickiej.............ovvvvvvveeeeeerereeeeeeeseeeeeseeseesseeeeeeeseeeonne 258
Teresa Bauman: Dydaktyka akademicka @ iNNOWAGE........vvooveeereeeeeeeeeee e 267
Helena Ostrowicka: Mtodos¢ joko kategoria i relacja w dyskursie edukacyinym.............ceeeererrrreree. 277
QAUIOTAC......coooooeeeeeiesssesee s sssmssssssssssss s 285



0d Redakgji

Oddajemy do rgk Czytelnikw nigtypowy numer Przeglgdu Pedagogicznego. Przygotowalismy go z oke-
Zji przypadajgcego w marcu 20171 roku jubileuszu 70. urodzin Prof. dr hab. Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej
— cztonka Rady Redakcyjnej naszego czasopisma.

W czterdziestoletniej historii Wydziatu Pedagogiki i Psychologii UKW w Bydgoszczy Prof. T. Hejnicka-
-Bezwiriska zajmuje miejsce szczegdlne. Z bydgoskg pedagogikg (w ramach dwczesnej Wyzszej Szkoty Pe-
dagogicznej) zwigzata sig w roku 1975. W tym samym roku zaczefa uczesticzy¢ w seminarium , Spoteczne
aspekty wychowania” (znanym jako ,,spotkania czwartkowe”), prowadzonym przez Prof. dra hab. Zbigniewa
Kwiecinskiego w Stacji Badawczej IRWiR PAN w Toruniu. Pigc lat pdzniej (w roku 1980) na Uniwersytecie
Mikotaja Kopernika w Toruniu Prof. T. Hejnicka-Bezwiriska uzyskata stopieri naukowy doktora na podstawie
rozprawy zatytutowanej , Zwigzek orientacji Zyciowej z orientacjq szkolng i zawodowg”, przygotowanej pod
kierunkiem Prof. Z. Kwieciriskiego.

Problematyce orientacji zyciowych Jubilatka pozostata wierna przez cate lata osiemdziesigte XX wieku.
Na podstawie pracy Orientacje Zyciowe mfodziezy (Wyd. WSP, Bydgoszcz 1991) oraz dorobku naukowego
uzyskata w 1992 roku stopien naukowy doktora habilitowanego nadany przez Radg Wydziatu Historyczno-
-Pedagogicznego Uniwersytetu Wroctawskiego. Po pigciu latach (w roku 1997) na wniosek Rady Wydziatu
Humanistycznego UMK w Toruniu Prezydent Rzeczypospolitej Polskiej nadat T. Hejnickiej-Bezwiriskiej tytut
naukowy profesora nauk humanistycznych.

Warto w tym miejscu przywotac tytuty najwazniejszych prac wydanych przez Jubilatke w trakcie kilku-
dziesieciu lot naukowej aktywnosci. )

W roku 1989 ukazata sig ksigzka W poszukiwaniv tozsamostci pedagogiki. Swiadomosc teoretyczno-
-metodologiczna wspdtczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan) (Wyd. WSP, Bydgoszcz), dzieki ktorej
uczestictwo w procesie okreslonym jako ,ewolucja tozsamosci pedagogiki” stato sig dla jej czytelnikow nie
tylko wyzwaniem, ale rowniez dajgcym sig zrozumiec wydarzeniem. Problematyce pedagogiki ogdlnej Prof.
T. Hejnicka-Bezwiriska pozostaje wiema caty czas. Uzasadniajge swaj wybdr w jednym z opracowan napisata:
,Moje motywy wigczenia sig w rewitalizacjg ogdlnosci pedagogiki, czyli przywracania pedagogice jej wymiaru
filozoficznego, teoretycznego, historycznego, wiasciwego paradygmatowi humanistycznemu myslenia o edu-
kacji i oswiacie, majg bardzo gtebokie uwarunkowania biograficzne. Poszukujgc w swojej biografii prapoczqt-
ku orientacji humanistycznej, to wigze to z foktem studiowania jednoczesnie pedagogiki i filologii polskiej pod
kierunkiem wielu znakomitych profesordw, a szczegdlnie profesora Kazimierza Sosnickiego, dzigki kidremu
od zawsze odrozniatam »pedagogike« od »pedagogii«, bez hierarchizowania tych dwdch porzgdkdw myslenia
0 edukacii i oswiacie. Niemate znaczenie miato tez szersze Srodowisko moich znajomych i przyjaciot, a tokze



to, 7e do nauki trafitam w wieku dojrzatym, uodporniona na pokusy uwodzenia po jedenastoletniej praktyce
w zawodzie nauczycielskim. Moje miejsce mogto by¢ wigc tylko w poszukiwaniu nowej »ogdlnosci« polskiej
pedagogiki. Takie sg moje uwarunkowania biograficzne, ktdre »zaprowadzity« mnie na spotkania czwartkowe
organizowane w Stacji Badawczej IRWiR PAN w Toruniu, poczqwszy od roku, w ktorym podietam pracg w WSP
w Bydgoszczy, a byt to rok 1975” (Dokgd zmierzasz, bydgoska pedagogiko i psychologio, pod red. B. Kaji
i S. Kowalika, Bydgoszcz 2003, s. 31).

Kolejne warte odnotowania tytuty fo:

— Fdukacjo — ksztatcenie — pedagogika (fenomen pewnego stereotypu), IMPULS, Krakow 1995;

— Zarys historii wychowania (1944-1989) (oswiata i pedagogika migdzy dwoma kryzysami), Wyd. Pe-
dagogiczne ZNP, Kielce 1996;

— Tozsamost¢ pedagogiki. Od ortodoksji ku heterogenicznosci, Wyd. *69, Warszawa 1997;

— 0 zmianach w edukacji. Konteksty, zagrozenia i moZliwosci, Wyd. Akademii Bydgoskiej, Byd-
goszcz 2000.

Wyliczanie to zakoriczmy przywotaniem podrecznika akademickiego Pedagogika ogdlna (WAIP, Warsza-
wa 2008), za ktdry Autorka otrzymata w 2009 roku nagrode Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Nie sposb wymienic tu wszystkich rodzajow aktywnosdi, bedgcych udziatem Prof. T. Hejnickiej-Bez-
winskiej, polegajgcych na przyktad na: redagowaniu prac zbiorowych, udziale w konferencjach i seminariach
naukowych oraz ich organizowaniu, promowaniu kadr naukowych (poprzez petnienie roli promotora bgd?
recenzenta w przewodach doktorskich, recenzenta w przewodach habilitacyjnych), sporzgdzaniu recenzji wy-
dawniczych i innych. Wspomnijmy na zakoriczenie o jeszcze jednej roli pefnionej przez Jubilatke. Bedgc od
1999 roku czfonkiem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, petni Ona jednoczesnie funkcje Przewodniczqcej
Zespotu Pedagogiki Ogdlnej tegoz Komitetu. To w ramach tego zespotu organizowane sq cyKliczne konferen-
tje poswigcone problematyce pedagogiki ogdlnej, owocujgce nastgpnie publikacjomi, jok chociazby wydana
ostatnio praca Pedagogika ogdlna. Dyskursy o statusie naukowym i dydaktycznym (Wyd. UKW, Bydgoszcz
2011). Sformutowane w niej pyfania o migjsce i status pedagogiki wsrad innych dyscyplin naukowych, o rozu-
mienie praktycznosci pedagogiki, o wykorzystywanie wiedzy wytwarzanej przez te dyscypling w spotecznym
dyskursie podmiotow edukacji przySwiecaty takze Autorom tekstow zgromadzonych w ninigjszym numerze
Przeglydu Pedagogicznego. Postanowili oni w ten sposob kontynuowac dyskurs, ktdrego przedmiotem jest
status pedagogiki i edukacji we wspotczesnej humanistyce.

Udziot w tym dyskursie stanowi — w naszym przekonaniu — najlepszy dar, joki mozemy przekazac
Jubilatce z okazji Jej Swigta wraz z zyczeniami jego kontynuowania w nastgpnych latach.

Pragngc podkreslic autorski, osobisty charakter przygotowanych tekstow, zrezygnowalismy w tym nu-
merze 7 egzekwowania redakcyjnych wymogow. Wszystkie zamieszczone tu artykuty publikujemy w takiej
postaci, w jakiej przygotowali je ich Autorzy. To jeszcze jeden przejaw akceptacii réznorodnosdi, o ktdrg
upomina sig w swoich pracach Pani Profesor.
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Ryszard tukaszewicz
Uniwersytet Mikotaja Koperika
Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne

0 wielosd rozumienia edukacji
i wyzszosci pytan nad odpowiedziami

Podreczniki sq jok zastepy aniotow. Posredniczg pomigdzy ,boskosciami” porzgdkéw wszechrzeczy
0 ludzmi uwiktanymi w swoje codzienne sprawy. A ich anielska cierpliwos¢ — ulokowana wiasnie w tekstach
— zdaje sig byc i obietnicq i gwarantem wyboru kiedys czy w koricu , whasciwej” drogi pomimo tego, Ze ksiggi
blgdzqcych przekonujg, Ze cztowiek ciggte probuje wielu Sciezek samodzielnie; sumodzielnie to znaczy wedle
wyzwani ,zycia na wasny reke” i na nieprzetartej jeszcze drodze w nieznane, a nie wedle Swiatow najczesciej
zamknigtych w kodach nie tylko podrgcznikw. (62?

Odrobing zachecony, pozwalam sobie na ewentualne wyrazenie wotpliwosci dotyczqeych pozytkow
z pewnego sposobu ,czytania” rozmaitych tresci akademickich podrgcznikow; sposobu, ktdry za K. Wilbe-
rem, nazywam monologicznym'. Ale jednoczesnie niech mi bedzie wolno siggng¢ do dzieta wysokiej proby,
czyli do pracy profesor Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej pod tytutem Pedagogika ogdina, a konkretnie do edu-
kacji i uczenia sig?. Jest i co$ jeszcze, co takze mnie trapi, o co wigze sig z pomijaniem kontekstow
w interpretacjach edukacii oraz przesadnym chyba uwalnianiem Czytelnikow od ,bolu” pytai wymierzonych
w nich!?

W Krdtkiej historii wszystkiego Ken Wilber pisze, ze mamy do czynienia z czterema, bardzo réznymi
rodzajami holistycznych porzgdkéw, okreslanymi juko cztery cwiartki — czy metaforycznie — nazywanymi
czterema Kgtomi Kosmosu; owe cztery rodzaje holarchii sg ze sobg powigzane i dotyczq w istocie wnetrza
i powierzchni holonu, zarowno w jego indywidualnych, jak i kolektywnych formach; w tym porzgdku czterech
cwiartek wyodrebnia Sciezki Prawej Reki i Sciezki Lewej Rekid. Wszystko po Prawej Rece, to obiekty lub

! Zachgta zas dotyczy zaproszenia mnie do przygotowania tekstu z okazji doniostego i wspaniatego jubileuszu pracy naukowej
Pani ProfesorTeresy Hejnickiej-Bezwiriskiej. Gratulue i zostajg z podziwem. Zob. K. Wilber: Krdtka historia wszystkiego, Warszawa
1997.

2 Tob. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika ogdlna. Warszawa 2008 (konkretnie: Wspdfczesna wiedza o edukagi, s. 35-40,
a takze : , Uczenie sig” jako centralna kategoria pojeciowa wspdtczesnej praktyki edukacyjngj, s. 125465).

3 7Tob. K. Wilber: Krdtka historia ..., op. cit., s. 112-116.
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powierzchnie, ktore w taki czy inny sposob mozna pozna empirycznie, przy pomocy zmystow lub ich prze-
dhuzenia; wszystko fo sq powierzchnie, ktdre mozna zobaczyc, wszystkie majqg okreslone umiejscowienie;
obserwujemy jedynie ich obiektywne zachowanie; nazywamy je podejsciem , monologicznym”, nie musimy
dotrze¢ do ich wnetrza, do ich Swiadomosci; Laborant chee tylko twojej Prawej Reki. Nie chce twojej Lewej
Reki, twojej swiadomosci, twoich uczu¢, poglgdow, wartosci, intencji, nadziei, lekdw. Tylko fakty prosze pani.
Tylko powierzchnie. | swietnie. To jest catkowicie zadowalajgce. To jest twdj mozgt.

Ale niczego po Lewej Rece nie moZesz traktowac w tak prosty sposb, poniewaz Zaden z aspektow Le-
wej Reki nie ma okreslonego umiejscowienia. MoZesz wskaza¢ na mazg, skate, czy na miasto, ale nie mozesz
wskazac, na zawisc, dume, Swiadomos¢, wartosc, intencje czy pragnienie. Gdzie jest pragnienie? Wskaz je.
Naprawde nie moZesz, a w kazdym razie nie w taki sposb, w jaki wskazujesz na skafe, poniewaz pragnienie
jest zasadniczo wymiarem, nie ma wigc okreslonego amigrscomiemid . Wszystkie Sciezki Prawej Reki wyma-
gajg percepdji, a wszystkie Sciezki Lewej Rgki wymagajg interpretacji! Nie ma zatem innego sposobu dotarcia
do wnetrza jok tylko przez rozmowe, przez dialog — przez interpretacig, przez infersubiektywng komunikacie,
przez postawe dialogiczng. To jest kontekst umystu, umyst jest bowiem — wedle K.Wilbera — $wiadomoscig
widziang od Srodka®. A w koricu autor Krdtkiej historii wszystkiego stwierdza, ze: Nie chodzi wytgcznie o to,
Ze mamy rdzne poziomy — materie, ciato, umyst, dusze i ducha — lecz o to, Ze kazdy z nich manifestuje sig
w czterech aspektach — intencjonalnym, behawioralnym, kulturowym i spofecznym’.

Wrécmy teraz do pedagogiki i edukacji. Warunek korespondencji migdzy nimi, na ktdry trafnie zwraca
uwage T. Hejnicka-Bezwiriska, jest zachowany i dopetniony tezg konstruktywistow o ,,spotecznym tworzeniu
rzeczywistosci”®. Jednak warto sig zastanowic, czy przytoczone tam definicie edukacji, wyczerpujg owe cztery
aspekty Sciezek Prawej i Lewej Reki w ujgciu K. Wilbera?

Mojg intencjg nie jest dyskutowanie czy polemizowanie z tymi definicjmi. Uznajg je za znaczqce. Cho¢
mozna byfoby wyobrazi¢ sobie probe wpisania ich w cztery cwiartki modelu K. Wilbera nie tylko w celach
eksperymentu myslowego. Ale jednoczesnie oczekujg od rozwazan nad pedagogikg ogdlng prezenfowania
wielorakich kontekstow interpretacyjnych ujec definivgcych, a takze rozwijania zdolosci , czytania” tego
samego w czterech, roznych, lecz dopetniajgcych sig porzgdkach. Jak bowiem pisze K. Wilber wazny i po-
trzebny jest ,caty kompas”. Jest co$ jeszcze, co osobiscie ,,odkrytem” na whasny uzytek i do czego jestem
przekonany.

W czasie moich studiow i dtugo potem, byto mi wiadomo, Ze kategoria edukacji — choc takze wiele
innych poje¢ — moze byc roznie definiowana. To oczywiste. Lecz rdznie przez rdznych autoréw, a ,dobry”
uczony raczej sig trzyma raz przyjetego sformutowania. Moze sig myle, moze jest inaczej, ale zaglodajgc do
stownikow, podrecznikow, encyklopedii, zdajemy si¢ utwierdzac w jednym jokims jej zdefiniowaniu, cho¢
w wielu miejscach réznigcym sig od siebie. Nie znam prac, a moze nie umiem ich znaleZ¢, w ktorych obok

“Tomze, s. 112-114.

>Tamze, s. 114.

6 Tamze, 5. 109.

" Tamze, s. 129.

8 70b. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika. . ., op. cit., s. 35.
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siebie wystepuje owa réznorodnosc inferpretacji — wedle danego autora — zaleznie od rozmaitych kon-
tekstow. To mogtoby by¢ pouczajgce nawet i w podrgcznikach pedagogiki.
Sam przez lata miatem przekonanie, Ze to moze jokis swoisty btgd w szfuce, Ze nie moge sie zdecydo-
wac i najlepiej tez trzymac wybranej definicji edukacii. Jednak z biegiem dni, z biegiem lat, , wyskakiwaty”
w moim mysleniu takie ujgcia, takie rozumienia, takie inferpretacje, ktorych najpierw nie mogtem zredukowac
do jednej, przyjtej definicji, a potem... juz nie chciatem. Lata dynamicznej konfrontacji do$wiadczen akade-
mickich z wyzwaniami wyobrazni wobec Wroctawskiej Szkoty Przysztosci w jej fazie projektu i praktycznej
realizacji, realne konfrontacje edukacji z wielkg sztukg Mistrzow Piotra Breugla i Hieronima Boscha i ich
inferpretacjomi wobec wspdtczesnego Swiata, ktdre realizowalismy przez kilkanascie lat w Salonach Edukacii
Ekologicznej NATURAmy, a wreszcie — zyciodajne lektury spoza pedagogiki, to Sciezki prowadzqce do owego
bogactwa rdznorodnosci interpretacyjnych’. Cho¢ i one nie byty jedynymi.
Pozwalam sobie zatem na przedstawienie roznych kontekstow rozumienia edukacji — w ujeciu autor-
skim — ktdre towarzyszq moim poczynaniom warsztatowym, codziennej praktyce edukacyinej i akademickiej,
a takze prowadzonym studiom pedagogicznym'®:
= kontekst etymologiczny: wydobywanie na jaw tego, co w cztowieku ukryte, ale jego whasne;
= kontekst niewidzialnego: proces, w ktdrym po czesci bajecznie i tajemniczo toczy sig gra o nasze
mozliwosci;
= kontekst egzystencialny: demokratyzowanie whasnych mozliwosci, spotkanie i dialog, przymierze
7 rzeczywistoscig potencialng;
= kontekst praktyczny: proces tworzenia, organizowania i reorganizowania okazji dla urzeczywistienia
sig Zycia ludzkiego w jego humanistycznych tresciach;
= kontekst dialektyczny: Zrodto jednoczesnego powstawania i znoszenia sprzecznosci w procesie opty-
malizowania zwigzkow cztowieka ze Swiatem;

= kontekst alternatyw: droga, na ktérej nie ma zgody na $wiat zastany, na istiejgcy porzgdek rzeczy, na
filozofig zachowania czy podtrzymywania status quo;

= kontekst instrumentalny: sztuka uktodania sig cztowieka ze Swiatem, w nastepstwie czego wzrastajg
jego szanse rozwoju i uczenia si¢ — w ekologicznym porzgdku Zycia;

? Wsrad tych lektur mozna odnalez¢ m.in. B. Suchodolskiego: Narodziny nowozytnej filozofii cztowieka (Warszawa 1963);
1. Bronowski: Potega wyobrazni (W-wa 1987); K. Rosner: Narracja, tozsamost i czas. Krakow 2006; R. Dubos: Pochwata rdznorod-
nosci. Warszawa 1986; H. Skolimowski: Medytacje. Wroctaw 1991; I. Prigogine, I. Stengers: Z chaosu ku porzgdkowi. Warszawa
1990; R. Weber: Poszukiwanie jednosci. Nauka i mistyka. Warszawa 1990; J. Tischner: Filozofia dramatu. Krakéw 1998; P. Drucker:
Skuteczne zarzgdzanie. Warszawa 1976.

19 Rozwinigcie prezentowanych przeze mnie kontekstow, cho¢ niepetne, mozna znalez¢ w wielu moich publikacjach, m. in.:
Edukacja z wyobraZnig, czyli jok podrézowac bez map (Wroctaw, 1994); Leczenie Gtupoty i... Salony Edukacji Ekologicznej (Wroctaw
1997); Studia nad alternatywami w edukacji (Wroctaw 2002); Inne drogi edukagji (wspétautor 2005); Edukaca jako metafora
kreowania witrazy (w:) Natura-edukacjo-kultura. Toruri 2006; Edukacja jako metafora wielkiego nawiasu (w:) Ciato-edukaca-umyst.
Bydgoszcz 2010; Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci-dla wyobrazni-dla praktyki. Wroctaw 2010.

13



I EDUKACJA — PEDAGOGIA — PEDAGOGIKA — PEDAGOGIZM

= kontekst filozoficzny: juko ,wiarygodna niemozliwosc”, wedle ktérej edukacja jak poezja — jest sposo-
bem patrzenia na Swiat;
= kontekst przekraczania: kreatywne wykorzystanie wyobrazni po to, aby umiec /uczy( sie transformo-
wania wizji w porzqdki $wiata mozliwego i/lub pozgdanego;
= kontekst narracyjny: oznacza celowe preferowanie takich sposobow uczenia,/uczenia sig, ktore wyko-
rzystujq narracig i struktury jej sensow dla konstruowania i rekonstruowania rozumienia $wiata i siebie.
Irozumiate jest o, Ze owo bogactwo i r6znorodnos¢ doswiadczen, z jakimi miatem i mam do czynienia, sto-
nowig gtowng perspektywe i uktad odniesienia dla tych kontekstow, a jednoczesnie wpisujg sie w konstruowany
przeze mnie system znaczen. Pamigtam jednak, Ze teza, iz kazda interpretacjo zalezy od kontekstu, sytuvje
sig wedle J. Brunera migdzy zagadnieniami natury umystu i natury kultury, a takze ma swoje zasady".
Rozszerzanie kontekstow interprefacyjnych byto juz postulowane w znanym raporcie: Uczy¢ sig — bez
granic jeszcze w korcu lat 70-tych (w Polsce raport ukazat sig w 1982 roku)'2. Dlatego warto do rozwazari
nad Problemem wiedzy w kontekscie niektdrych twierdzen wspdtczesnej epistemologii, whyczy¢ perspektywe
narracyjnosci'. Argumentow w tej materii jest bardzo wiele, coraz wigcej, ale chciathym zwrdci¢ uwagg jedy-
nie na te, ktore wedle mojego przekonania fgczq sig wprost z rozumieniem edukacji. Jerzy Trzebiriski w tomie
pod jego redakcjg Narracja jako sposb rozumienia Swiata, stwierdza juz na samym Wstepie, Ze narracjo:
...jest szczegding formg poznawczego reprezentowania rzeczywistosci®. A w kontekscie edukadji jeszcze
mocniej brzmig stowa J. Brunera, kidry pyta: Co wiasciwie zyskujemy, a co tracimy, pojmujgc Swiat poprzez
uktadanie o nim opowiesci — stosowanie narracyjnego trybu interpretacji rzeczywistosci?®. Dalej zas pisze:
Ogromng czes¢ wysitku pedagogicznego poswigcamy na nauczanie metod nauki i racjonalnego myslenia: na
czym polega weryfikacja, co stanowi sprzecznos¢, jak wigkszej liczbie wypowiedzi nadac ksztaft sprawdzal-
nych twierdzer itd. Sg to jednak ,,metody” tworzenia rzeczywistosci wedtug nauki. A przeciez znaczgeg czes¢
Zycia przezywamy w Swiecie skonstruowanym zgodnie z zasadami i chwytami narragji. Z pewnostig eduka-
¢jo mogtaby stworzy¢ bogatsze niz dotychczas mozliwosci wypracowania metapoznawczej wrazliwosgi...'S.
Jednoczesnie pamigtajmy, Ze na przyktad w rozwazaniach Romana Jokobsona o metajgzykowej funkai so-
mego jgzyka, owo metapoznanie przemienia onfologiczne argumenty o naturze rzeczywistosci w argumenty
epistemologiczne, dotyczqce sposobu jej poznawania'”. Tak wiec owe konteksty narracyine — wpisujgee sie
wyraznie w Sciezki Lewej Reki K. Wilbera — wymagajg wyraznego uwzglednienia w rozumieniu /definiowaniu
edukacji chochy po to, aby ujmowaty sposoby myslenia i odczuwania, pomagajgce dzieciom — czy szerzej
uczeym sig stworzy¢ takg wersjg Swiata, w ktdrym mogg dojrzec, w sensie psychologicznym, wiasne miejsce
— swdj osobisty Swiat. Jest tu i cos jeszcze, w edukacyjnym znaczeniu bardzo wazne.

1 Zob. 1. Bruner: Edukacja kultury. Krakéw 2006, s. 29-68.

12 7ob. J. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza: Uczy( sig bez granic. Jak zewrzec , luke ludzkg”?. Warszawa 1982, s. 68-76.

13 70b. T. Hejnicka-Bezwiriska: Pedagogika..., op. cit., s. 32-34.

14 Tob. ). Trzebiriski (red.): Narracja jako sposdb rozumienia Swiata. Wstep, Gdarisk 2002, 5. 13. ). Bruner: Kulfura. .., op. cit.,
5. 181.

15 Tamze, s. 207.

16 7ob. R. Jakobson: Poezja gramatyki i gramatyka poezji, W poszukiwaniu istoty jezyka. Warszawa 1989.

7K. Wilber: Krdtka. . ., op. cit., s .82.
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Mysle, ze czasami podreczniki pedagogiki mogg stwarza¢ wewnetrzne przekonanie czytajgcych — nie-
kiedy whrew autorom — o jakiejs , obowigzujgcej” interpretacji. Moze dzieje sig tak m.in. dlatego, iz nie
podkreslamy, nie zaznaczamy faktu koniecznosci i potrzeby zmiany owej kanonicznosci , monologicznej” na
rzecz wielogtosowsj, czy nawet wieloznacznej kanonicznosci interpretowania Swiata, a wigc takze i edukad.
Trudno oprze sig przekonaniu, iz ,anielskie” porzgdki podrecznikow schlebiajg w nadmiarze modernistyczne-
mu paradygmatowi odzwierciedlenia; nie ma jednego i prostego, , danego z gory” Swiata, trzeba zatem bra¢
pod uwage i to, co podmiot — piszqcy, lecz takze czytajgcy — wnosi do obrazu edukacji czy pedagogiki. To
self nie spada po prostu na ziemig na spadochronie. Ono ma swoje wiasne cechy, wlasne struktury, whasny
rozwdj, whasng historie — a fo wszystko wywiera wptyw i decyduje o tym, co ujrzy i co moZe ujrzec na tym
rzekomo ,,jedynym” Swiecie rozciggajgcym sie wokdf®

dea owego ,co podmiot sam wnosi” do konstruowanej narracii, byta i jest jedng z najwazniejszych
idei edukacyjnych w modelu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci. Odnosi sig to do nauczyciela ,co oczywiste, ale
nade wszystko takze do uczqcych sie. Od poczqtku uktad i dobér trescito bytjednoczesnie porzgdek
konstruowania narracji, w ktdrej manifestuje sig polifonia sensow, wartosci i gtosow. W dhugiej perspektywie
naszych doswiadczen uczylismy sig owego podeiscia, czulismy, iz odmienia ono radykalnie proces edukacji,
ale co moze najciekawsze i najwazniejsze — kreuje u dzieci poczucie wiasnej wartosci, aktywizuje, struktury
poznawcze, sprzyja i dynamizuje ich aktywnos¢ wobec zadan otwartych — dziatari niewyprobowanych. Ich
uczenie nie zaczyna sig i nie koriczy na ,,odkryciu” w podreczniku Klasy trzeciej wiedzy godnej ramki i zapisu
,Zapamigtaj”, iz: ,,Olej robi sig z roslin oleistych”1?

W tym zwrocie postmodemistycznym — co podmiot sam wnosi do obrazu... — nie tylko odnajdujemy
w sposob oczywisty konteksty intencjonalne, behawioralne, kulturowe i spoteczne K. Wilbera, ale rowno-
czesnie odnajdujemy potrzebg, ciggtego dopetniania opcji teoretycznych punktami widzenia, o ktdrych m.in.
pisat Herman Weyla: Uczeni popetniliby btgd ignorujgc fakt, Ze formuta teoretyczna nie jest jedyng drogg do
zrozumienia zjawisk Zycia; stoi przed nami otworem inna droga, droga zrozumienia go od wewngtrz(...)
0 sobie samym, o moich wlasnych aktach postrzegania, myslenia, decydowania, czucia i robienia czegos mam
bezposrednig wiedze, catkowicie odmienng od teoretycznej wiedzy, ktdra wyraza w symbolach , paralelne”
procesy mdzgowe. Owa wewngtrzna Swiadomos¢ samego siebie jest podstawg zrozumienia moich bliznich,
ktdrych spotykam i uznaje za istoty tego samego gatunku, z ktérymi fgczy mnie czasem tak silna nic poro-
zumienia, Ze dziele z nimi rados¢ i smutek®. Trudno jakos odnalez¢ nie tylko w podrgcznikach 6w kontekst
wewnefrzny, intencionalny, gdy myslimy i czytamy o pedagogice i o edukacji. Moze jednak sig mylg? Moze
whasnie pedagogika i edukacja nie potrzebujg, czy wrecz sg wolne od takiego procesu rozumienia, ktdry
ma charakter konstrukcyjny, a nie reprodukcyjny? Moze szczegdlna forma poznawczego reprezentowania
rzeczywistosci, jokg jest narracja, o ktorg takze zabiega Bruner m.in. w Kulturze edukadji, jest dla pedagogiki
niechciang drogg studiow i badari?

18 Tob. R. kukaszewicz: Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci-dla wyobrazni-dla praktyki, Wroctaw 2010, 5. 77-93.
17 Cytat za: 1. Prigogine, 1. Stengers: Z chaosu ku porzgdkowi. Warszawa 1990, s. 330-331.
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Chocby od czasow F. Capry i jego Punktu zwrotnego mam narastajgce przekonanie, Ze nie tylko w przy-
rodoznawstwie, lecz takze w innych naukach coraz lepiej i coraz petniej uswiadamiamy sobie nasze przecho-
dzenie z pozycji ,widza” na pozycjg ,aktora”; e nauka zajmuje szczegdlng pozyce — jak piszq I. Prigogine
i I. Stenger™ — 7 racji tego, Ze dokonuje postyckiego przestuchania przyrody, poetyckiego, w etymologicznym
znaczeniu tego stowa, zgodnie z ktorym poeta to twérca — aktywny, kierujgey i badajgcy; czynnos¢ egzami-
nowania przyrody jest teraz rozumiana joko czgS¢ jej wewnetrznej aktywnosci'. Zdajemy sig nazbyt czgsto
tkwi¢ w okowach ,prawdy obiektywnej”, nazbyt czgsto rozsmakowujemy sig jedynie w twardych danych
ilosciowych i ich mocy weryfikacyinej, a jakby tego byto mato, potrafimy ,unikac siebie samych” w przy-
gotowywaniu procedur badawczych w otrzymanych wynikach i kontekstach interpretacyjnych. Zapominamy
0tym, o czym juz dawno temu pisat Merleau-Ponty: Moja sytuaca bedzie Zrédtem pomytek tak dhugo, jak
dhugo siebie bede uwazat za obserwatora ostatecznego i wyfgczonego, a swojg wiedze — za pozbawiong
wszelkiego indywidualizmu. Dopiero, gdy uznam, Ze whasnie ta wiedza pozwala mi stac sig uczestnikiem
kazdego istotnego dla mnie dziafania, kazdego poznania, Ze ta wiedza zawiera wszystko, co moze byc dla
mnie przeznaczone, wowczas mdj kontakt ze spotecznoscig, przez celowos¢ mojej sytuacji, ukaze mi sig jako
punkt wyjscia na drodze do kazdej prawdy, takze prawdy naukowef™.

Potrzebujemy w pedagogice i edukacji nie tyle owej rozlegej i trudnej dia nas wiedzy — cho¢ moze nie
dotyczy to wszystkich — ale potrzebujemy przyrodoznawczych sposobow myslenia, ktdre radykalnie odmie-
niajg zwigzki cztowieka ze Swiatem; potrzebujemy, jak to nazywa wprost laureat Nagrody Nobla w dziedzinie
chemii . Prigogine, ,ponownego zaczarowania przyrody”. | nie jest to jukas metafora, lecz rzeczywiste
spojrzenie nauki na... Wszechswiat, a whasciwie na jego kreatywnos¢. W tym dynamicznym spojrzeniu wpro-
wadzona zostaje ponownie réznorodnos¢, a co za tym idzie nieprzewidywalnosc. Te przypadkowe lub
nieprzewidywalne procesy dowodzq, zdaniem Prigogine’a, Ze otwarte systemy, a co za tym idzie wigkszos¢
naszego Wszechswiata, nie ma charakferu mechanicznego, lecz przypadkowy; przypadkowosc jest dla nie-
go synonimem niezdeterminowania, spontanicznosci i nowosd, czyli kreatywnosci. Wszechswiat Prigogine a
jest bliski zywemu organizmowi dlatego whashie, Ze istnieje w nim misjsce dla zachowari przypadkowych, Ze
dopuszcza on mozliwos¢ odtwarzania sig struktur dysypatywnych — od roztworu chemicznego, poprzez obfok,
mdzg, az do istoty ludzkiej — wedtug nieprzewidywalnych wzorow'®.

Bliskie sq mi te sposoby myslenia, ktdre odnajdujg m.in. w pytaniach M. Piaseckiej: Jak fizyka kwan-
towa naznacza-przecina-otwiera edukacje?: Przestrzeri edukacyjna, tak jak fizyczna w nowym rozumieniv,
nie fest tylko dana, ale ciggle /za,/dana, nie tylko odkryta, ale ciggle odkrywana, jakby bedgca w drodze®.
| dalej Autorka siega do kapifalnej tezy amerykanskiego astrofizyka, J.A. Wheelera — twarcy hipotezy wielu
Swiatow — ze umyst ksztattuje bardziej Swiat niz Swiat umyst; ze nowa rola cztowieka polega na traktowaniu
go jako wspdttwarcy Swiata, albowiem zyjemy w $wiecie partycypujgcym, ktdrego jest integralng czescig,

20|, Prigogine, |. Stengers: Z chaosu. . ., op. it., s. 320-321.

2 Cytat za: |. Prigogine, I. Stengers: Z chaosu..., op. cit., s. 318.

2R, Weber: Poszukiwanie jednosci. Warszawa 1990, 5 .159.

% Job. M. Piasecka: Jok fizyka kwantowa naznacza-przecina-otwiera edukacje? W: P. Blajet (red.) Ciafo-edukacia-umyst.
Bydgoszcz 2010, 5. 115.
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a dokonywany przez niego opis $wiata jest ciggiem procesow obserwacii i pomiarw, ktdrego zakoriczenie
znajduje sig zawsze w Swiadomosci ludzkiego obserwatora®. Nie jest nam tatwo przetamac tradycyjne tesk-
noty pedagogiki i utarte jej sposoby myslenia. Edukacji z ,krwi i kosc"” jest fo potrzebne jeszcze bardziej,
albowiem jej materia — w przeciwieristwie do samej pedagogiki — jest autentycznie Zywa, czujgca, wrazliwa,
czasami opoma, lecz zawsze warta wyobrazni i opowiesci o Swiecie lepszym oraz przekraczaniu siebie, gdy
cztowiek nie musi zy¢, ale musi Zeglowac 1?

| ostatnia kwestia zwigzana z moim przekonaniem o wyzszosci pytan nad odpowiedziami. Oczywiscie
nie mozna rozumiec tego w taki sposab, ze tylko pytania sg wazne, a odpowiedzi juz nie, ale nasze doswiad-
czenia praktyczne wskazujg wyraznie, iz whasnie wokot pytan gromadzq sie poktady ciekawosci i motywadji.
Tak, ciekawosc jest jednym ze Zrodet zycia, jest wodg na mtyn wyobrazni; wydeptuje Sciezki samodzielnosc,
przygody, podrdzy, animuje pasie, zdolnosci, zainteresowanie, zadawanie kolejnych pytan, budzi emode,
odwage poznania, probowania, konfrontowania, budzi updr i wolg odkrywania, tworzenia, zdobywania, prze-
kraczania, a nade wszystko kreuje perspektywe przymierza z rzeczywistoscig potencjalng — z marzeniami,
gdy siggamy i gwiazd. | dlatego traktujemy wiedzg jako odmienianie pytan w podrozy, gdy dorosty
i dziecko konstruujg opowiesci o przygodach rodziny cztowieczej. Materia edukacyjna nie jest jedynie materig
dang, jakby m.in. sugerowaty takze podreczniki akademickie, gdzie tak trudno o znaki zapytania, gdzie
,dane” dominuje i wypiera , zadane”. A przeciez najciekawsze rodzi sig na skrzyZzowaniu pytari postawionych,
zapisanych i pytan, ktdre na Zywo, autentycznie i samodzielnie ,, zaludniajg” nasze gtowy, gdy pamietamy, ze
$wiat to nie fylko percepcja, ale rowniez interpretacja.

By¢ moze edukacjo — a za nig niechetma czasomi pedagogika — wowczas wigcej znaczy, gdy postu-
guiemy sie sztukg zadawania pyta, niz gdy mnozymy odpowiedzi? By¢ moze niejedno koto zamachowe
cywilizagji ruszyto, gdy potrafilismy zadac wiasciwe pytanie? By¢ moze nie tylko ciekawosc, ale i uroda Zycia
2ywi sig pytaniami? By¢ moze wedrowki zywota warte sg pytari tak samo, jok pytania wedrowek zywota?
By¢ moze i niejeden gosciniec sztuki uwiodt nas dlatego, Ze odkryt w nas samych pytania, ktdre ruszyty
,Z posad bryte swiata”? By¢ moze warto odpowiadac, aby znéw pytac?

% Tamze, 5. 120.
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Andrzej Pluta
Wyzsza Szkota Lingwistyczna
w Czgstochowie

Ktopot badawczy zwany klasztorem kultury edukagji

. [..JW nauce chodzi przede wszystkim

0 rozwigzywanie problemow i tworzenie
wiedzy, [...] stod podziaty dyscypliname
powinny mie¢ marginesowe znaczenie...”
Janusz Barariski, Kulturoznawstwo postan-
tropologiq czy erzacem filozofii ?

Tho rozwazan

Wrasciwie nie kfopot, a ktopoty. Dlaczego? Jest ich tak wiele, ze samo wymienianie i identyfikowanie
wypetni¢ mogtoby odrebny tekst. Wskaze je zatem w pewnym skracie, kierujgc sig whasnymi zainteresowa-
niomi badawczymi.

Ktopot pierwszy, czym miatby by¢ klasztor kultury edukacji? Dlaczego — mimo wszystko (owo mimo
wszystko jest tez kolejnym ktopotem) — istnieje potrzeba zajmowania sig klasztorem kultury edukacji, a nie
tylko jego kolejnymi mieszkaricami — edukowanymi i edukatorami?

Po trzecie, na czym polega ktopot zwany kulturalizmem Brunerowskim, ktdry nie tylko chce czynic
,kulturg edukacji” przedmiotem badar, ale badari zintegrowanych pod szyldem psychologii kulturalistycznej?
(o na to refleksja pedagogiczna, ktora proby redukdji do psychologii, wydawac by sig mogfo, ma za sobg?
Mawic o kulturalizmie, czyli o czym? Dziedzinie wiedzy, dyscyplinie, nie-dyscyplinie, dyscyplinie niezdyscypli-
nowanej, opowiesci o edukacji?

Aw ogole — czy jest jeszcze zasadne mowic o integracji wobec watpliwosci jakie muszq sig nasungc gdy
uwzgledni sig rozne diagnozy kondycji wspotczesnej humanistyki? Jezeli jednak nawet uzna sig zasadnos¢
owej integraci, o o jaki jej ksztatt sztoby w pierwszym rzgdzie? Co miatyby do powiedzenia antropologia
kulturowa i studia kulturows, oraz rodzime kulturoznawstwo tak w kwestii integracji, jok i owego Klasztory
kultury edukacii?

Na problemy kryjqce sig za wymienionymi pytaniami spojrze¢ mozna dwojako, wyodrebniajgc: problemy
merytoryczne, tu: kulturalistyczne, gdy mowa bedzie o kulturze edukacji w rozumieniu Brunerowskim, oraz
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kulturoznawcze i antropologiczne, w ramach ktorych — zdaniem moim — jest miejsce na refleksje nad wy-
odrghniong przez pedagoga dziedzing kultury, kulturg edukacji whasnie, za ktérg to refleksjg opowiadam sig
(i ktdrg staram sig uprawiac od wielu lat) oraz metodologiczne (szerzej — filozoficzne). Petne ich oméwienie
wykracza poza ramy przygotowanego tekstu, choc czes¢ z nich zostata przeze mnie podigta w przygotowanej
do druku pracy Kufturowe podstawy edukacji (zob. takze Pluta 2009).

Wracajge do problemaw...Pierwsze odnoszg sig do zjawisk stanowigcych przedmiot refleksji badaw-
czej Brunera, intencjonalnie na potrzeby niniejszego tekstu ograniczone do obrazu umystu (dziecka) oraz
kultury edukacji. Ten punkt widzenia zestowiam z antropologicznym i kulturoznawczym widzeniem kultury,
7 ktdrego wyprowadzam odmienny od Brunerowskiego punkt widzenia na kulture edukacii. Punkt widzenia
— 70 A. Patubickg (2010, 5. 45) ,[...] to pewien wybrany aspekt badan z wielu mozliwych, wyznaczajgey
kierunek stawianych hipotez interpretacyjnych. Proces badawczy polega na budowaniu w obszarze wybranego
punkiu widzenia [...] pewnego modelu...”

Drugie, odnotowywane w sposb niepetny, entymematyczny, charakteryzujg sposoby uprawiania dane-
go rodzaju refleksji meryforycznej (tu: psychologii kulturalistycznej).

Co sig tyczy sposobu prezentacji przeze mnie owych problemdw, to przedstawiom je w nastgpujgcej
kolejnosci. Najpierw zarysujg Brunerowski kulturalizm odniesiony do obrazu umystu i edukacii. Z kolei zapre-
zentujg poglgdy antropologow w tych samych kwestiach, ktdrzy — jok sig okaze — nie tylko, ze formutujg
je nieco odmiennie, ale wprost nie podzielajg poglodow twrcy psychologii kulturalistycznej (i bedzie to pre-
zentacjo uwzgledniajgca badawcze i metodologiczne aspekty interesujgcej mnie problematyki). Sformutujg
tez w trakcie prowadzonych rozwazan kilka whasnych uwag, stanowigcych kulturoznawczy punkt widzenia
w kwestii pedagogicznego myslenia o edukacii.

Na koniec: tytutowe kfopoty zaczerpngtem od samego Brunera, bowiem on sam w odniesieniu do an-
tynomii nauczania méwi o nich jako o kfopotliwych, a ponadto inspiracjg byty dla mnie mysli ze wstepu do
ksigzki Kulturo-znawstwo. Dyscyplina bez dyscypliny (2010). Tam czytam: ,[...] Jak wiadomo, skfadowymi
wiedzy o kulturze obejmowanej mianem kulturoznawstwa sg bardzo rozne sfery dziotari nastawione na in-
terpretacig — kultury tozsamosciowe, sztuki plastyczne, literatura, film, media elektroniczne, architektura,
Jkultura konwergendji” i tak dalej, i dalej. Pogtebia sie tendencja do szatkowania i specjalizacii wiedzy,
rutynowo jedynie Klasyfikowanej joko kulturoznawcza. Kulturoznawstwo sprawia dzisiaj wrazenie dyscypliny
wiedzy, ktorej ambicig jest nade wszystko ,przylegac” do rozcztonkowanej w ten sposob rzeczywistosci. Na
tej zasadzie bardzo tatwo zinterpretowac kolejng filmowg premierg, ale bardzo trudno wyjasnic fokt, ze ludzie
Zwykli robic pewne rzeczy w ustalony sposéb, dokonywac takich a nie innych wartosciowari (podkr. moje
A.P.), mimo, Ze rzekomo tworzq juz ,wspélnoty szatniowe”. Namyst nad kulturg w rozumieniu propono-
wanym przez Jerzego Kmite stanowi niezbedny punkt wyjscia do refleksji tokze nad fenomenem metakultur
budowanych zwykle w sposéb jak najbardziej antropologiczny, zgodny zatem takze z propozycjami zardwno
Goodenougha, jok i Kmity. To, ze mamy do czynienia z ksenogamig kultur weale nie oznacza, iz nie wypada
juz by¢ monogamicznym...” (Burszta, Januszkiewicz 2010, s. 17; zob. takze w kwestii ksenogamicznosci
kultury Burszta 2008, 5. 5-17).
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Powyzszy cytat juz czgsciowo thumaczy uzycie kolejnego zwrotu w tytule Klasztor kultury edukagji.
Sprawa nie przedstawia sie jednak tak prostolinijnie, jak w kwestii kfopotdw.

W. Burszta w opracowaniu noszgcym znamienny tytut Teoria kultury, czyli , dtuzej klasztora niz przeora”
(2001) nie tylko nawigzuje do zwrotu uzytego przez J. Kmite (w dalszym ciggu opracowania w stosownym
migjscu zostanie przywotany w catosci odpowiedni cytat), ale sam — jako antropolog i kulturoznawca — wy-
raznie podkresla potrzebe zajmowania sig ,klasztorem kultury” ,[...] a nie tylko jego kolejnymi mieszkarico-
mi — przeorami. Nie bytoby tych drugich jako wyodrgbnionej kategorii spotecznej, gdyby nie istnienie, chochy
tylko metaforyczne, schronienia dlan, gdzie mogg sig poczuc chez soi... (Burszta 2001, s. 158).

Ze swej strony nie widzg powodow (merytorycznych i metodologicznych), by akceptujgc pojecie kultury
moggce spetniac funkcje infegrujgce wobec humanistyki, a zarazem uznajgc, ze kultura stanowi wspolny
przedmiot badan dyscyplin humanistycznych (zob. Patubicka 2010, s. 38), nie wyodrgbniac z tego ,frzono-
wego" dla humanistyki pojecia — pojecia kultury edukacji mefaforycznie nazwanego , klasztorem edukacji”.
Ale i Bruner zacheca do stosowania powyzszej metafory, gdy méwi w swej koncepcji o nauczycielach-kapto-
nach (Bruner 2006, s. 123). 0 tym jak mowi zaznacze w dalszej czgsci tekstu.

Kulturalizm wobec relacj:
umyst — edukacja — kultura

Merytoryczne i od razu wskazujgce na aspiracie integracyjne stanowisko autora Kultury edukagi jest
nastgpujgce: ,[...] Kulturalizm [...] usituje zintegrowac psychologie, antropologie, jezykoznawstwo i ogdlnie
nauki humanistyczne w celu przeformutowania modelu umystu. [...] Kulturalizm, z drugiej strony, koncentruje
sig wytgcznie na tym, w jaki sposéb ludzie we wspdlnotach kulturowych tworzq i przeksztateajg znaczenia.
L.].

Pierwszg przestankgq kulturalizmu jest fakt, ze edukacja nie stanowi wyspy, lecz czgs¢ kontynentu kuk
turowego. [Kulturalista] pyta wigc najpierw, jakg funkcg pefni ,edukacja” w kulturze i jakq rolg odgrywa
w 2yciu tych, ktorzy w niej partycypuig. Pytanie kolejne [...] [brzmil: dlaczego edukacja zajmuje dane jej
w kulturze miejsce i jok odzwierciedla ono dystrybucie whadzy, statusu i innych korzysci. Nieuchronnie wigc
i praktycznie od somego poczqtku kulturalizm pyta rowniez o udostepnianie ludziom zasobow, umozliwiajg-
cych im radzenie sobie w zyciu oraz o to, jokq czesc tych zasobow udostepnia ,edukacja” w jej rozumieniu
instytucjonalnym...” (Tamze, 5. 17, 27).

Lakresy podejmowanych przy tym zagadnien roznicug podstawowe , zadania” kulturalizmu. Autor ma
na mysli kontekst makrospoteczny i mikrokulturowy. Jak sam powiada, w planie szerokim, w skali ,makro”,
kultur ujmowac mozna jako system wartosci, praw, wymiany, zobowigzan, whadzy. Z kolei w ujeciu wez-
szym, w skali ,mikro” sztoby o badanie tego, jak wymogi systemu kulturowego wptywaig na tych, kdrzy
muszq w nim partycypowac (Tamze, 5. 27).

Poniewaz kulturalizm tworzy teorig edukacji, nalezy jg sytuowac na przecieci zagadnien natury umysty
i natury kultury. Edukacjo w tym ujeciu stanowi podstawowe ucieleSnienie zycia w kulturze, a nie jedynie
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przygotowanie do niego (Tamze, s. 29). Do tego rozrdznienia autor przywigzuje znaczng wage wielokrotnie
podkreslajqc, iz edukacja istnieje w kulturze, systemy edukacyjne pozostajg we wiadzy whasnych wartosd,
a najwazniejszym problemem szkoty uimowanej kulturowo, jest sama szkota, bo szkota to wejscie w kulture,
a nie przygotowanie do tego (Tamze, s. 49, 53, 48, 63). Podkresle raz jeszcze: tego typu stwierdzenia
przewijajq sie w catej rozprawie Brunera.

Psychokulturowe podejscie do edukacji, uwzgledniajgce relacje zachodzqce miedzy umystem a kulturg
(dzigki edukacii wtasnie), zostaje wytozone w postaci dziewieciu zasad, ktdrych uszczegotowienie nastgpuje
w kolejnych wywodach teoretycznych autora.

Co do owych relacji, to przedstawia je Bruner w postaci czterech modeli, ktdre daje sig wspdtczesnie
rozpatrywac nastepujgco:

(1) postrzeganie edukowanych (Bruner czgsto uzywa okreslenia ,dzieci”, cho¢ nie wydaie sie to do korica
zasadne) joko uczqcych sig przez nasladownictwo: nabywanie umiejgtnosci praktycznych;

(2) postrzeganie edukowanych (dziec) juko uczgeych sig wskutek ekspozycji na dziotania dydaktyczne:
nabywanie wiedzy deklaratywnej;

(3) postrzeganie dzieci (edukowanych) jako myslgcych: rozwdj wymiany intersubiektywnej;

(4) edukujgcy joko wiedzqcy: zarzgdzanie wiedzq ,obiektywng” (Tamze, 5. 82-95).

0 ile model pierwszy i drugi znajduje swoje jednoznaczne odzwierciedlenie w edukacji elementamej
(w tzw. teorii i praktyce), o tyle frzeci i czwarty wyrastajg z nowej fali badari starajgeych sig uwzgledniac zre-
konstruowang perspektywe dziecigcg (szerzej — podmiotu edukowanego) w procesie przyswajania kultury.

Wspdlnym mianownikiem bada w ramach modelu trzeciego jest proba zrozumienia, jok poddawani
edukacji strukturyzujg wiasne uczenie sig, zapamigtywanie, domyslanie, myslenie. Stgd zainteresowanie
whasnym ukfadem odniesienia dziecka (edukowanego), by lepiej zrozumiec, w joki sposdb wyrabia sobie
on(o) poglady (Tamze, s. 89).

L kolei perspektywa czwarta zaktada, ze edukacja powinna dzieciom pomdc uchwycic réznice miedzy
wiedzq osobistg a wiedzq uznawang za obiektywng w danej kulturze (Tamze, 5. 206). Szanowna Jubilatka
przywotujgea zresztg Brunera, choc w troche innym kontekscie, zapewne powiedziataby, Ze jest to wyrazem
uczynienia kategorii uczenia sie centralng kategorig pedagogiki (zob. Hejnicka-Bezwiriska 2008, s. 138-
-142).

Zarysowany tu w absolutnym (wrecz nieprzyzwoitym) skrdcie kulturalizm przyimuje plan ,mikro”, gdyz
— przypomng — idzie w nim o pokazanie jok wymogi systemu kulturowego wptywajg na partycypujgcych
w nim, co 7 kolei — w zgodzie z zatozeniomi interpretatywizmu — oznacza stawianie pytari o to, jok eduko-
wani dajg sobie rade z kulturg, jak tworzq , rzeczywistosci” (Bruner okazuje sig zwolennikiem konstruktywi-
zmu; zob. Patubicka, Kowalski (red.) 2003) i w jakich okolicznosciach edukacyjnych sig to dzieje.

Cheiathym postawic autorowi szereg pytari i zeby nie byto watpliwosci, wyrastajgcych na podtozu ustaleri
antropologicznych, ktdre zdaje sig Bruner w swojej koncepcji nie brac pod uwagg, omijac.

Pytanie pierwsze, do postawienia ktdrego zacheca tradycja antropologiczna, w ktdrej wszystkie istoty
ludzkie traktowane sq jako ,,[...] istoty kulturowe w petnym sensie posiadania przymiotow z kulturg zwy-
czajowo zwigzanych...” (Burszta 2001, 5. 160), brzmiatoby: czy wykorzystujgc wiedze antropologiczng da
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sig stworzy( rodzaj poznawczej ,ponadkultury edukacji”, tak aby stosowany magt by¢ on do opisu kazdego
sposobu wdrazania/przyswajania kultury?

Stawiam za$ to pytanie dlatego, ze jok powiada Burszta ,[...] wiedza antropologiczna tworzy w re-
2ultacie [zdolnosci do poznawczego przenikania w systemy kulturowe innych ludzi — uzup. A. P.] rodzaj
poznawczej ,ponadkultury”, gdyz stosowany przez nig schemat pojeciowy (idiom odpowiedniej teorii kul
tury) pozwala opisywac kazdg kulture, jokkolwiek wydawataby sig ona dziwaczna dla profandw czy wrecz
— chochy ze wzgledu na nieporéwnywalnos¢ jezykowg — symbolicznie nieprzektadalna...” (Burszta 2001,
5. 160-161). Trawestujgc dalszy cigg wypowiedzi naszego antropologa, powiedziathym tak: tylko refleksja
pedagogiczna, zorientowana na humanistyke zintegrowang, utrzymuijgcg na widoku odpowiednio uprawiang
refleksje kulturoznawczg, joko reprezentantka kultury edukacji centralnie i kontekstowo usytuowanej wobec
kultur edukacji stanowigcych tej pierwszej okreslone inwarianty (partykulame), moze poznawac kazdg eduke-
je. Poszczegdine zjowiska edukacie tworzqce, chochy uczenie sig kultury, majg swoje odniesienie wzgledem
kultury edukacji wystepujgcej inwariantnie, gdyz tylko w takim oryginalnym kontekscie sg wyttumaczalne
i zrozumiate — nalezy zatem przykfadac do nich miarg tegoz kontekstu. Poniewaz bywa on skryty (niekiedy
permanentnig), co jest cechq nie tylko kultury edukacji, ale wielu innych dziedzin (sfer), nalezy go ,odkryc”,
zrekonstruowac (por. Burszta 2001, 5. 161; Buchowski 1993, s. 23-24; K. Zamiara 2001; Pluta 2010).

Podgzajgc tym tropem sformutowatbym pytanie drugie: jokg perspektywe faktycznie nalezatoby tu
uwzgledniac: podmiotu wdrazajgcego do uczenia sig kultury czy tylko podmiotu te kulturg przyswaijajgcego,
czy wspdlng (czy to jest mozliwe lub/i konieczne, zwazywszy na relacje migdzy skrytg kulturg a Swiado-
moscig indywidualng; zob. Zamiara, 2001)? Pytanie uznaje za wazne o tyle, e Autor Kultury edukagji zdaje
sig mowic w imieniu podmiotow edukujgcych a nie edukowanych (stgd powtarzajgce sig okreslenie postrze-
ganie). Wezmy tytutem przyktodu model pierwszy. To dzigki osiggnigciom badawczym antropologii zaktada
sig, Ze uczenie sig kultury przez dziecko, swojg drogg nie dajgce sie oddzielac od procesu partycypacji w niej,
ma charakter synkretyczny. Ale antropolog zdecydowanie zakwestionuje stwierdzenie, iz... dziecko nie mysli.
Jego myslenie stylizowane na wzér , mitologicznego” nie odroznia ani sfer kultury, ani jej skfadnikow (norm
i dyrektyw), bo jest mysleniem czynami. ,[...] Magiczno kulturowy obraz Swiata [od siebie dodam: obecny
np. w basni dla dziedi, czy w zabawie — A. P.] opiera sig na antropomorfizacii: nie odrdznia sig podmiotu (czto-
wiek myslgcy i dziofajgcy) od przedmiotu (obiekty myslenia i eksploatowana przyroda. [...] W wytwarzaniu
przedstawier , symbolicznych” nie chodzi o pefnione przez nie symboliczne funkcje zastgpeze, lecz dziatania
sprawcze (narysowanie 0znacza to samo, co ozywienie np. zwierzecia. W tym typie kultury nie istnieje
podziat na $wiat fikcji i pojgcie naslodownictwa czy reprezentacji oraz odrebna sfera , doswiadczalnej rzeczy-
wistosc”...” (Kamiriska 2007, s. 62; por. Kmita, 1985; Pluta 2010).

Przytaczam przykfad powyzszy dla postawienia kolejnego, jeszcze ogdlniejszego pytania: jok owo ,ra-
dzenie sobie” uzaleznione jest od rozumienia kultury w ogdle, a kultury edukacji w szczegdlnosci, a zatem
jok jest konceptualizowane przez naszego autora?

Proponujg popatrze¢ juk Bruner podchodzi do tej kwestii. Najpierw trzeba zatozy¢ — powiada — ze
nie da sig w pefni zrozumiec ludzkiego dziotania bez podiecia jego inferpretacji, dokonywanej w procesie
wytwarzania znaczen przez uczestniczgce w nim podmioty dziatajgce, oraz bez wiedzy na temat sposobu i
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migjsca jego usytuowania (Bruner 2006, s. 229). Nastepujgca teraz wypowiedZ autora Kultury edukacji nie
pozostawia watpliwosc jakie rozumienie kultury zaktada: , [...] By sparafrazowa¢ Clifforda Geertza, wiedza
i dziotanie sg bowiem zawsze lokalne, zawsze usytuowane w sieci konkretow...” (Tamgze, s. 229). Zatem:
kultura jest czyms co operuje lokalnie, ,,tu i teraz”, w najblizszym otoczeniu dyskursywnym i sytuacyjnym.
(ztowiek funkcjonuje zatem w otoczeniu kulturowym lokalnie i sytuacyjnie (Tamze, s. 229, 230).

To dlatego rozpatrujqc trzy (najbardziej kfopotliwe — okreslenie Brunera) antynomie nauczania (Tamze,
5. 100-119) moze w konkluzji powiedzie¢, ze ,,[...] Pelne urzeczywistnienie obu stron antynomii [...] jest
niemozliwe. Powinnismy realizowac jednostkowy potenciat, ale takze pielegnowac kulturowe zintegrowanie
i stabilnosc.[...] Powinnismy szanowac niepowtarzalnos¢ lokalnych tozsamosci i doswiadczenia, ale nie uda
nam sig stworzy( jednego narodu, jezeli ceng za lokalng tozsamos¢ bedzie kulturowa wieza Babel...” (Tamgze,
5. 103). Jednak kilka stron dalej prezentuje stanowisko, ktdre w zarysie mozna przedstawic nastgpujgco.
Przede wszystkim nie udato sig sformutowac takiego podejscia do edukadji, ktore uwzgledniatoby catos¢
ztozonych uwarunkowan, drastycznych zmian w jakich zyje wspétczesny cztowiek (Tamze, s. 112, 119).

| co proponuje autor Kultury edukacji?

,L...] Szkoty i przedszkola wyobrazam sobie [...] joko placowki petnigce odnowiong funkcjg w spote-
czefistwach doswiadczajgeych przemian. To co pocigga za sobg budowanie kultur szkolnych, funkcjonujgcych
w oparciu o wzajemne wspdlnoty uczgeych sig [...], co oznacza rozbudzanie w dzieciach Swiadomosci tego,
co robig, jok robig i dlaczego. [...] Nie proponujg, zebysmy przewrdili dzieciom w glowach. Powinnismy da¢
im jedynie szansg [...] na wejscie w kultur ze Swiadomoscig tego, czym jest i jok w niej uczestniczyc...”
(Tamze, 5. 119-120).

Zamiast komentarza proponuje cytat — diagnoze Odo Marguarda piszgcego w taki sposob: ,[...] Od
ponad dwustu lat Zyjemy w nowoczesnym Swiecie, w ktrym coraz szybciej zmienia sig coraz wiecej. |...]
Dotyczy fo rowniez naszych doswiadczen. W Swiecie naszego zycia [...] coraz rzadziej powracajg sytuacie,
w ktorych i dla ktorych nabywalismy doswiadczen. Dlatego — zamiast statemu zwigkszaniu sig doswiadczenia
i Znajomosci Swiata stawac sig samodzielnymi, tzn. dorostymi - coraz to bardziej cofamy sig stale na nowo do
potozenia tych, dla ktorych Swiat jest na ogal nieznany, nowy, obcy i nieprzejrzysty: do potozenia dzieci...”
(Marquard 1994, s. 84). Opierajgc si¢ na kolejnych argumentach autora Apologii przypadkowosti dochodzg
do wniosku, Ze wydaie sig niezwyKle trudne, jesli w ogdle wykonalne, rozbudzanie w edukowanych tego, co
robig, jak robiq i dlaczego, gdyz tracgce na aktualnosci doswiadczenie jednostki, ktdrego nabywanie fgczy sie
z coraz wigkszym ryzykiem, nie tyle zmusza do stawiania pytari w rodzaju wyzej wymienionych, ile bardziej
do unikania ich stawiania poprzez przyjgcie postawy zdawania sig na tych, ktdrzy ,wiedzg lepie”. Jest to
klasyczna sytuacja, rodem z konwencjonalnej edukacji, na ktdrg naktada sig technologiczne przyspieszenie,
nowe media, ,odrutowanie Swiata”, plotka, pogfoska, to co zastyszane, co frudno sumodzielnie sprawdzic.
W tej sytuacji ,,dziecinstwo” jest wszechobecne wzmagajge podatnos¢ na iluzjg. Jak pisze J. Tokarska-Bakir
w swoim Repetytorium z cztowieka ,, [...] gdy oczekiwanie trwale rozmija sig z doswiadczeniem, fatwo
straci¢ umiar ,,ogtaszajge niedomogg cnotg”, zadekretowac nieodwracalng utrate ztudzen. Naturalng kolejg
rzeczy wzrasta wowczas koniunktura aprioryzmow i wszelkich planéw uzdrowienia, ktore dodatkowo utwier-
dzajg ludzi w marzycielstwie...” (Tokarska-Bakir 2006, s. 17).
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Wracajge do Brunera: koncepcja tworzenia wspdlnot uczqeych sig zaktada wigczanie nauczycieli do
projektowania zmian, gdyz ,[...] uczenie sie, w catej whasciwej mu ztozonosci, polega na tworzeniu i nego-
cjowaniu znaczen w szeroko rozumianej kulturze, ktrej kaptanem jest nauczyciel...” (Tamgze, s. 123).

No c6z, sympatyczny pomyst: kapfan bez Swigtyni, przeor bez klaszfora... Ale, ale staropolska maksyma
powiada ,, dhuzej klasztora iz przeora”. Maksyme te przywotuje czotowy polski kulturoznawca, J. Kmita, dla
pokazania, ze cokolwiek bysmy powiedzieli o wspotczesnosdi, jej fraktalnosdi, ztozonosci, dramatycznosd,
nigokreslonosci, chwiejnosci, tymczasowosci i ogdlnej niepewnosci, nie wolno nam ,lekkq rekq” rezygnowac
7 pojecia kultury i interpretacii kulturowej jako czegos utrzymywanego przez spotecznosci i zachowujgcego
waznos¢ dhuzej niz chwila . (Kmita 2000, 5.59 - 61; Burszta 2004, s. 40 - 41). Oto ta wypowiedz: ,[...]
,Dtuzej klosztora niz przeora” powiada staropolska maksyma: podmiot interprefowany czy partycypujgcy
w komunikacji bytby takim przeorem, po ustgpieniu ktdrego klasztor jednak trwa nadal: Klasztor kultury,
sposobu interpretowania i przedmiotu komunikacji. Nie wyrazam tu swego poboznego Zyczenia. Praktyka
interprefacji humanistycznej oraz potoczna praktyka komunikacii, ktdre zaktadajg pewien metaforyczny sens
(interpretator jako przeor) naszej maksymy, okazuig si niezastgpowalnie (jak dotgd) skuteczne przy wyjos-
nianiu [...], przy przewidywaniu ludzkich dziotar. Trzeba tedy przyznac im racjg — chochy tylko z powodow
czysto pragmatycznych. Trzymaigc sig przy tym owych whasnie powodow przyznac trzeba zarazem, ze upada
czy przynajmniej popada czesciowo w ruing, réwniez klasztor, z czym trudno sig pogodzic filozofom postrze-
gajgcym go na sposob platoriski...” (Kmita 2000, s. 60).

Rzecz jasna Bruner, tak jok Kmita (o czym za chwilg), daleki jest od platonizmu. Moim zdaniem u pod-
staw rozwazan pierwszego autora tkwi diagnoza sytuacji stopniowej utraty przez kulturg roli podstawowego
requlatora ludzkich dziatari, co nie moze pozostac czyms obojetnym dla kultury edukacii, dla jej poszczegok
nych sktadnikow: kultury wdrazania, kultury wdrazajqcej (ich kontekstu dydaktycznego i pedagogicznego).
Diagnozy takiej nigdzie explicite Bruner nie stawia, a jednak z faktu akceptacji przez niego antropologicznego
wariantu antyfundamentalizmu kulturowego, wynika, iz zmuszony jest opowiedzie si¢ za antyfundomentali
stycznym rozumieniem kultury dzisiejszej, dalej— antyfundamentalistyczng koncepcjg kultury edukacji, w tym
edukacii elementarnej (por. Burszta, 2002, s. 37-38).

Zanim rozwazg te kwestie nieco szerzej, wrdce do Platona i Kmity. Ten ostatni pisze: ,[...] Wybieram
i rozwijam takie o nie inne pojecie kultury nie z tego, oczywiscie, wzgledu, e najpetniej ono chwyta ideg
w sensie Platona, ideg, ktorg miatbym dostrzegac zachwyconymi oczyma, szepcqc stowo kultura. Dwa wzgledy
mam tu na uwadze. Po pierwsze, zastanawiajgc sig sporo czasu nad wywodami rozwijanymi w akademickiej
humanistyce, doszedtem do przekonania, ze wszystkie one dotyczg fenomendw mieszczgeych sig w ramach
odpowiednio rozcztonkowanej kultury w rozumieniu Goodenougha. Cheqe tedy z sensem uprawiac humani-
styke [ a w jej ramach pedagogike — dop. A. P.] , trzeba operowa¢ w tym duchu naswietlonym pojgciem
kultury [, wyprowadzajgc” na jego podstawie pojecie , kultury edukacji” — dop. A. P.]. Po drugie, zdajgc sobie
spraweg  tego, Ze pojecie kultury Goodenougha moze by¢ w szczegdtach inferpretowane bez korica, uznatem,
ze winno sig preferowa takg interpretacig, ktora zdaje sig optymalnie zapowiadac inspiracie donioslejsze dla
humanisty [ w tym pedagoga — dop. A. P.] i najpozyteczniejsze dla humanistycznej [w tym pedagogicznej
— A P.] praktyki badowczej, praktyki dostarczajqcej informacii o nas, ludziach dzis zyjgeych [edukujgcych
i edukowanych — A. P] juz w owej kulturze [edukacji]...” (Kmita, 2007, s. 48-49).
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Ktopot z nominalizmem kulturowym
(i co z tego wynika lub moze wynikng¢)

Polski antropolog, W. Burszta (2002, 5.37; 2009) stwierdza, ze kulturalizm Brunera pomija jeden, ale
70 fo Kluczowy aspekt catego problemu ,kultury edukacji”. Pisze: , [...] Chodzi o konsekwencie, jukie niesie
70 sobq odejscie od tradycyjnego rozumienia kultury, ktdre za antropologami i kulturoznawcami uznajg za
,powazne”, nosne poznawczo dla pedogoga, zawierajgce walory integracyine, niechby przesmiewczo czy
ironicznie nazwane ,monogamicznym” i ,scjentystycznym”.

Bruner zbyt , lekkg rekq” adaptuje antropologiczny wariant antyfundamentalizmu kulturowego, a nigkie-
dy wrecz — jezykowego, nie zwazajgc na koszty takiej decyzji.” (Tamze, s. 40). Siega wigc po antropologie,
aby z jej pomocg zrozumiec Swiat, a do tego ,,... ufny [jest] w nieskoriczong plastycznos¢ ludzkiego umystu.
Stqd bierze sig i jego akceptacja antyfundamentalizmu. Ale jakim kosztem? (zy jokakolwiek ‘kultura eduka-
i jest na tym nominalistycznym gruncie w ogdle mozliwa?...” (Tamze, 5.40).

Ten sam antropolog w innej pracy pyta: jok si¢ ma antyfundamentalizm do fundamentalizmu, jesi oba
stanowiska odniesiemy do zjawiska kultury, a tym samym wyprowadzimy je z zakresu filozofii? (Burszta
2004, s. 36; zob. takze Kmita 2007, 2007 a). Dla prowadzonych tu rozwazar jest o pytanie istotne.

Fundamentalista filozoficzny — tak go ujmuje J. Kmita (1998, 5. 14) — podejmuje problematyke wyra-
Zang przez trzy pytania:

(1) jaka koncepcja ‘umeblowania Swiata” jest prawomocna,
(2) joka wiedza o Swiecie (tak a nie inaczej ‘umeblowanym’) jest prawomocna,
(3) jukie wartosciowania etyczne lub estetyczne sq stuszne?

Antyfundamentalista rezygnuje z odpowiedzi na powyzsze pytania, majgc jednak do wyboru dwie drogi:
bycie aktywnym antyfundamentalistg, bodZ biernym. Pierwszy argumentuje na rzecz bezowocnosdi filozofii
fundamentalistycznej, drugi argumentacii takiej nie stosuje i po prostu rezygnuje z podejmowania problema-
tyki fundamentalisteczne.

(o sig tyczy ,nominalistycznego gruntu”, ktdrego trzyma sie Bruner, to nalezy wczesniej zauwazyc,
7e szczegolng cechg antyfundamentalizmu aktywnego, jest zaktadany przezef nominalizm lingwistyczny,
mogqcy w szczegolnosci przyjmowac postac nominalizmu kulturowego. Nastepuje wtedy rezygnacja z syste-
mowego, catosciowego ujecia jezyka i kultury, na rzecz poszczegdlnych ich uzy¢, interpretacii (jednorazowego
uzytku), narracji, negocjacji (Burszta 2002, s. 40-41). Tak wiasnie czyni Bruner, a czyni ok dlatego, ze
nopada w pewien paradoks: z jednej strony odrzuca systemowg koncepcig kultury (w tym kultury edukacji)
jako przymusu, a rownoczesnie ustawicznie jego rozwazaniom towarzyszy mysl o narracyjnym radzeniu sobie
przez edukowanych z konkretnymi ,narzedziami kulturowymi”, czyli zjawiskami, tresciami czy wydarzeniami
kulturowymi. Pyta Burszta: jok wyobrazic sobie funkcjonowanie szkoty z jakims programem minimum, skoro
Brunerowskie opowiesci mfodziezy o tym, jak radzi sobie z kulturg muszg by¢ indywidualnymi foktami nar-
racyjnymi? | odpowiada przypominajgc: a by¢ muszg, gdyz nominalizm lingwistyczny jest cechg definicying
10znych form kultury populamej, czyli metakultury symultanicznosci (Tamze, s. 41; zob. takze Burszta 2008,
5. 16).
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Na tle tego rodzaju pytari, nie sposcb nie postawic jeszcze jednego, moze dos¢ prowokacyjnego a inspi-
rowanego rozwazaniami Burszty nad ksenogamicznoscig kultury: do czego Brunerowi potrzebne jest pojecie
kultury, a kultury edukacji w szczegdlnosci? (zob. Burszta 2008).

Bruner z pewnoscig zna koncepcje antropologiczne i filozoficzne, wedtug ktdrych indywidualnos¢ moze
wyksztatcac sig tylko w komunikacji (negocjacji — wolathy zapewne powiedziec autor Kultury edukagj, ale
wie takze, ze wszelka indywidualizacja ma paradoksalny charakter. Jok pisze E. Kobylifska ,[...] Zastane
relacje z innymi, ktdre byly warunkiem mozliwosci indywidualizacji, muszg zostac zakwestionowane, aby
mogta powsta¢ Swiadoma siebie indywidualnos¢. Nie mozna sobie wyobrazi¢ indywidualnego bez spofecznego
i nie mozna wyobrazic sobie indywidualnego bez kwestionowania tego, co spoteczne...” (Kobylifiska 2010,
5. 94). A cytowana juz A. Patubicka udzielojge odpowiedzi na pytanie: dlaczego mamy sqdzic, ze whasnie
kultura ma stanowic wspdlny przedmiot badari dyscyplin humanistycznych wsrod czterech waznych przestanek
wymienia i tg: ,[...] Osiggany przez jednostki poziom indywidualnosci (np. tworczos¢) jest w ogole mozliwy
do odnotowania i zinterpretowania tylko w relacji do stanu kultury, do intencjonalnosci przez duze ,I” (za
Margolisem). [...] Nabywanie kultury, przekonar spotecznych poprzedza proces konstytucji indywidualnosci
ludzkiej. Indywidualnos¢ ksztattuje sig, w rdznym zresztq stopniu, po przekroczeniv tego, co obowigzuje
kulturowo. Indywidualnos¢ trzeba sobie wypracowac. Nie rodzimy sig indywidualni, lecz w trakcie procesu
socjalizacji (edukacji — dop. A. P.) nabywamy wprawdzie indywidualnie, ale najpierw wyobrazen zbiorowych,
a nastepnie przekonan spotecznych...” (Patubicka 2010, 5. 39).

Inna sprawa, jk tego dokonac w skostniatej instytucii jakq jest wspdtczesna (polska) szkota? Zapewne
Jubilatka, ktora wraz ze swoimi wspdtpracownikami, sporo uwagi poswigcita mysleniu potocznemu (i stereo-
typowemu) o edukacii, zgodzi sig z surowg oceng filozofa i kulturoznawcy: , [...] Wszelkie instytucie typu np.
edukacyjnego [....] nie sq w ogdle lub tylko w niewielkim stopniu odbiorcami produkowanej wiedzy w naukach
spofecznych. Doskonale obywajq sig bez niej, dziotajgc mniej lub bardziej sprawnie opierajgc sig na standar-
dowej wiedzy zdroworozsgdkowej. [...] Scharakteryzowana przez A. Giddensa refleksyjnosc nowoczesnosci
to ciggle zatem nie cecha dziatan instytucjonalnych w Polsce, lecz raczej sposoby myslenia i postepowania
indywidualnych podmiotw. Odwiecone, nowoczesnie myslgce podmioty pracujgce w skostniatych instytucjach
— tak raczej przedstawia si¢ obraz modemizacji w Polsce. [...] Zywig nadziejg, iz niebawem sytuacia ulegnie
zmianie i procesy modemizacyjne wygenerujq zapotrzebowanie na wehtanianie wiedzy humanistycznej. Taka
sytuacja bytaby ze wszech miar pozgdana, bowiem wraz z nig ukonstytuujg sig — jak sqdze — kryteria selekji
i hierarchizacji produkowanej wiedzy w naukach humanistycznych, a naukowcy stang sig bardziej odpowie-
dzialni za jokos¢ produkowanej wiedzy...” (Patubicka 2010, . 37-38). Czas zatem pokaze, co na rodzimym
gruncie znajdzie zainteresowanie z projektu Brunerowskiego.

Na koniec wreszcie, nalezy tez zwrdcic uwage na sam sposob ujmowania umystu, stawigjgc — za
K. Zamiarg (2007, s. 7-11) — dosc zasadnicze w kontekscie integracyjnych aspiracji kulturalizmu — pytanie:
czyj umyst? Mianowicie: indywidualny czy spofeczny? Pisze autorka: ,[...] Tytut prezenfowanego tomu,
zaczynajgey sig od pytania , Czyj umyst?”, sugerujgcy przy tym, ze chodzic bedzie o problem podmiotowosd,
wydac sie moze zaskakujgcy, jesli nie absurdalny osobom, dla ktdrych jest sprawgq oczywistg, iz umyst jest nie-
zbywalng whasciwoscig cztowieka i tylko cztowieka. Jest whasciwoscig gatunkowg, wyksztatcong w procesie
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ewolucii; jako taka przystuguje ona dowolnej ludzkiej jednostce...” (Tamze, 5. 7). A przy tym, umyst jednost-
ki, poprzez rdznorodne przejawy w sferze myslenia i dziatania, czyni z niej indywidualny podmiot — istote
racjonalng. W zgodzie z Kartezjariskim dualizmem, nie nalezg do umystu, a do organizmu te wszystkie
obszary funkcjonowania jednostki, w kidrych wyraza sig pozarozumowy,czyli irracjonalny charakter jednostki:
potrzeby i emocje (Tamze, s. 7).

Nalezy przy tym pamigtac, ze to ,,[...Jw psychologii uprawianej joko dyscyplina empiryczna, w okresie
pierwszym [ przed tzw. zwrotem antypozytywistycznym — dop. A.P.] nawigzano wprost do Kartezjariskiej
koncepcji umystu, przeksztatcajgc te filozoficzng kategorig w czysto opisowq, empiryczng, poznawalng w do-
Swiadczeniu introspekcyjnym. [...] ,Wiernoscig” tradycji kartezjariskiej wyrdznia sig psychologia poznawcza
oraz psychologia decyzji...” (Tamze, s. 9).

Jednak, jak wiadomo, Bruner, nie tylko reprezentant psychologii poznawczej, ale postac pierwszopla-
nowa i wielce znaczgca w narodzinach i rozwoju psychologii poznawczej joko alternatywy dla podejscia
behawiorystycznego, ktdre zdominowato psychologie w pierwszej potowie XX wieku przechodzi na ,drugg”
strong; konsultujgca od strony merytorycznej przektad pracy Kultura edukacji A. Brzezidska, podkreslajgc
wktad Brunera w rozwdj psychologii poznawczej, nastgpnie psychologii edukacii, zauwaza, iz z kolei przejscie
w kierunku psychologii kulturowej tgczyto sig u niego z odkryciem, iz: , [...] myslenie cztowieka jest zawsze
usytuowane w kontekscie kulturowym i stamtqd czerpie swg moc. Aby zatem zrozumiec dziotanie cztowieka,
nalezy podda¢ analizie najblizszy, lokalny kontekst dziatania oraz znaczenie poszczegalnych zdarzen, czyli
tego, co sig rzeczywiscie zdarzyto czy mogto zdarzy¢; mniejszg wage — z tego punktu widzenia — majq ne-
tomiast zdarzenia, ktdre mozna poddac kontroli bodZ przewidziec. Bardziej owocna bedzie wiec perspektywa
interprefacyjna, kiedy fo, aby co$ zrozumiec, trzeba umiec zinterpretowac kontekst tego ,czegos”, niz eks-
planacyina, kiedy to, aby cos zrozumie, trzeba ,to” wyjasnic, czyli ustalic zwigzek przyczynowo-skutkowy
miedzy poprzednikami i nastgpnikami zdarzenia...” (Brzezifiska, 2006, IX, XV - XVI).

Nie zmienia to faktu, iz Brunerowski umyst pozostaje umystem indywidualnym, inferpretacja nie musi
by¢ przeciwstawiana eksplanacji. W sprawie drugiej: poznanie interpretacyjne Brunera jest wyraznie ufundo-
wane na tradycji hermeneutycznej, do ktdrej zresztg nawigzuje szereg ujg w kregu amerykariskiej antropo-
logii kulturowej (por. Buchowski 1990), czy szerzej — vig¢ humanistycznych (zob. Januszkiewicz 2010).
Sprzeciwia sig tedy tradycji zaktadajqcej , scientystyczny” charakter interprefacji kultury i co istotne — kultury
edukacji, uznania interpretacji humanistycznej za odmiang wyjasniania (por. Kmita, 1977). Rzecz josna musi
to rodzic okreslone konsekwencie merytoryczne i metodologiczne dla badan nad edukacig (zob. np. Kowal-
czyk-Gnyp 2006).
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0 metaforze ,pais-ago” i przemieszczaniv jej znaczen dzisiaj

Jezeli przyjoc, iz rdzeniem, pra-znaczeniem sensu pedagogiki, pedagoga, pedagogii jest greckie okresle-
nie ,,pais-ago”, ktdre zostato wyjasnione w , Encyklopedii Powszechnej” Samuela Orgelbrandta z 1865 roku,
jako prowadzenie dziecka, fowarzyszenie chtopcu z domu do szkoty, czy do gimnazjonu, to sens , pais-ago”,
w jego symbolicznym znaczeniu odnoszony do rdznych sekwencji czasowych i przestrzeni ulega przemiesz-
czeniu, przesunigciu i wykracza poza znaczenia pierwotne, na pierwszy rzut oka jednoznaczeniowe, jedno-
wymiarowe jego rozumienie. Tym samym zmieniajgc przestrzen znaczeniowg, znaki i znaczenia, tropy jakie
okreslajg pedagogike i rozumienie owego pedagogicznego , prowadzenia” dzisiaj.

Przy glebszym, refleksyinym namysle owo ,prowadzenie wychowawcze”, w historii i czasie terazniej:
szym, mozna potraktowac joko metafore, ktdra pozwala na ,skrdcone porwnanie”, na kidre sktada sie
stowo i kontekst, figura znaczeniowa i tropy, przedstawienie jednej figury w kategoriach innej, poprzez zwrot,
zmiane, przenigsienie, przesunigcie znaczen na zasadzie podobienstwa i analogii czy réznicy (Domanska E.,
2000, s. 13-28; Weinrich H., 1981, 5. 61-70).

Uzycie metafory pozwala symboliczng figure ,pais-ago” odnosic do roznych miejsc geografii i historii
kulturowego doswiadczenia, poszukujgc zmiany znaczer jej nadawanych w kontekstach kulturowych, réwniez
w zmianach dialektyki tego, co w kulturze wewngtrzne-zewnetrzne.

Korzystajgc z inspiracji Haydena White'a , Poetyki pisarstwa historycznego” zamystem tego tekstu jest
przyirzenie sig przeksztatceniom jakim podlegaiq figura i tropy pais-ago wyznaczane przez konteksty czasu
historycznego, kultury, kontr-teksty kulturowe, ktdre okreslajg owg metaforg we wezesniejszym i wspotczes-
nym dyskursie (White H., 2000, 5. 269-318).

Poszukujqc jezyka opisujgcego kondycje kultury wyznaczajgeej miejsce i figure owej metafory, jednoczes:
nie mam mozliwos¢ przyjrzenia sig rekonstrukgji przestrzeni, przebudowie dyskursow dyscypliny pedagogiki,
w jakich byta/jest ona formutowana, a takze otwierania sig jej na dyskursy innych dyscyplin, oraz wychylenia
sie jej poza kontekst np. kultury europejskiej.

I. Pais-ago a problem uniwersalistycznych znaczen kultury

Owe poszukiwania rozpoczng od prezentacji rozumienia ,pais-ago” w XIX wiecznej Encyklopedii
S. Orgelbranda, gdzie podana definicja wychowania odnosi sig do , rozwoiju sit fizycznych i whadz umystowych
dziecka” i , najkorzystiejszych metod doprowadzenia dziecka do najwyzszego stopnia doskonatosci”.
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Sens i efekty owego ,prowadzenia”, w Encyklopedii zostaty sprowadzone do pewnych zakresow roz-
woju ,sit fizycznych i whadz umystowych” wychowanka, okreslenia idealnych standw, formutujgcych ogdlnie,
perspektywg wewngtrznego rozwoju, osobowosciowej zmiany, psychologicznego wzrostu, zmierzajgcego
do osiggnigcia stanu, najwyzszego stopnia , doskonatosci”. Zakres znaczeniowy tej definicji oraz koncepcja
,doskonatosc”, jak rozumiem, uzyta w Encyklopedii miesci sig w oswieceniowej, kantowskiej koncepcji uni-
wersalistycznie, ogdlnie okreslonych idei.

Idea osiggania stanu doskonatosci sit fizycznych i whadz umystowych, rozpatrywana tutaj w po-plo-
torskiej perspektywie jest odnoszona do idealnie, ogélnie, finalnie, ponadjednostkowo zaznaczonych idei
,dobra”, , piekna”, , prawdy”, ,doskonatosci” okreslajgcych nie tyle kierunek, co zatozony stan rozwoju. Owa
idea , doskonatosci” juko potencialny, finalny kierunek i efekt, stawia wysoko, w metafizycznej perspektywie,
noprzeczke dia wewngtrznego rozwoju, wymagajgcego przekroczenia stanu ,normalnego”, naturalnego czy
stanu rozwoju osiggnigtego wezesniej.

Iz z dzisiejszej perspektywy kultury dyskursywnej, krytycznej, odrozniajgce sfere idei od Swiata reak
nego, teorig, dyskurs od sfery praktyki spofecznej, jako odmiennych przestrzeni myslenia i realnosci, mozna
zapytac o status kategorii , doskonatosci” w zyciu spotecznym — ktdra moze byc¢ rozumiana ideacyjnie czy
empirycznie, lokalnie czy globalnie? (Foucault M., 1977 Rewers E., 1996).

1 tego miejsca postawione pyfanie w konsekwencji pozwala zauwazyc, iz w XIX-wiecznej Encyklope-
dii, procz vogdlnionego, uniwersalnego znaku i znaczenia pais-ago, nie zostaty podane szczegdtowe parametry
owego prowadzenia, ani przyblizenia znaczen owej doskonatosc, ani tez spoteczne, historyczne, kulturowe jego
wyznaczniki. Nie zostaty takze zasygnalizowane rodzaje umiejgtnosci, kompetencie ktore okreslajg owg doskona-
fos¢, ani nie zostaty odstoniete wartosci stanowigce podstaweg do sformutowania owej finalnie brzmigeej kategorii.
Jednoczesnie nie zostata przedstawiona przestrzen historyczna, geograficzna do kidre figura pais-ago i doskona-
fos¢ odnoszg sig, ani tez nie zostaty podane wymieme parametry owej doskonatosci, czy (naj) — korzystniejsze,
ani nie — korzystne warunki i drogi do niej prowadzqce. (Foucault M., 1977, 5. 157-220).

Tymeczasem odwotujqc sig do wspdtczesnych XX /XXl-wiecznych form wiedzy i wyjasnien metodologicz-
nych, mozna odstonic chochy w zabiegach dekonstrukcji, rekonstrukckii partykulame wartosdi, poprzedzajgce
owg ,,0g6Inos¢”, ,uniwersalnos¢”, , catos¢”,"doskonatos¢” oraz wiedze idealnych uktadow. | mozna wow-
czas odnalez¢ zroznicowanie spoteczne, potoczne, szczegétowe znaczenia rzeczywistosci wychowawczych
w r6znych historycznych i geograficznych doswiadczeniach ludzi, joko wartosci pierwotne, poprzedzajgce
wobec wartosci uniwersalnych. Zdaniem E. Rewers to w zrdznicowanych wartosciach partykulamych nalezy
szukac znaczen, wskaznikow i okresler pierwotnych poprzedzajgcych ogdlne, uniwersalne znaczenia, katego-
rie, takze te, kidre okreslajg owe okreslone pais-ago. (Rewers E., 2004, 5. 127-129)

| tak przyktadowo: Sergiusz Hessen odwotujgc sig do oswieceniowych nurtw filozofii Immanuela Kanta
zwracat uwage na , ponadspotecznie” okreslone wartosci , dobra”, , pigkna”, ,prawdy”, jako nadrzgdne idee,
ktore powinny oznaczac pionowy, wertykalny kierunek rozwoju duchowego wychowanka i kierunek prow-
dzenia wychowawczego. Jego projekt figure pais-ago przymykat w ponadspotecznie rozumianych wartosciach,
co pozwalofo na formutowanie regut dorastania, okreslonych poziomami ,,anomii, heteronomii, autonomii”
(Hessen S., 1968, Hessen S., 1997).
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1 kolei w zatozeniach nurtow pedagogiki empirycznej, szukajgcych wymiemych wskaznikow rozwoju
w okreslonych warunkach politycznych, ekonomicznych, spotecznych, ceni sig wysokie wyniki wewngtrznego
rozwoju, wymierne wskazniki wzrostu, ktdre okreslane sg jako istotnie wazne, z uwagi na zapotrzebowa-
nia spofeczne, okreslong empirycznie norme np. pozgdany poziom inteligencii osiggany w psychologicznych
testach pomiaru sprawnosci intelektualnych, sprawnos¢ uwagi, motywacji, ktdre sq niezbgdne dla instrumen-
talnych potrzeb spotecznej praktyki.

Szukajgc znaczen pais-ago i znaczen , doskonatosci” we wspdtczesnej humanistyce, okazuie sie, ze stan
doskonatosci mogg uosabiac ,autorytety zewnetrzne” wobec osobowosci wychowanka, osobowe autorytety,
autorytety: kultury, spoteczne, literackie, etyczne, osoby, dzieta. Osoby ktdre szczegdlny stan “doskonatosci”
osiggnety w swoim rozwoju, postawie spotecznej, etycznej, prezentujg jg w swoim dorobku kulturowym.
Wychowankowie do ich poziomdw, prezentowanych kanondw, kondycji mogg odwotywac sie, dorastac, sig-
gac, ale niekoniecznie je nasladowac i powtarza¢ w swoich zachowaniach. Owe autorytety mogg ,dawac do
myslenia”, wskazujgc wzory zachowari np. etycznych, estetycznych. Ich dorobek czy postawy stanowic mogg
punkty odniesienia, podpowiedzi dla wychowankdw, co do kierunkow rozwoju. Autorytety owe w , prowadze-
niu” wychowawczym mogq zaistniec poprzez , odnoszenie sig do nich”, czy poprzez odwotanie sig do pamigci
0 nich, do ich Zywotnej, Zyciodajnej inspiracji radzenia sobie z aktualng im , teraZniejszoscig”. Ich obecnos¢
takze pozwala na mozliwos¢ ,odbicia sig” od ich doswiadczenia, w poszukiwaniach whasnych wymiaréw
doskonatosci, mozliwych do osiggnigcia juz w innych przestrzeniach kultury, we whasnej drodze zyciowej
i doswiadczeniu wychowawczym (Witkowski L., 2009, 5. 15-19)

Tymczasem definicja wychowania cytowana w XIX-wiecznej Encyklopedii, formutujgca znaczenia me-
tafory ,, pais-ugo”, zakfada pewng jednokierunkowg dynamike owego prowadzenia, przeprowadzania, to-
warzyszenia dziecku w drodze .z domu do szkoty”, a wigc w dynamice przekraczania miejsc roznigcych sig
kulturowo, ale pozostajgcych jednakze we wspdlnej przestrzeni geograficznej i historycznej.

Michel Foucault, zwracajgc uwage na uniwersalne, anonimowe, nieokreslone warunki historyczne, kultu-
rowe, spofeczne, takie, ktdre w Encyklopedii sugeruje definicja pais-ugo, zwraca uwage, iz faktycznie sq one
zazwyczaj okreslone w historycznych, kulturowych warunkach, zawsze dziejg sig w czasie i przestrzeni, regu-
fach, ktdre wyznaczajq sens, warunki owego dziania sig, realizacji , funkcji wypowiedzeniowej” dla danego
czasu, obszaru spotecznego, ekonomicznego, geograficznego lub jgzykowego (Foucault M., tamze, 5. 157).

Inaczej wyjosnia kwestie uniwersalizmu Jurij totman w jedno-projektowym uniwersalnym, idealnym
iezyku, joko optymalnym mechanizmie, prébujgcym wyrazic catg rzeczywistosc dopatruje sie iluzji, utopii, ide-
alizacji, postawy uniwersalistycznej podmiotu, w rezultacie zasady uniwersalizujgcej Swiat, ktdrego realnos¢
zostaje sprowadzona do uniwersalistycznego rozumienia whasnie (kotman J., 1999, s. 28-30). | jego zdo-
niem, probujgc rozstac sig z tym uniwersalistycznym znaczeniem, chocby dla uchwycenia $wiata w minimalnej
strukturze i znaczeniu, potrzebna jest obecnos¢ dwach jgzykow, zewnetrznego-wewnetrznego, idealnego
i realnego, czy nawet otwarta lista jezykow wzajemnie sobie niezbgdnych, z powodu niezdolnosci kazdego
7 nich do samodzielnego wyrazenia $wiata. Uchwycenie zewnetrznego,/wewnetrznego porzgdku, struktury
wymusza niezbywalnos¢ innej kondycji jezyka.
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1 tej perspektywy, definicia pais-ago w Encyklopedii Orgelbranda, chee pozostac uniwersalnie znaczqca,
nie bierze pod uwage ani perspektywy historycznej, w ktorej sie owo prowadzenie realizuje, nie uwzglednia
czasu, ani przestrzeni, ani nie dookresla granic, w jakich pais-ago moze byc realizowane.

Sergiusz Hessen sytuujgc znaczenia pedagogiczne w po-kantowskim nurcie myslenia, rozwdj osoby
widziat oznaczony poprzez wartosci uporzgdkowane wertykalnie, okreslone ponadspotecznie, do ktorych do-
rastanie, rozwoj osoby odbywa sig w etapach rozwojowych; anomii, heteronomii, autonomii. Dynamizujgcy
zabieg prowadzenia wychowawczego, jego zdaniem wigze Swiat wewnetrzny z zewnetrznym, co okreslit
"napinaniem cigciwy”, koncentrowaniem uwagi, odpowiedzialnosci pomigdzy kulturg indywidualng, lokalng
i kulturg szerszej przestrzeni, srodowiska spotecznego, lokalnego i dalszym kulturowym kontekstem.

Podczas gdy, w tym samym czasie, w latach 30-tych XX wieku, Jozef Chatasifski podgzajgc za pedo-
gogikg amerykariskiego pragmatyzmu Johna Deweya, dla wyznaczania kierunku i przebiegu wychowania,
naczqee racje dostrzegat w politycznych, spotecznych, kulturowych orientacjach grup bedacych u whadzy.
(Hessen S., 1938, 5. 228-249; Chatasiriski J., 1938, 5. 250-267)

Florian Znaniecki dystansujgcy sig zdecydowanie od platoriskich, kantowskich, uniwersalnych inspiracii
w rozumieniu przestrzeni, doswiadczen wychowawczych, dostrzegat wartosci wychowawcze ksztattowane
na gruncie nauk o kulturze, jezyku, ekonomii. W tej perspektywie, niezbedne stawato sig spostrzezenie,
0 niemozliwosci ,bez jakosciowej” przestrzeni, w jakiej sig wychowanie realizuje a przeciwnie, dostrzezenie
iej i to ,ze wspotczynnikiem humanistycznym”. Ten punkt wiedzenia zobowigzywat autora do wziecia pod
uwage, w joki sposb przestrzen wychowawcza rozpoznawana jest przez podmioty ludzkie, ktore w swoisty
sposob doswiadczajg kultury, miejsca, jezyka. Stod tam, gdzie filozof, geograf, pedagog dostrzegali idealng
przestrzen, w ujeciach ze wspdtczynnikiem humanistycznym, mamy do czynienia z przestrzeniami roznorod-
nymi jakosciowo, rowniez w zakresie realizacii doswiadczenia wychowawczego i realizacji pais-ago.

E. Rewers objasniajgc stanowisko Znanieckiego zauwaza, iz odstonit on pewnq szczegdlng prawidto-
wosc. Migdzy innymi takg, iz wigzka np. tych samych dzwigkdw jezyka, na gruncie innej geografii moze miec
odmienne znaczenie, co okreslit autor zespotem , wartosci przestrzennych”. Owe wartosci sg przedmiotem
nauk o kulturze i w rezultacie segmentujg wartosci kulturowe, w wyniku czego przestrzen, wyznaczona przez
roznorodne wartosci, w istocie ma charakter wielokulturowy (Rewers, 2004, s. 128-139). Konsekwencjg
tego spostrzezenia jest fakze i to, iz jednostki mogg odmiennie okresla¢, wartosciowac intymng przestrzen
,domu”, instytucji”, ,miasta”, ,wsi”, przestrzen , lokalng”, “globalng”, oplatajgc je indywidualnymi wartos-
ciami, jako kulturowe mijsca (Znaniecki F., 1938, s. 90).

II. Problemy pais-ago w/wobec $wiata mono-rzeczywistosci

W innym juz historycznym i kulturowym miejscu, w latach 70-tych XX wieku, idealistycznie i jednoprojek-
towo sformutowana przez Romang Miller refleksja wychowawcza, skupiajgea sig na ideale cztowieka, jakim
miat stawac sig wychowanek, bgdz na ideale wychowawcy do ktdrego wychowanek powinien sig zbliza¢
w rozwoju, wydaje sig byc tradycyjna. Pedagogika lat 70-tych, jej zdaniem kadzie nacisk, nie na izolowane
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osoby i idealne koncepty, ale analizuje je zgodnie z podpowiedziami filozofii marksowskiej w powigzaniu
z warunkami spofecznymi, w jakich one przebiegajg i wzajemnych oddziatywaniach, stosunkach, relacjach,
ktdre tgczq je z idealnymi konceptami. Te stosunki i relacje autorka rozpatruje na tle funkcjonowania systemu
wychowawczego i rozwoju Srodowiska spotecznego, ktdremu system wychowania ma stuzy(.

Jej zdaniem, pojecie ideatu jednakze zawiera przekonanie o doskonatosci, ktdra co prawda nigdy nie
moze zostac zrealizowana, ale wytycza ona kierunek dgzenia, ktdrego cel bywa niedookreslony. | wowczas
to, kategoria ta pobudza wyobraznig i emocie, nie okresla jednakze wyraznych dyrektyw ani warunkow wy-
chowawczych. Stad obok okreslenia ideatu, warunki wychowawcze winny by¢ uimowane z punktu widzenia
prognozy i planowania spotecznego, mogg zostac wyznaczone przez konstrukcje modelu systemu oswiatowe-
g0, funkcjonujgcego zgodnie z wymaganiami spoteczeistwa (Miller R., 1975, s. 6).

Rozumienie wychowania, w vjgciu autorki zaktadato, iz osobowos¢ nie moze by¢ imowana w izolacji od
Swiata spoteczno-historycznego, a whasnie w zmianie tej relacji poprzez interwencje wychowawczg, w wyniku
ktorej rozwdj osobowy, dokonuje sig w trakcie jednoczesnego przeksztatcania otoczenia przez czfowieka.
Przyjecie tych zatozen zgodne z filozofig marksistowskg, w pedagogice R. Miller byto takze konfrontowane
ze stanowiskami humanistyki zachodniej. Autorka, nie tyle mowita o ,prowadzeniu wychowawczym”, co
o interwencji wychowawczej w dialektyczng relacje osobowosci ze Swiatem zewngtrznym. | owa interwencja
wychowawcza zostaje zorientowana na dialektyke wychowanka z otoczeniem, a nie tylko na poszczegdlne,
oddzielne cztony tych relacji cztowieka — Swiata.

Przyigte warunki rozumienia relacji wychowawczej, zatozony dialektyczny zwigzek osobowosc
7 ofoczeniem wymaga, zdaniem autorki, azeby i ideaty, i modele spoteczne, i dziatania wychowawcze kon-
struowac relacyjnie, charakteryzujgc i Swiat spoteczny, i Swiat wewnetrzny oraz osobowos¢ wychowankdw
i prébujgc okreslac ich wzajemne zwigzki. Podczas gdy ujgcia gubigce owq dialektyke, o ograniczajgce si
do statycznych, zamknigtych w granicach ujg¢, jednowymiarowych, nie relacyinych zwigzkow, wewnetrznych
czy zewnetrznych wskaznikow, sg zdaniem R. Miller probg chybiong, gdyz pomijajg one zadania spoteczne
i zfozone, wielowymiarowo rozumiane sytuacje wychowawcze, w ktorych wychowawca i wychowanek ksztal-
tujg sie.

Metafora pais-ago w poszukiwaniach autorki staje sig probg ogamiecia ztozonej relacji wychowawcze
zarwno o ideacyjnym, spotecznym i jednostkowym wymiarze. Sformutowanie jej w czasie i miejscu historycz-
nym, budowanie socjalistycznej nowoczesnosci, stato sig mozliwe poprzez odwotanie sig do namystu filozofii,
psychologii, socjologii, prognostyki, planowania systemu oSwiatowego, uje¢ modelowych i systemowych,
co pozwolito na przeformutowanie, przebudowanie wezesniej uzytej uniwersalistycznie, jednowymiarowo
stanowionej figury pais-ago, a teraz jej wielowymiarowe ujecie.

Tego typu rozumienie wychowania nabierato znaczenia w dobie stawiania prognozy, okreslania modelu
porzgdku spotecznego i z nim wigzanego planowania o$wiaty. Wredy to, zdaniem autorki, ideaty wyrazone
w jgzyku filozofii lub sztuki, modeli spotecznych podejmujgce problemy najbardziej ogdlne nabierajg szcze-
gdlnego znaczenia. Ale jednoczesnie wymagajg uwzglednienia faktu iz wychowawca jako zaangazowany
w dziejgeg sie praktyke spoteczng i relacie z wychowankami, moze stawa sig , wspdttworcg teorii pedago-
gicznej”. A zaangazowany w wychowanie joko interwencig w relacje cztowieka i Swiata, nie moze pomijac,
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zdaniem autorki, Zadnego z warunkdw, poniewaz na rzeczywistos¢ wychowawczg sktada sig catos¢ zycia,
w ktorym uczestniczy wychowanek.

| w tym ujeciu ,pais-ago” rdni sig od jego znaczenia wedy, gdy pozostaje zuniwersalizowanq figurg,
jednowymiarowo, psychologicznie wyjasniang, pomijajgcg jakosci historyczne, geograficzne, kulturowe, spo-
feczne, systemowq przestrzen, w jakiej /jkich owo prowadzenie odbywa sie. Kiedy redukuje ono rozumienie
wychowania do ideacyinego, psychologicznego, jednowymiarowego znaczenic.

Dokonujgc dzisiaj pewnego skrdtu interprefacyjnego i uproszczenia myslowego, w refleksyjnym komen-
tarzu mozna zauwazyc, iz 6w ,najwyzszy stopieri doskonatosci” byt okreslany w réznych formacjach histo-
rycznych, kulturowych, politycznych i mogt oznaczac i, Cztowieka Poboznego” i, Cztowieka Oswieconego”,
,Cztowieka Homo Faber”, ,Homo Sapiens”,” Homo Oeconomicus” (Suchodolski B., 1980).

W politycznie, gospodarczo, kulturowo jednowymiarowym $wiecie, modemizacji naszego kraju w duchu
socjalistycznej doktryny, w latach 70-tych, Romana Miller, powotujgc si na koncepcje Bogdana Suchodolskie-
go ,Trzech Pedagogik” odwotywata sig do dychotomicznej wersji rozumienia wychowania, rozpatrujgc je w re-
lacjach: cztowiek- Swiat, wewngtrz-zewngtrz, idealne-realne, jednowymiarowe-wielowymiarowe. Tworzona
w tych zatozeniach pedagogika miata na celu rozumienie wychowania, formutujqc je, joko rozwdj osobowy,
jok i udziot cztowieka w naprawie cywilizacji, Swiata rzeczywistego. Co w dwczesnym Swiecie akcentujgcym
tworzenie postgpu nauki i techniki i odgomego planowania, wymagato takze spofecznie okreslonych kierun-
kow osobowego rozwoju, organizacji form kontaktéw, porozumien spotecznych i w pracy zawodowej (Miller
R., 1975, s. 5-6; Suchodolski B., 1970).

Juz we wezesniejszych wyjasnieniach B. Suchodolskiego, ow zabieg planowej interwencji spotecznej
i wychowawczej wymagat takze wzigcia pod uwage wyobrazenia przysztosci, co wymagato uswiadomie-
nia rozleglejszych uwarunkowan rozwoju cztowieka, anizeli tylko psychologicznych i tu teraz. Autor widziot
mozliwosci poszerzenie rozumienia wychowania, co wymagato takze wzigcia pod uwage wiedzy ptyngcej
7 wielu dyscyplin naukowych; antropologii filozoficznej, syntetyzujgcej réznorakq wiedze o cztowieku, wiedzy
psychologicznej, socjologicznej, historycznej, ekonomii, ktdra to wiedza miata stac sig pomocna w stanowieniu
zadan, okresla¢ ksztatcenie i model wyksztatconego Polaka (Suchodolski B., 1967, s. 18- 25).

Interdyscyplinarne stanowisko rozumienia wychowania B. Suchodolskiego, wyrazone pdzniej, zwracato
uwage na niezbedng wspdtobecnos¢ , pedagogiki rozwoju osobowosc”, stawiajgcej w centrum rozwdj we-
wnetrzny wychowanka, waznos¢ ,pedagogiki przygotowania do Zycia”, w cywilizacji nowoczesnej, wreszcie
dostrzegato koniecznos¢ ,pedagogiki powszechnego ksztatcenia”, zapewnicjgcej mtodziezy kompetencie
umozliwiajgce jej udziat w pracy. Aktualng wowczas kondycje pedagogiki, wychowania Suchodolski wyjasniat
nastgpujgco, iz chociaz stowo ,wychowanie” pozostaje wigz to samo, to jednak rzeczywistosc, ktorg tym
stowem nazywamy dzis, jest zupefnie inna, niz ta ktorg tym mianem obdarzano dawniej. Co wigcej, wskazuje
na to, ze przedmiot jej badari pedagogicznych jest historycznie i geograficznie zmienny. A sytuacja ta, jest nie
tyle Swiadectwem naukowej niedojrzatosci pedagogiki, wrecz przeciwnie jest dowodem jej naukowej czujnosc
wobec historycznych przemian Zycia i wychowania. | powinna ona by¢ taka, by utatwiata zrozumienie wycho-
wania, jakiego wymaga rozwdj naszej epoki. (Suchodolski B., 1970, Suchodolski B., 1967, 5. 12).
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Autor zwracat uwage, iz wychowanie w dobie nowozytnej zmienia swdj status w tym sensie, iz z pozycii
marginesowej, jokq zajmowato w dawnych wiekach, staje si coraz wazniejszym czynnikiem gospodarczego,
spotecznego, kulturowego zycio. W zwigzku z tym zaczgto byc traktowane joko powszechne i obowigzkowe,
organizowane przez publiczne instytucie oswiatowe, zorientowane na cele: rozwoju osobowego i przygoto-
wania do zycia i powszechnego wyksztatcenia. Zadania wychowawcze podejmowaty wyodrgbniajgce sig sub-
dyscypliny pedagogiczne, np.: pedagogika pracy, pedagogika spoteczna, pedagogika Srodowiska, pedagogika
polityczna i inne. | krytycznie zauwazat, iz subdyscypliny te, zadania te realizowane w formach przeniknigtych
utylitaryzmem, instrumentalizmem, niekiedy wrecz tresurg, mogty zapominac o zadaniach zorientowanych na
ksztatcenie osobowosci, rozwijanie sit duchowych, wzbogacanie wewngtrznego Swiata osobistego.

W tym ujgciu pedagogicznego myslenia, jako celowego rozwoju, zauwazat autor, zaznaczat sig konflikt
separujgcy ideaty uduchowionej kultury, od zadari przygotowujgcych obywateli do pracy zawodowej w wo-
runkach technologicznego postepu. Owe zaznaczajgce sig rozbieznosci, coraz wyrazniejsze sprzecznosd,
zarysowywaty sig pomigdzy cztowiekiem a stwarzanym przez niego Swiatem, pomigdzy kulturg duchowg
cztowieka a nowoczesng cywilizacjg, czy , humanistyczng tradycjg” a ,brudnym Swiatem” (Suchodolski
1967,5.18-25).

Koncepcja Suchodolskiego prezentowana w ,Trzech pedagogikach” , wskazywata na trudnosci po-
godzenia cywilizacji ducha i cywilizacji naukowego i technicznego postgpu. Krytycznie oceniata nadmieme
preferowanie ksztafcenia instrumentalnego, zwracata uwage na ztozony czas XX wieku, ktdry rysowat dyso-
nanse i frudne do pogodzenia wybory pomiedzy pedagogikq osobowosci a pedagogikg kolektywu, wspdlno-
ty, pedagogikg kultury a pedagogikq techniki, pedagogikg podmiotu a pedagogikg przedmiotu, pedagogikg
ksztatcenia a pedagogikg urabiania prowadzgce do separacji, marginalizacji spotecznej ludzi. (Suchodolski B.,
1970)

Jednoczesnie autor uswiadamiat, iz trudnosci pogodzenia “idei postepu wzmacnianej przez nowoczesne
nauki spoteczne z praktykg porzgdku spotecznego i z ideq ducha, znany byt od czasow Augusta Comta. Roz-
bieznosciom trudnym do pogodzenia w wiedzy, w porzgdkach spotecznych towarzyszyty trudnosci adaptacyj-
ne ludzi do zmiany regut pracy przemystowej, zmiany stylu zycia, pojawiajgce sig problemy , odrzutow”, odpa-
dow, jok dzi$ powie Bouman, ludzi na przemiat, , wyrzuconych za burte” ludzi nie mieszczqcych sig w normie
produkcyjnej, intelektualnej, pojowiajgce sig problemy alienacji pracy, anomii i inne. (Assorodobraj N., 1946;
Suchodolski B., 1970; Bauman Z., 2004, s. 14-38).

Cywilizacja naukowego i technicznego postepu w socjalistycznym wydaniu w Polsce miata i ma zaréwno
obroricow, jak i przeciwnikow. W przyjgtych zatozeniach oznacza¢ miata postep w zakresie dbr materialnych,
powszechny dobrobyt, racjonalnosc, sprawiedliwosc spoteczng, systemowy porzgdek $wiata, dla ktdrych warto
poswiecic osobiste, tradycyine wartosci oraz romantyczne, religiine, dawne style zycia. Program pojednania
probleméw duchowych cztowieka i cywilizacji, znany od Komeniskiego, wymagat naprawy , wszystich rzeczy
ludzkich”, wymagat akeji politycznej, spotecznej i wychowawczej.

Wychowanie, nie kierowato wigc uwagi wyfgcznie ku wewnetrznemu 2yciu osobowosci izolowanej od
spoteczenstwa, a zwracato uwage na Swiat zewngtrzny, w ktorym jest tyle do zrobienia i w ktorym, dzieki
twdrczemu zaangaZowaniu, rozwija sig osobowosc.
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Pais-ago w przyjgtym zatoZeniu juko interwencja wychowawcza w ztozonq relacje cztowieka z tamtym
Swiatem, 7 rzeczywistoscig aktualng wowczas, staje sig zadaniem paradoksalnie ztozonym, niekiedy dro-
matem, niemozliwym do realizacji. Na przyktad B. Suchodolski pytat, czyz nie jest paradoksem, iz mamy
przygotowac naszych uczniow, a przynajmniej wielu z nich, do zawodow i spotecznych rdl, ktdre dzis nie
istniejg, a ktre dopiero powstang w ciggu zycia tych miodych ludzi?

R. Miller w latach 70-tych XX wieku zauwazata refleksyjnie, iz , wspdtczesne” teorie osobowosci nie
pozwalajg na wygodng hipotezg, i7 pewne rysy charakteru osobowosci bedg stopniowo, od dziecifistwa do do-
rostosci, formutowane w odpowiedni, zgodny ze spotecznym zapotrzebowaniem ich rejestr”. Autorka przyjmu-
iac, zgodnie z modernistyczng tendencjg za Januszem Reykowskim, rozumienie osobowosci juko ,strukture
requlujgeg” swaj stosunek do otoczenia, wskazywata, i jest ona zalezna od dziatan, ktdre Swiat zewngtrzny
proponuje ale i od stosunkéw spotecznych i wartosci jokie on narzuca. To wobec tych ztozonych tenden-
Gii, znaczenia nabierato wypracowywanie relacji migdzy wychowawcami i wychowankami, strategii dziofari,
w odpowiedzi na stawiane pytania , wspotzawodnictwo czy wspétdziatanie w wychowaniu?”, ksztattowanie
rozumienie wychowania jako inspiracji rozwoju czy formowania osobowosci”? (Miller R, 1976, s. 209-223;
Miller R., 1983, 5. 143-145; Miller R., 1973, 5. 73-75).

Pamigtajgc o podmiotowo,/przedmiotowej relacji, w jakiej osobowos¢ pozostaje ze Swiatem, zdaniem
R. Miller owa inferwencja w dialektyczng relacjg cztowieka i $wiata, wymaga niejako na nowo integragii
wewnetrznych sit osobowosci, co moze sprawic wiele trudnych do przewidzenia niespodzianek, chocby takg.
iz wychowanie staje sig ,,oczekiwaniem na nieoczekiwany wynik” (Miller R., 1976, s. 73-75).

IIl. Problemy pais-ago w $wiedie starych/nowych ontologii

Polityczny przetom 1989 roku, symboliczne ,,obalenie murow” pomigdzy Wschodem a Zachodem Eu-
ropy, dokonujqce sie procesy demokratyzowania relacji spotecznych, liberalizacja regut rynkowych, otwarcie
granic zamknigtej geografii, polityki, zbiega sig ze zmierzchem/przeksztatceniem systemowego uporzgdko-
wanego swiata wedtug modemnistycznych regut, kidre pedagogika i wspierata, i usitowata przekroczy¢. Teraz
metaforyczne pais-ago réwniez zmienia swojg figure, znaczenia i tropy w kulturze nabierajgcej cech po-nowo-
czesnosci. Kultura ta daje znac o sobie, zdaniem Ewy Rewers gtownie dwoma przejowami wielokulturowosci
i glokalnosci (Rewers E., 2004, s. 120-139).

Generalnie, do istotnych zmian jakie nastgpity, Zygmunt Bauman zalicza zachwianie sig systemu po-
litycznego, zmierzch/zachwianie sig spofeczenstwa, ktdrego synonimem byfo paristwo narodowe, nigjuko
w to migjsce dajgee o sobie znac efekty pgczkowania wspdlnot narodowych, kulturowych ,nacjonalizmow”,
regionalizmdw, pojawiajgcych sig lokalnych wspalnot, oferujgcych obywatelom lepsze poczucie przynalezno-
§ci, wiezi, o nawet osobistq tozsomosc. (Bauman Z., 1992, s. 618 ).

Teraz procesom spotecznym-politycznym-kulturowym-ekonomicznym poddanym demokratycznej i ryn-
kowej zmianie, towarzyszyto jednoczesnie ich wewnetrzne rozejscie sig, a nawet zdecydowany rozwdd tych
procesow, tworzgcych teraz autarkie polityczng, kulturowg od gospodarczej. Co oznaczato iz, gospodarka
nabierata ponadnarodowego charakteru, faworyzujge organizmy paristwowe i podmioty spoteczne na tyle
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stabe, by one nie mogty ingerowac w jej funkcjonowanie. Granice paristwowe, gospodarcze tracgee na zne-
czeniu w takim stopniu, iz Paul Valery zwraca uwage, iz rasy, narody zblizyly sig do siebie za posrednictwem
Zofnierzy, misjonarzy, kupcow i emigrantow. (Bauman Z., 1992).

W ten i bezwtadny i w bardziej zorganizowany sposob dokonujqce sie procesy zmiany infegracji/roznico-
wania interesw, globalizacji/lokalizacji zakfadajgce eksterytorialny przeptyw informacji, ignorujgcy granice,
realizowaty zdaniem Baumana, mroczne przepowiednie Theodora Adorno ,,homogenizacji kultur narodowych”
i zacieranie sig klasowych i narodowych tozsomosci. Powodowaty powszechng dostepnosc produktow kultu-
rowych, kidre teraz staty sig juz oderwane od lokalnych Zrodet, miejsc i tradycji wytwarzania. (Bauman Z.
2004, 5. 618, Rewers E., 2004, s. 122-135).

Jednoczesnie spod monolitycznej przykrywy politycznej, szczegdlnie w krajach Europy Wschodniej, za-
czety wytaniac sig i akcentowac swoje miejsce wartosci kultury kryjgce sig pod praktykg systemu typu —mono,
a takze naptywac z zewngtrz jako , nieobecne tutaj dyskursy”. To powodowato sytuacig, iz jednostki stawaty,
jezeli nie przed catosciowym uniwersum znaczer to przed zfozonoscig jej zbioru roznorodnych znakow. Jedno-
czesnie fracge fundamentalne umocowania starego typu, nie znajgc nowych kierunkw orientacyjnych, miaty
/majg mozliwosci dokonania nieskofczonego mndstwa wyborow i kombinacji wartosci kultury, wytwarzajgc
nowe ,sploty”, swego doswiadczenia.

Wytwarzajgee sig nowe relacje kultury globalnej i lokalnej, pod wptywem lawinowego wzrostu techno-
logii informacji, ich wielokierunkowego przeptywu, wytwarzaty nowego typu logosfere, istotg dla budowania
tozsamosci. Co juz teraz moze oznaczac zaledwie identyfikacjg ze zmieniajgcym sig blizszym-dalszym Swia-
tem, juz teraz moze dokonywac sig jednostkowo, nie terytorialnie, (niekoniecznie wigzgc juz fundamentalne
zwigzania ,, krwi-ziemifozsamosci”, na co zwracat uwage Z. Bauman. A dokonujgc identyfikacji wedrujge,
migrujgc w przestrzeni realnej czy serfujgc w geografii kultury symbolicznej w-ponad-migdzy terytorialnymi
przestrzeniami. Co owg identyfikacje moze sprowadzac do symbolicznego,/ulotmego,/krdtkotrwatego wigza-
nia sig z miejscem, wyboru spostod wartosc wiasnych/innych, ich sakralizacji, udomowienia, rekonwersii?
(Bauman Z., 1992).

Analizy i refleksje Z. Baumana i E. Rewers zwracajg uwage, iz dokonujgce sig przeksztofcenia: zagesz-
czenie semiotycznej przestrzeni daje znac o sobie na rézne sposoby. Uswiadamia m.in. to, iz zyjemy w Swiecie
mobilnosci, migracji zardwno oséb, wartosci i fowardw, jak i fozsamosci. A wychowawcze inicjatywy probujg
tym sytuacjom wychodzi¢ naprzeciw bgdZ budowac altenatywne idetyfikacie. Z jednej strony uwypuklana
waznos¢ , pedagogiki zakorzenienia”, ,fundomentalnego umocowania,” , pedagogiki miejsca”, kultywujgce
procesy socjalizacji, adaptaci, przejmowania tradycji, zwraca uwage na procesy zakotwiczenia, zwigzania
7 lokalnym migjscem i kulturg. (Mendel M., 2006, s. 21-38, Jaworska-Witkowska M., 2009, s. 27-38).

I drugiej strony obserwowana coraz czesciej tymczasowosc, kruchos¢ wigzow rodzinnych, spotecz-
nych, koniecznosc przekraczanie granic geograficznych, mentalnych, kulturowych wymaga procesow wsparcia
i zabiegow wychowawczych, ksztattujgcych podmioty nomadyczne, rdznego typu wedrowcow, pielgrzymow,
migrantow, zmieniajgcych miejsca zamieszkania i kierunki wyksztatcenia i zatrudnienia, wreszcie spacerowi-
czow pomigdzy kulturami. Tutaj inspiracie ,,pedagogiki dystansu”, , pedagogiki roznicy”, , pedagogiki kreacji”
prébujg wychodzi¢ naprzeciw tym nomadycznym, transgresyjnym doswiadczeniom wychowankdw, poko-
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nujgeych dystanse kulturowe, podwajajgcych rejestr przyswajanych wartosci ,obecnych ,tu i tam”, ,swoich
i obcych”. Pojawiajq sie pedagogiczne inicjatywy wychodzqgce naprzeciw problemom wychowankdw ,prze-
znaczonych na przemiat”, podlegajgcych segregacii, tracgcych umocowanie kulturowe, zmieniajgcych kierunki
wyksztafcenia, zatrudnienia, wreszcie spacerowiczom i wedrowcom pomigdzy kulturami. (Baridotti R., 2009,
Amsterdamski S., 2004, Szkudlarek T., 2009, Melosik Z., 2007).

Innego typu inspiracje, znaczqce dla przeksztatcania figury pais-ugo, stanowig podpowiedzi naptywaigce
7e strony rozwijajgcych sig dyscyplin naukowych, medycznych, biotechnologicznych, bioetyki, inzynierii gene-
tycznej i innych, odstaniajgcych altematywne mozliwosci ksztattowania kondycji cztowieka, anizeli podsuwata
starego typu psychologia, socjologia, pedagogika, nauki przyrodnicze. Inspiracie ptyngce z tych nauk, zwracajg
uwage na zmiang kondycji wiedzy i przemieszczania jej znaczen z dziedziny natury do dziedziny kultury, co
oznacza, iZ doswiadczenia niekontrolowane przez cztowieka, dotgd uznane juko nalezqce do natury objgte
teraz kontrolg, zaczynajg funkcjonowac joko doswiadczenia kulturowe, cywilizacyine, kreacyine mozliwosci.
Owe nowe mozliwosci relacji natura-kultura, modyfikujg obraz kondycii cztowieka, wskazujgc chociazby na
nowy wymiar probleméw etycznych i moralnych. (Brachowicz M., 2009, 5. 16-19).

Imiana pejzazu kulturowego, nabierajgce aktualnosci idee ,uczenia sig od outsidera”, dekonstrukcja
,obiektywnych”, naukowych form wiedzy, rekonwersie wiedzy lokalnej sprawiajg, iz dotgd trwate podstawy
tozsamosci ulegajg zachwianiu, a nawet uptynnieniu, ambiwalentne w inferpretacji, dwoiste w znaczeniach.

Konsekwencjg tych przeksztaten zdaniem Z. Baumana staje sie, ostabienie podmiotu ,mocnego”,
zakorzenionego dotgd w fundamentach wartosci, w wiedzy dyscyplin naukowych, takze spotecznych racjach
Zajmowanego miejsca.

Konsekwencjomi dokonujgcej sig transgresji, przekraczania granic geograficznych, etycznych, symbolicz-
nych, staje sig to, iz wczesniej wypracowywane reguty socjalizacji, wychowania ukazuig sie jednoprojektowe
i w Swiecie wielokulturowym momentami, a nawet czesto, niewystarczajgce, gdyz gubigce z pola widzenia
requty i wartosci obowigzujgce w innej przestrzeni kulturowej, wartosci Innego czy outsidera. (Rutkowiak 1.,
1997).

Stad dyscypliny naukowe, zobowigzane do ¢ledzenia zmian w metodologiach poznania czy konstruowe-
nia wiedzy, dotyczgcej kondycji $wiata i cztowieka, ulegajg przeformutowaniu. Teraz , Swiat globalny”, , Mc
Swiat” odczytywany jako anonimowa forma kapitalizmu, konsekwentnie dgzqgca do zysku, lub kulturowych,
komunikacyjnych konotacji, prezentowany jest w rozmiarach makro, mikro, w ,Swiatoobrazach” Swiatow
tworzonych przez uzytkownikow, kreatorow, ktdrymi mogg by¢ np. ,zwolennicy wspolnoty, tradycji”, czy
zwolennicy ,,emancypacii”, globalizacji czy alterglobalisci. (Burszta W.J., 2004, 5. 102-116, Jawtowska A.,
2004, 119-145).

L tych i innych wzgledow metafora pais-ago w zmieniajgcej sig kondycji wiedzy i przestrzeni kulturowej
oraz rynkowej ulega wielokrotnym przeksztatceniom, rekontekstualizacji, przemieszczeniom. Odchodzgc od
jednowymiarowej, psychologicznej definici rozumienia wychowania, wykracza takze poza modemistyczne
Ujgcia systemowe, az do wspotczesnego jej ulokowania w wielotropicznej przestrzeni logosfery, ktrg probuje
uruchomic juz nie w monologach, jednoprojektowych tropach, a w dialogach i polilogach, pozwalajgcych na
chwytanie wychowawczych orientacii, wielotropicznych mozliwosci rynku i kultury. Doswiadczenia wychowaw-
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cze przybierajg formy , sieci”, ,kfgcza”, ,splotu”, ,réznic”, dokonujgc wigzania, budowania relacji, zderzania
kontekstu — kontrtekstu, historii — terazniejszosci, ekonomii — kultury jako kierunkow myslenia i kategorii
naczqeych dla zdobycia orientacji w Swiecie, zakorzenienia, czy nabrania dystansu, w sumie istotnych kom-
pefencji — dzisiaj.

Istotnym takze staje sie wspdtczesnie uswiadomienie, iz pojgcie domu, bliskiego miejsca mozna odczy-
tac lokalnie, wigzqc je z miejscem urodzenia, wezesnej socjalizacii, ale i odczytujge glokalnie, odnajdujgc je
w szerszej, innej lokalnie przestrzeni, czy catosciowo rozumianej , globalnej wiosce”. Jeszcze inng mozliwos¢
stwarza uswiadomienie przynaleznosci do europejskiego dziedzictwa i zdobywanego doswiadczenia wycho-
wawczego w europejskiej paidei, jego szczegdlnym klimacie kulturowym. (Rewers E., 2004, Witkowski L.,
2007).

Inaczgeymi elementami dziedzictwa europejskiego, zdaniem Hansa Georga Gadomera byta/jest zo-
rowno kultura pre-modernistyczna i z nig zwigzana tradycjo kultury chrzescijoriskiej, jok rowniez kultura
modemistyczna i fgczona z nig tradycja O$wiecenia, nauki pozytywnej, wreszcie kultura ponowoczesnosci
fgczona z kulturg réznorodnosci. Towarzyszgee tym symbolicznym, kulturowym — $wiatoobrazom, Klimaty
pedagogicznosci stanowig europeiskie dziedzictwo kultury i europejskg paideje. Dzisiaj tradycje europejskiej
kultury, ujete historiograficznie, eksponujq pierwiastek troski o zakorzenienie, umocowanie, zachowanie hie-
rarchii znaczen, natomiast spostrzeganie synchroniczne jako wspdtobecne /niewspétobecne wartosd, stwa-
rzajg plaszczyzne do dialogu, konfrontacji znaczen. Takg dyspute zainicjowali np. J. Ratzinger i J. Habermas,
dotyczyta ona wspdtczesnych problemow wspfistnienia wiary i wiedzy, i prawdy naukowej. (Skidelsky E.,
2008: Gadamer H.G., 1992, Witkowski L., 1997, Witkowski, L., 2007).

Pedagogiczny Klimat kultury pre-modemistycznej i modenistycznej wskazywat/wskazuje na niezbed-
nos¢ przygotowania ludzi do transcendencji, umocowania w fundamentach wiary lub wiedzy naukowej, wska-
2uje jednoczesnie na znaczqce orientacje w ukierunkowaniu osobowego rozwoju w strong , Swiata wyzszego”
czy ,Swiata zawsze w przodzie”. W pre-modernistycznym Swiecie, takg orientacyjng role spetnia idea zbawie-
nia, w Swiecie modemistycznym idea projektu nowoczesnosci. Owe tradycje wspotczesnie dajg o sobie znac
jako wspdtobecne, czy tez sytuujg sig wobec siebie Pnaprzeciw? czy w dialogu? Oporze, walce 0 znaczenic.
Jednoczesnie zaznaczajge granice europejskiego dziedzictwa jego paidei wobec ,paidei rodzaju ludzkiego”.
(Rewers E., 2004, 5. 137).

Otwarcie przestrzeni kultury Zachodu i kultury Wschodu, Orientu, i kultury ,reszty Swiata” uSwiadamia
inne wychowawcze zobowigzanie, stawiajgc rowniez przed pedagogikg, pedagogicznoscig nowe pytania
i problemy. Odstania je, na przyktad Michel Fattal w ksigzce ,Migdzy Orientem a Zachodem”, w kidrej to
autor w oglgdzie kultury Swiata, wykraczajge poza gramatyke dziedzictwa kultury europejskiej, zapytuje,
czy Zachéd ma monopol na logocentryzm, na prawdg, na eurocentryzm, na zabiegi przymykania znaczer,
symboli, nie biorgc jednoczesnie pod uwage wartosci kultury Wschodu?

Louwazajqc jednoczesnie, iz Wschod wyksztatcit na swdj sposob inng racjonalnosc, religie, estetyke,
sztuke. Jego zdaniem, Zachdd jest dziedzicem tradycji pochodzqcej od Arystotelesa, Parmenidesa, Platona,
podczas gdy orientalng koncepcje rzeczywistosci reprezentujg Heraklit z Efezu, stoicy, $w. Jan Ewangelista,
a wigc ludzie tej orientacii, ktorej nie udato sig wywrzec rozstrzygajgcego wptywu na strukturg mysli Zachodu.
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Kultura zachodnia, bedgc pochodng platoriskiego , finalnego logosu”, hierarchicznych struktur, przymkngta sig
w eurocentryzmie, procedurach myslowych, nie do korica wrazliwych na orientalng koncepcjg rzeczywistosci.

Filozofia Zachodu, jok wskazujg M. Fattal i E. Rewers, przemilczata a przynajmniej marginalizowata
wielokulturowe, altematywne Zrddta filozofii: perskie, babiloriskie, hinduskie, celtyckie, by utrwali¢ dominacje
filozofii wywodzqcej sie z greckiej polis, a greckg paidee przedstawiajge joko paideg rodzaju ludzkiego. (Re-
wers E., 2004, 5. 137; Fattal M., 2001).

M. Fattal zauwaza, iz to koncepcja filozofii Plotyna znajduje swoje miejsce pomiedzy orientacjami Wcho-
du i Zachodu. A kategoria , finalnego logosu”, przymykaigca rozumienie zachodniej kultury, faktycznie moze
mie¢ znaczenie dwoiste, wynikajgce z dwuznacznosci rdzenia leg- i czasownika legein. Z tych jezykowych
zr6znicowanych znaczen zrodzita sie zamknigta, uogdlniona idea logosu, wyznaczajgea w tradycji Zachodu
kierunek rozwoju kultury i myslenia wychowawczego. Natomiast czasownik legein oznaczajgcy czynnosc,
nie tyle uniwersalizujgeq i finalng, co raczej fgczenie, gromadzenie, oddzielanie, dokonywanie aktu wyboru.
Jednakze owe relacyjne kategorie w kulturze Zachodu, zostaty niedoceniong i w rezultacie marginalizowang
opcjg myslowg.

Tymczasem wspdtczesna refleksa filozofii otwierajgcej sig no wielowymiarowe do$wiadczenie teraznie-
s20$di, stawia krytyczne pytanie o problem logosu jako uniwersalistycznej struktury i jednoczesnie przybliza
pole refleksji pochodne wzgledem — legein, kategorii, zwracajgcej uwagg na: procesualny namyst, dzianie
sig, dyspute, refleksjg umozliwiajgcg przekroczenie finalnie zamknietych (europejskich li tylko ?) standardéw
kultury.

Wobec owych namystow rozszerzajgcych przestrzen i sposéb rozumienia Swiata, szczegdlnej mocy
nabiera pyfanie, czy pais-ago — dzisiaj ma by¢ realizowane wytgcznie wewngtrz metafory zachodniego my-
Slenia, w jego wielokulturowych acz zewnetrznie przymknigtych, hermetycznych regutach, podirzymujgcych
separacje Swiatow kulturowych, Zachodu i Orientu? (zy tez ma ono wigcza sig w proby budowania dysputy,
dyskursow pomigdzy Wschodem a Zachodem.

Problem ten wspdtczesnie w nowej przestrzeni wyobrazeniowej , uczenia sig bez granic”, podejmuje
Arjuan Appadurai w ksigzce , Nowoczesnos¢ bez granic”, Kulturowe wymiary globalizacji. Z pozycji imigranta,
no czgsci Hindusa, po czesci Amerykaning, a wige z wielokulturowego, wieloznczeniowego miejsca, juko
podstawy budowania myslenia, zauwaza, iz dyscypliny naukowe okreslane w zamknigtych, hermetycznych
requtach kulturowych, stanowic mogg zardwno granice rozumienia rzeczywistosd, jok réwniez tozsamosci
osoby, czyli kategorii istotych dla rozumienia pais-ugo.

| wspdtczesnie pais-ago pomijajgc rozumienie kultury Innego, wielokulturowosci Swiata, moze stac sig
swoistym narzedziem opresii i metodologicznego ograniczenia rozumienia cztowieka, Swiata, relacji cztowie-
ka ze Swiatem.

Wychodzqc z tego zatozenia, autor stawia rowniez pytanie o kondycje dyscyplin naukowych: antropo-
logicznych, spotecznych, humanistycznych, przyrodniczych wskazujge na ich niedostatki w sposobach kon-
strukcii. Zwraca uwagg na wspotczesnie stajgey sie drugoplanowym, problem utrzymania ich referencyjnosc
i podtrzymywania ich kondycji w przyjetych wezesniej strukturach i mefodologiach.
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W sytuacji odstanianego wielokulturowego Swiata, znaczqcg inspiracig, jego zdaniem, winna stac sig np.
antropologia juko wiedza o kondycji cztowieka, rozumiana jako opowies¢, literatura mowigca o doswiadczeniu
egzystencialnym, uczeniu sig europejskiego — pozaeuropejskiego, realnego i wirtualnego, lokalnego i global-
nego swiata. Tego typu pograniczna edukacja rownoczesnie pozwala na konfrontacje Zachodu i Wschodu,
realnosci i fikcji, na konfrontowanie wiedzy naukowej, zuniwersalizowanej z partykulamg, potoczng, literackg
(Appaduraj A., 2006, 5. 10-36).

Zdaniem Ewy Rewers dyscypliny naukowe (w tym zapewne pedagogika) mogg miec teraz miedzyna-
rodowy lub tylko regionalny zasigg, wyrasta¢ mogq z roznych kultur Swiata i Swiadomie do nich si¢ odnosic.
Mogg takze brac pod uwage dokonania tradycyjnie rozumianych dyscyplin naukowych, ale takze mogg miec
na wzgledzie filozofig kultury, lecz nie filozofig jednej cywilizacji a wielu, mogg takze zauwazac krytycznie
filozofie, pojowiajgcq sie dzis i przedstawiajgeq sie jako uniwersalna, ktora do niedawna byta naturalng inkli-
nacjq filozofii zachodniej, wobec np. filozofii nacji (Rewers E., 2004)

Wolfgang Welsch zastanawiajge sig nad wyznacznikami- podmiotowosci cztowieka (wychowanka)
w kulturze nowoczesnosci i po-nowoczesnosd, jego rozwdj widzi, nie w monadycznej kulturze i zdobywaniu
kondycji , podmiotu silnego”, a raczej posrad wielokulturowych profesjonalnych i nieprofesjonalnych wycho-
wawcow roznego typu, zdobywajgcego kondycje pozomie ,podmiotu stabego”, ale esencjonalnie zdolnego
do wielosci punktow widzenia, tj. zainteresowanego kulturg whasng, domu, miejsca, szkoty, ale i kulturami
Innego, sgsiedzkimi, dalekimi, aftematywnymi. Staba podmiotowosc okazuje sig rdwniez stabo zorientowana
na monadyczng auto-identyfikacje, natomiast stara sig by¢ zorienfowana na heterotropiczne mozliwosci kultu-
1y, na transwersje swoich i spotecznych racji, na mozliwosci , wigzania” i odrdzniania jednej konstatacii sensu
od drugiej, realnej od ideacyinej, fikcyjnej, wirtualnej. (Welsch W., 1998, s. 441-453).

Eksponowana w po-nowoczesnych propozycjach filozofia kultury, takze wychowania, stanowic moze
perspektywe studiow transkulturoznawczych, moze by¢ narodowa i trasnarodowa, transdyscyplinowa. Zaryso-
wujqcy sie ztozony, wielowymiarowy projekt paidei, jako uczenia sig bez granic, zaznaczania/przekraczania
dystansu, relacji pomigdzy kulturg Wschodu i Zachodu, wspiera antropologia transkulturowa, transnarodowa,
transdyscyplinowa przywotywana w pracach np. Bhabby, Saida, Spivak, Appaduraia, (Rewers E., 2004).

Koncentruje sig ona wokot problemdw ,,globalnej ekonomii kulturowej”,” globalnej filozofii kulturowej”.
Wytania sig ona z dychotomicznego oglgdu klimatow kulturowo-ekonomicznych, globalnych/lokalnych wy-
twarzajgcych napigcia pomigdzy , kulturowq homogenizacjg” oraz , kulturowq heterogenizacjg” jako opozy-
cyinych tendencji wymagajgcych radykalnej glokalnej dysputy, ktora moze dostarczyc przestanek dla myslenia
pedagogicznego.

A. Appadurai, w rezultacie kieruje uwage na sity oporu, przywracajgce kulturowe réinice, rozbijajgce
jednolity obraz $wiata podporzgdkowany interesom globalnych mediow, uniwersalnej wiedzy i kulturowej
konsumpcii. Pokazuje dezorganizacg kapitalizmu, krytycznie ocenia roztgcznosc miedzy ekonomig, kulturg
i politykg, wydobywa retoryki zerwania kulturowego Wschodu —Zachodu, podnosi problemy emigrantow,
imigrantdw, turystow, uciekinierdw i ich trudnosci nowych identyfikacii i koniecznosci tozsamosciowych rekon-
wersji, w rezultacie pedagogiczne nowe zobowigzania. Inspiracjg pais-ugo — dzisiaj staje sig zobowigzanie
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wychowawcze whgczania wychowankdw-wychowawedw w wiglokulturowe orientacie oraz debaty uwzglednio-
joce migdzy-franskulturowe, transnarodowe perspektywy myslenia i kompetencie oporu.

Tymczasem Joanna Rutkowiok zwraca uwagg, Ze pytanie o jakos¢ Swiata, kdre staje sig pytaniem
naczgcym dla refleksji nad meritum wychowania, moze zosta¢ dzis postawione z innej perspektywy. Owg
nowg jakos¢ $wiata zdaniem autorki, dzisiaj odstania, ekonomia neo-liberalna, jako dominujgca sita koncepcyj-
na gospodarki, podporzgdkowujgca sobie edukacje, narzucajgea jej algorytmizacie, standaryzacjg, unifikace,
deintelektualizacig, zorienfowanie na ksztattowanie cztowieka uzytecznego dla rynku i zorientowanego na
konsumpcie, a wiec redukujgca Swiat jako mozliwe pole relacii cztowieka z rzeczywistoscig. (Rutkowiak J.,
2010).

Natomiast to dopiero zarysowujgca sig ,.ekonomia kulturowa” i edukacja po-neoliberalna, akcentujgea
sens transgresywnej poznawczej ludzkiej aktywnosci i szeroki dostep do roznorodnej aktywnosci poznawczej
i wiedzy, tworzy perspektywy poszerzajgce kategorig ,Swiat”, joko kategorig znaczqcg dla relacji z rzeczy-
wistoscig.

Laprezentowane punkty wiedzenia segmentujg i odstaniajg sens pais-ago juko wielowymiarowy, ktéry
moze scala¢/rdznicowac trans-kulturowa wyobraznia i dysputa przekraczajgca,/segregujgea istiejgce granice
realne i symboliczne. Dokonujqce si¢ przeformutowania dzisiaj dajg znac o sobie w formie ,korica starych
ontologii przestrzeni” (Rewers E., 2004). A wypracowanie nowych, krytycznych ontologii, oraz otwieranie
sig na kulturowo zorientowang geografig perspektywy kulurowej — migjmy nadziejg, moze sig dokonac przy
wypracowaniu nowych znaczen metafory pais-ago .

Studia kulturoznawcze, rowniez nad kondycjg pais-ago w transdyscyplinamej perspektywie, zastugujg na
szczeqolng uwage, tgczq sie z krytycznym stosunkiem do wezesniejszych badar nad kulturg i jej rozumieniem,
7 ktorych wyrastaty réwniez wczesniejsze koncepty, tropy, figura pais-ugo.

Podstaw tych studiow, zdaniem E. Rewers, nalezy szukac nie tyle w tradycyjnych dyscyplinach spotecz-
nych i humanistycznych, ale na urozmaiconej, zmiennej konfiguracji starych i nowych, wzglednie autonomicz-
nych kategorii i dyscyplin, oraz na zatozeniach interdyscyplinamych obszaréw badar, no metodologiach zain-
teresowanych nowym typem oglgdu kultury z perspektywy wielokierunkowego przekraczania mono enklow
i granic naukowych.

Dotychczasowe analizy pokazujg, iz zarowno kultura, jok i metafora pais-ago i pedagogika, pedago-
gicznos¢, pedagogie nie posiadajg utrwalonej, zobiektywizowanej formy wyrazowej. Dokonujgca sig zmiana
obejmuie nie tylko sposoby myslenia, ale prowokuie , zmiany catych podstaw bycia”, zmieniajgc takze figure
i tropy myslowe metafory pais-ago.
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Ibyszko Melosik
Uniwersytet Adama Mickiewicza
w Poznaniu

Kultura, akademia i edukacja —
modernistyczno/postmodernistyczne interpretfacie

1. Wprowadzenie: akademickie uprawomocnienie modernizmu i postmodernizmu

Ponad dekadg temu spor migdzy zwolennikami modemizmu i postmodemizmu w naukach spotecznych
nalazt sig w swoim apogeum. ,Postmodernisci” — joko najbardziej , radykalny odtam” w dziejach Akademii
zdawali sig odrzucac wszystko co uswigcita naukowa tradycja. ,Koniec” — to stowo w nieuchronny sposob
pojawiato sig we wszystkich ,postmodemistycznych tekstach”. Koniec nauki i prawdy, wiedzy i moralnosdi,
koniec historii i cywilizaci. Koniec ,wszystkiego”, co byto wazne i cenne dla ,Oswieceniowej” tradycji Zo-
chodu.

,Modemisci” szybko przeszli do ,kontrataku”. Dgzyli do zdeprecjonowania postmodernizmu i uniemoz-
liwienia nowemu podejsciu zdobycia statusu naukowosci. W tym kontekscie, najbardziej typowa reakcja na
postmodernizm przejowiata sig w postawie , to nie istnieje” - w ignorowaniu nowych debat i nowej problema-
tyki. Inne reakcje uosabiaty sig w sformutowaniach takich, jak: ,to juz byto tyle razy” (postmodemizm jako
, Zupetnie nic nowego”), ,to jest niepowazne” (postmodernizm joko chwilowa moda, ktdra wkrdtce przemi-
nie i znowu bedzie mozna spokojnie uprawia¢ ,powazng naukg”), ,to jest nihilistyczne” (postmodernizm
joko zakwestionowanie zasad etycznych), ,to jest efekt inflacji dyskursow” (postmoderizm jako ,szybka”
droga do uzyskania akademickiej kariery przez naukowcow, ktdrzy nie potrafig prowadzic , prawdziwych”
badari).

Mijaty lata, temperatura debat nieco opadta. Wydaie sig, ze przedstawiciele dyskursu postmodemistycz-
nego znalezli swoje trwate miejsce w Swiecie akademickim, a dziefa (w tym prace ,na stopier”), mieszczqce
sie w tym podejsciu nie sq juz traktowane z lekcewazeniem lub niechecig. Trudno juz dzis zgodzic sig z twier-
dzeniem, iz kolejne, mieszczqce sig w ramach podejscia postmoderistycznego dziefa stanowig tylko , efekt
Szecherezady” — rezulfat , niekodczqcych sig narracji akademikow, zainteresowanych whasnym uwiecznie-
niem i odwrdceniem uwagi od ich wzrastajgcego oderwania sig od zycia™. Skgd wynika ta zmiana?

'S, Connor, Postmodern Culture, An Introduction fo Thories of Contemporary, Oxford 1989, . 8.
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P. Bourdieu pisze, i , dziedzina naukowa jest polem (fo znaczy przestrzenig gry) walki konkurencyinej,
ktora nastawiona jest na szczegdlng stawke — (...) monopol kompetencji naukowej rozumianej jako zdolnos¢
mdwienia i dziatania w sposéb uprawomocniony (to znaczy w sposdb autorytatywny i z autorytetem)”.
W istocie, pisze Bourdieu, ,chodzi zawsze o stawke, ktdrg jest moznos¢ narzucenia wiasnej definicji nauki”,
zawierajgcej zakres problemdw, metod i teorii, uznawanych za naukowe. W walce tej , panujg ci jej uczesti-
¢y, ktorym udato sig narzucic innym wasng definicig nauki, tzn. takg, wedle ktrej doskonatos¢ w uprawianiu
nauki polega na posiadaniu, byciu i czynieniu tego, co oni sami posiadajg, czym sq i co sami czynig”?.

Struktura pola naukowego w danej dyscyplinie w zakresie nauk spotecznych jest wiec w kazdym momen-
cie okreslona ,przez stan uktadu sit migdzy walczgeymi stronami, indywidualnymi graczami bgdz instytucjo-
mi”, przy czym ,panujgcy na danym polu nauki sq zwolennikami strategii konserwujgcych, majg oni bowiem
na celu zapewnienie trwatosci istniejgcemu porzgdkowi naukowemu, ktdrego sami sg czescig sktadowg™?.
Wychodzgc z zafozen poststrukturalizmu mozna stwierdzic, ze réznorodne formy wiedzy walczg w Akademii
0 uzyskanie statusu naukowosci (,,normalnosc” i ,uniwersalnosci”). Dgzq tez do wykluczenia wersji altema-
tywnych. Niekiedy tez podnoszq wiasng teorig do rangi ,jedynie reprezentatywnej”, ,wszechogamiajgcej”,
otalnej” i, catosciowe]” — uznajqc jg za jedyne i ostateczne kryterium wyjasniania rzeczywistosci.

W takiej perspektywie, zmiany obowigzujgcych i powszechnie akceptowanych form wiedzy akademi-
ckiej sq nie tylko (i nie zawsze) rezultatem postepu w nauce, ale takze (i czesto) rezultatem zwycigstwa
w dyskursywnej walce o wadze w ramach Akademii, ktdrej istotq jest rozstrzyganie, co stanowi ,prawdziwg
wiedze”. Zwolennicy dominujgcego sposobu myslenia naukowego, stanowigcego swoisty kanon akademi-
ki, dgzq do zablokowania altematyw i zwigzanych z nimi pdl problemowych. Z kolei nowe formy wiedzy
i spotecznie skonstruowanej prawdy probujg zakwestionowac zawartos¢ kanonu, dokona¢ swoistego prze-
wrotu lub przynajmniej stac sie jego czescig (sta sig oficjalnym dyskursem intelektualnym). Tak wigc, aby
przywotac rozwazania P. Bourdieu, nowicjusze w Akademii mogg przyjqc strategie sukcesii, ,.zapewniajgeg im
w sposob przewidywalny karierg”, bgdZ — znacznie bardziej ryzykowng — strategie przewrotu’, ktdra czgsto
uniemozliwia im zdobycie statusu ,,samodzielnego pracownika nauki” (tenure lub habilitacji). Na marginesie
mozna stwierdzic, ze w tym kontekscie celem socjologii wiedzy bytoby badanie, ,w jaki sposb jeden dyskurs,
ktory wytwarza rzeczywistos¢ [naukowg] staje sig uprzywilejowany ponad inne”, w jaki sposob wytwarzana
jest , obiektywnos¢” nauki w Akademii, ktdra, jak to ujmuje R. H. Brown, ,0znacza intersubiektywnosc tak
szerokq i glebokg, tak uznang z gdry za naturalng, ze wynikajgca z tego uniformizacja percepcji widziana jest
joko rezultat cech zawartych immanentnie w samych obiektach”>.

Wydaje mi sig, ze wszystkie przedstawione wyzej uwagi wykorzysta¢ mozna do zrozumienia walki
0 status teorii postmodernistycznej w ramach — tradycyjnie modemistycznego — Swiata akademickiego. Post-

2P, Bourdieu, Specyfika dziedziny naukowej i spoteczne warunki rozwoju wiedzy, w: Kryzys i schizma, t. I, red. E. Mokrzycki,
Warszawa 1984, ss. 87, 95-95.

3 P. Bourdieu, Specyfika. ..., op. cit., ss. 98, 11.

“Tamze, ss. 111-112.

5 R. H. Brown, Modem Science: Institutionalization of Knowledge and Rationalization of Power, , Sociological Quarterly” 1993,
nrl,ss. 155-157.

47



I EDUKACJA — PEDAGOGIA — PEDAGOGIKA — PEDAGOGIZM

modernizm postawit nowe pytania i wyznacza nowe pole problemowe. Zwolennicy postmodemizmu czynnie
uczestniczyli w dyskursywnej walce o ksztatt definicji pojecia ,nauka”. Dozenia do marginalizacii postmo-
demizmu byty niczym innym jak prébg obrony istniejgcego akademickiego status quo. Zwolennicy nowego
podejscia , wdarli sig” do Akademii, atakujgc bezpardonowo dawne dyskursy. Z kolei ich wtasna wiarygodnos¢
naukowa byta (i jest) nieustannie podwazana przy uzyciu kryteriow i przestanek natury epistemologicznej,
etycznej i ideologicznej.

Ajednak grozba , upadku” wielowiekowego ,,gmachu wiedzy” przestata stanowic tres¢ ,nocnych kosz-
marow” zwolennikow tradycyjnego sposobu uprawiania nauki. Teoretyczny radykalizm postmodemizmu nie
doprowadzit do ,wywrdcenia uniwersytetu do gory nogami”. Zdaje sig nawet, ze postmodemizm , ucywili-
zowat sig” — jego zwolennicy dostosowali sig do regut gry akademickiej. | bez wgtpienia trzeba przyznac
racj L. Menandowi, gdy pisze on: ,Uniwersytet rzeczywicie ma wewngtrzne problemy (...) jednak postmo-
demnizm i wielokulturowos¢, jakkolwiek by tych pojg¢ nie definiowac, nie sg wsrdd nich (...)", tym bardziej
7e ,jok znakomicie o tym wie kazdy naukowiec z nauk humanistycznych w podejsciu postmodernistycznym
istnieje caty zestaw niekwestionowanych zatozen, metodologiczna ortodoksja i kanoniczne teksty”.

Istota fundamentalnej niezgody migdzy tymi dwoma podejsciami pozostata jednak niezmieniona. Wyni-
ka ona z nieprzektadalnosci na siebie , epistemologii” modemizmu i postmodernizmu i radykalnie odmiennych
sposobow postrzegania Swiata i uprawiania nauki. Wynika ona rowniez z faktu, iz rdznice w tym zakresie
dotyczq problemdw absolutnie podstawowych i nie jest mozliwe znalezienie Zadnego ostatecznego rozstrzyg-
nigcia, bowiem — aby do sporu migdzy modemizmem a postmodernizmem raz jeszcze wykorzystac mysli
P. Bourdieu — ,nikt nie jest dobrym sedzig, poniewaz nie ma sedziego, ktdry by sam nie byt rownoczesnie
strong”’. W podobny sposdb zagadnienie to postrzega T. Kuhn, ktdry pisze, ze teorie rozwoju wiedzy ,nie
dysponujg Zadnymi konkluzywnymi i uniwersalnymi kryteriami (...) wyboru migdzy konkurencyjnymi teorio-
mi"®. W takim ujeciu nigdy nie bedzie wigc mozliwa jednoznaczna odpowiedz na banalne pytanie: ,kto ma
racje — modernisci czy postmodemisci”?

W celu krystalizacii tezy o niemozliwosci ,przerzucenia espitemologicznego mostu” migdzy modernista-
mi a postmodernistami warto siggng¢ po argumentacje L. Witkowskiego. Twierdzi on, iz zwolennicy nowych
teorii (w tym przypadku postmodernizmu) ,,na porzqdku dnia stawiajg problem prawomocnosci, dla ich prze-
ciwnikow nieodwracalnie rozstrzygniety”?. ,Nie ma przy tym na ogdt mozliwosci kompromisu poznawczego.
Merytoryczna dyskusja staje sie czesto niemozliwa poza obrgbem danej grupy (...)". W konsekwendji, juk
podkresla L. Witkowski, , zderzenie nastawier poznawczych generuje znieksztatcenie komunikacji az po nie-
zdolnos¢ do rozumienia whasnych argumentow”°. Porozumienie jest tym bardziej niemozliwe, ze — jok
zauwaza I. 6. Barbour — kryteria wedtug ktrych oceniajg sie wzajemnie zwolennicy roznych paradygmatow

6. Menand, The Limits of Academic Freedom, w: the Future of Academic Freedom, Chicago-London 1996, ss. 5, 13-14
7P, Bourdieu, Specyfika. .. op. cit., ss. 98.

8 Por. T. Kuhn, Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w badaniach naukowych, Warszawa 1985, s. 494.

? L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana. Wstgp do epistemologicznej analizy kontekstow edukacyjnych, Torui 1988, s. 32.
10 Tamze, s. 20.
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(tu: modemistycznego i postmoderistycznego), same w sobie sg czescig tych paradygmatow'. Zmiany stra-
tegii pojgciowej czy jezykowej przynoszq nowe widzenie catego pola badari, jego restrukturalizacig, reinterpre-
tacjg uznanych dotqd faktow, ktdre stajg sig czyms innym niz byty. Whrew kumulatywnej koncepcji rozwoju
nauki, zmiany te sq ,,punktami nieciggtosci procesu”. W rezultacie, , przeskakujgcy” do innego paradygmatu
(np. z moderistycznego do postmodernistycznego) uczony ,znajduie sig nagle w nowym Swiecie”'2.

W tym kontekscie wielu badaczy pisze o wzajemnej niewspdtmiernosci teorii, ktdra — jok twierdzi
P. Feyerabend — powstaje wowczas, gdy ,warunki budowania pojec jednej teorii nie pozwalajg na budowanie
podstawowych pojg¢ innej teorii”. Teorie — w tym przypadku modemistyczna i postmodernistyczna — sg
niewspotmieme, poniewaz odnoszq sig do rdznych Swiatow, a rézne spotecznosci naukowe (zeby powtdrzyc
az jeszcze) , rywalizujg o to, ktdra z «definicji sytuacji» — dajgcych odniesienie przedmiotowe teorii — bedzie
prawomocnie reprezentowata wiodgcy «naukowy» obraz Swiata™"3.

Na czy wigc polega owa fundamentalna niezgoda migdzy zwolennikami modernizmu i postmodemi-
zmu? Warto przedstawic kilka kontekstow tego problemu.

2. Postmodernistyczna krytyka modernistycznej teorii spolecznej

Unikatowos¢ postmodemnistycznej krytyki tradycyinej teorii spotecznej wynika z faktu, ze kwestionuje
ona koncepcjg nauki podzielang przez wszystkie dotychczasowe szkoty i paradygmaty. Postmodemizm pod-
nosi problemy majgce fundamentalne znaczenie dla przysztosci nauk spotecznych. Kwestionujge podstawowe
kategorie tych nauk i stawiajgc siebie ,na zewngtrz” wszystkich wspotczesnych paradygmatow, postmoder-
nizm stanowi ,jedno z najwigkszych infelektualnych wyzwan dla ustanowionej wiedzy dwudziestego wie-
ku"", podwazajgc metafizyczne zatozenia lezgce w sercu filozofii Zachodu®.

Teorefyczne dyskursy modemizmu uznawaty rozum za Zrédto wiedzy oraz postepu w Zyciu spotecz-
nym. Zaktadano, iz rozum posiada kompetencie pozwalajgce mu na odkrycie teoretycznych i praktycznych
norm, na podstawie ktorych mozna budowac , systemy myslii dziatania” oraz przeksztatcac spoteczenistwo'®.
W zwigzku z tym, w modermizmie uprzywilejowano takie — zwigzane z rozumem — kategorie, jak prawda
i obiektywna, naukowa wiedza.

Wedtug postmodernistycznych krytykow, modemistyczna epistemologia i odpowiadajgca jej metoda na-
ukowa oparte byty na przeswiadczeniu, Ze obiektywna prawda istieje niezaleznie od jokichkolwiek symboli,

111, G. Barbour, Mity. Modele. Paradygmaty, Krakw 1984, 5. 14.

12 Por. T. Kuhn, Dwa bieguny..., op. ., 5. 492.

13 Por. S. Lukes, Niewspdtmiemos¢ w nauce i w etyce, (w:) Racjonalnos¢ wspotczesnosci. Migdzy filozofig a socjologig, red.
H. Kozakiewicz, M. J. Siemek, Warszawa 1992, . 134.

14]. 0. Wisdom, Challengeability in Modem Science, Dorset 1987; podajg za: P. M. Roseanu, Post-modemism and the Social
Science. Insights, Inroads and Intrusions, Princefon 1992, s. 5.

15 B. Smart, Modemity, Postmodermity and the present, w: Theories of Modemity and Postmodemity, London 1990, red.
B.S. Tumer, s. 34.

1S, Best, D. Kellner, Postmodern Theory. Critical Inferrogations, New York 1991, s. 2.
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ktore mogtyby ju wyrazac. Jednoczesnie zaktadano, ze rozum jest autorytatywnie nadrzedny wobec swoich
whasnych systemow ekspresji’. Stad celem nauki modemnistycznej jest odkrycie prawdy, przy czym - jok
zauwazyt Poul de Man — ,to co Jednosciowe, to co Dobre i to co Prawdziwe” byto centralne dla zachodniej
tradycji infelektualnej. Panowato generalne przekonanie, ze twierdzenie jest prawdziwe, jesli adekwatnie
odzwierciedla wydarzenia pojawiajgce sig na Swiecie. Zaktadano przy tym, ze umyst jest rézny od tego, co
jest poznawane. Tak wigc w tradycji modemistycznej ,wiat byt pomyslany dualistycznie”, a prawda byt
,chroniona” przed konsekwencjami niedoskonatego poznania (przy czym , pierwotna podstawa dla prawdy
i porzgdku byta dostepna”)'.

Teoretycy postmodermizmu odrzucajg dualizm, bowiem — jok twierdzg — nie ma definitywnej wersji
rzeczywistosci. Uwazajg, Ze nie istnieje Zadna pojedyncza interpretacia jakiegokolwiek zjawiska, ktéra moze
by¢ nadrzedna nad inng, nigdy tez nie istnieje , pojedyncza odpowiedz na zadne pytanie”'?. W konsekwendji,
postmodemisci swiadomie rezygnujg z dgzenia do poszukiwania prawdy (takiej jok jg rozumiano w epoce
poprzedniej), czyni bowiem ono jako swdj uktad odniesienia wszystkie kwestionowane kategorie: logike,
racjonalnos¢, rozum®. Najwieksi sceptycy stojg na stanowisku, ze prawda jest niczym innym, jak tylko lin-
gwistyczng konstrukejg; fo co jest komunikowane o wydarzeniach, nie jest zdeterminowane przez cechy
wydarzen, lecz przez lingwistyczne figury lub formy?'. Jak pisze R. H. Brown, w ujeciu tym ludzie , odtwarzajg
prawde” nie poprzez uprawomocnienie jej w sposob naukowy, lecz przez ,,odgrywanie jej reforycznie”. Nasza,
dotyczqca prawdy, wiedza nie jest oparta na jakiej$ pozalingwistycznej racjonalnosci, poniewaz racjonalnos¢
sama w sobie jest demistyfikowana juko historyczna, rozpowszechniana przez reforow, konstrukcja?. Z kolei
Lyotard pisze: ,prawda nie przemawia sensu stricto, ona dziata”; prawda wytania sig z interpretacji, istnieje
,wewnqtrz przejasnienia, dostarczanego nam chwilowo przez jezyk”. Twierdzenie jest prawdziwe, jesli ,wy-
josnia zasady jezyka, ktdre podirzymujg partykularng spotecznosc jezykowg”. Prawda ma wigc jednoczesnie
charakter lingwistyczny i lokalny?®. Trzeba wigc zgodzic sig z J. W. Murphym, gdy twierdzi on, Ze prowda jest
— w omawianej koncepcji — , niekoriczgcym sig poszukiwaniem lingwistycznego uzasadnienia wiedzy"?.

Podejscie bardziej konstruktywne wychodzi poza lingwistyczng interpretacie prawdy. | ono odrzuca
jednak ideg absolutnej czy uniwersalnej prawdy. Akceptowana jest jedynie mozliwos¢ istnienia osobistych,
zdecentrowanych, zdezintegrowanych, specyficznie lokalnych form prawdy; twierdzi sig przy tym, ze nie ist-
nigje problem konfliktu roznych prawd, bowiem kazda moze by zasadna dla , innej wersji Swiata”%. Uznaje

17R. H. Brown, Rhetoric, Textuality, and the Postmodern Tum in Social Theory, “Sociological Theory” 1990, nr 2, 5. 188.

18 Por. J. W. Murphy, Postmodem Social Analysis and Criticism, Westport 1989, ss. 1-2; tenze, Making Sense of Postmodern
Sociology, “The British Journal of Sociology”, vol. XXXIX, nr 4, ss. 601-602.

19°P. M. Rosenau, Post-modemism. . ., op. it., ss. 79, 80.

D Tamze, s. 77.

2 Por. tomze, s. 79.

2R, H. Brown, Rhetoric. . ., op. t., 5. 189.

% Por. J. M. Murphy, Postmodern Social.. ., op. it., s. 41-42.

2. M. Murphy, Making Sense. ..., op. it., s. 604.

5 P. M. Roseanu, Post-modemism. . ., op. it., 5. 22, 80.
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sig przy tym, w tym kontekscie, 7e ksztatt prawdy jest efektem dyskursywnej walki (dyskursy, dominujgce
w danym okresie historycznym i miejscu geograficznym determinujg to, co uwaza sig za prawdziwe, wazne
i odpowiednie?®). Walka ta nigdy nie jest — juk pisze Foucault — prowadzona w imieniv prawdy; dotyczy ona
natomiast statusu prawdy oraz odgrywanej przez nig roli politycznej i ekonomicznej?’. Pojgcie prawdy zostato
w radykalny sposob zdekonstruowane; odtgd warunki jej ,tworzenia” i, urzeczywistniania” sq widziane joko
integralna czgsc jej partykularnej definicji”. Innymi stowy, zaktada sig, iz poszczegdlne wersje prawdy o Swie-
cie przewazajg nad wersjami konkurencyinymi wytgcznie — powtdrzmy raz jeszcze — z powodu takich, a nie
innych whasciwosci danego czasu i przestrzeni?®. Jok pisze Foucault: ,Prawda jest rzeczg z tego Swiata: jest
ona tworzona jedynie na mocy wielostronnych form przymusu. | to wytwarza reqularne efekty whadzy. Kazde
spoteczenstwo posiada swoj rzgd prawdy, swojg generalng «polityke prawdy»: to znaczy typy dyskursu, ktore
ono akceptuje i ktdre dziatajg joko prawdziwe”?. ,Prawda ma by rozumiana juko system uporzgdkowanych
procedur na rzecz wytwarzania, regulowania, dystrybudji, cyrkulacii oraz dziotania twierdzen"™. Tak wigc,
problem nie polega, wedtug Foucaulta, na , wykreslaniu granicy migdzy tym w dyskursie, co odpowiada kate-
gorii naukowosci lub prawdy, a tym co miesci sig w jakiej$ innej kategorii, lecz na dostrzezeniu, jok rezultaty
prawdy sg wytwarzane historycznie w ramach dyskursow, kidre same w sobie nie sg ani prawdziwe, ani
fatszywe"®. Uwaza sig przy tym, ze ,walka o prawde” jest walkg o whadzg i wystepuie poprzez definiowanie
prawdziwej wiedzy”. Stod wiedza i wtadza bezposrednio implikujq jedna drugg: nie istiejg stosunki wtadzy
bez odpowiadajgcego im konstytuowania dziedziny wiedzy; nie istieje tez jokakolwiek wiedza, ktdra nie
konstytuowataby stosunkow whadzy. Wadza i wiedza sq nierozdzielne; formy whadzy sq nasycone wiedzq,
a formy wiedzy sq przesigknigte wiadzg®

W przesztosci twierdzono, iz wiedza (i nauka) jest mozliwa jedynie wowczas, gdy ,stosunki whadzy
sq zawieszone”. Foucaultowska koncepcja wiedzy/wtadzy odrzuca takie zatozenia. Zdaniem poststruktu-
ralistow, istnieje wzajemna wspdtzaleznos¢ wiedzy i whadzy. Praktykowanie whadzy jest réwnoznaczne
z wytwarzaniem wiedzy. Takie ujecie problemu nie oznacza jedynie, iz wiedza jest relatywna i zalezna od
konkretnego kontekstu spoteczno-historycznego. Oznacza ono — aby powtdrzy¢ raz jeszcze — ze whadza
i wiedza sq w sposb , nieunikniony” zwigzane ze sobg®.

% (. H. Chemyholmes, Power and Criticism. Poststructural Investigation in Education, New York 1988, s. 35.

27 M. Foucault, Power/Knowledge, Selected Interviews and Other Writings 1972-1977, red. C. Gordon, New York 1980,
5. 132.

%), Knight, R. Smith, J. Saachs, Deconstructing hegemony: multicultural policy and a populist response, w: Foucault and Educa-
tion. Disciplines and Knowledge, red. S. Ball, London 1990, 5. 133.

2 M. Foucault, Power/Knowledge...,op. it., s. 131.

9 Tamze, 5. 133.

51 Tamze, 5. 118.

% Por. K. Hoskin, Foucault under examination: the cryptoeducationist unmasked, w: Foucault and Education...,
5. 49 oraz J. Kenway, Education and the Rights discursive politics: priyate versus stale schooling, w. Foucault and Educe-
fion..., s. 173.

33 B. Smart, Michel Foucault, London 1985, ss. 64-65.
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W zwigzku z przyjeciem wyzej przedstawionych zatozen zwolennicy postmodemizmu odrzucajg prze-
konanie o prymacie wiedzy naukowej, ideg nauki wolnej od wartosci oraz praktyczne i moralne znaczenie
nauki*. Najbardziej radykalni z postmodemistycznych sceptykow redukujg wiedzg z zakresu nauk spotecz-
nych do statusu ,bajek”, propagujgc ,epistemologiczng niemozliwosc” lub ,epistemologiczny nihilizm””
(np. etnografia, antropologia czy socjologia sq w tej perspektywie czysto literackimi przedsigwzigciami®).

Zdaniem postmodemistycznych krytykow, nauki spoteczne wywodzqce sie z tradycji modemistycznej
zmierzajq nieprawomocnie do odkrycia , logiki spofeczenstwa”, ,jedynego prawdziwego jezyka, ktdry od-
zwierciedla Swiat” i ktdry artykutuje spoteczne dziatanie, konflikt i zmiang ,w ogole”. Jak pisze S. Seid-
man, pragng one ,.znaleZ¢ uniwersalny jezyk, konceptualng kazuistyke, ktora moze oszacowac prawdziwos¢
wszystkich jezykow spotecznych”. Nauki spoteczne dqzq tez do uwolnienia sig od spotecznego kontekstu,
w ktorym funkcjonujg — po to, aby wyraza¢ ,uniwersalny stan” ludzkosci. Chodzi im o, odkrycie uniwersalne]
[...] racjonalnosdi, ktdra dostarcza obiektywnych, wolnych od wartosci standardow rozwigzywania konflik-
tow" 3,

Teorefycy postmoderistyczni odrzucajg uniwersalistyczne roszczenia tych — jok piszg — Wielkich Opo-
wiesci przesztosci, uosabiajgcych dgzenie do objgcia wszystkich czasow i miejsc, do odkrycia praw Swiata
spotecznego, jego generalnej struktury i uniwersalnej logiki®” (co prowadzi, jok twierdzi R. Ashley, do pomijo-
nia dwuznacznosci i do kontrolowania znaczer, poprzez narzucanie standardéw dla interpretacii niezaleznej
od czasu, w ktdrym dana teoria istnieje®®). Teorie te stanowig — ich zdaniem — totalizujgcy, logocentryczny
projekt, dostarczajgcy ,, apodyktyczng prawde” i, ztudny racjonalizm™®. Odrzuca sig w tym kontekscie ogdlne
teorie za promowanie esencjalistycznych, zreifikowanych fozsamosci i za depolityzacie sfery publicznej przez
przeksztatcanie walk moralnych i politycznych w walki analityczne lub metateoretyczne®. Wedtug postmo-
demistw, ogdlne i formalne prawa, na ktdrych opierajq sig teorie, nie sg ani niezalezne, ani obiektywne;
jok utrzymuje S. Fish, ,w najlepszym wypadku sg one tekstualnie relatywne, w najgorszym — totalnie arbi-
tralne™*".

Wielkie Opowiesci modemizmu wyksztatcity, zdaniem J. F. Lyotarda, dwa mity: wiarg, Ze nauka moze
wyzwolic ludzkos¢ oraz wiare, 7e istnieje jednosc wiedzy, ksztattujgeej kumulatywnie racjonalne pojmowanie
czowieka, natury i spoteczeristwa®?. Kwestionuje sig w tym kontekscie modenistyczne przekonanie, iz ,ist-

% Por. S. Seidman, D. G. Wagner, Infroduction, w. Postmodemism and Social Theory. The Debate over General Theory, red.
S. Seidman, D. G. Wagner, Cambridge 1992, s. 6.

% P. M. Roseanu, Post-modemism..., op. it., s. 171.

% . Seidman, The End of Sociological Theory; The Postmodem Hope, “Sociological Theory” 1991, nr 2, 5. 132-133.

5 Tamze, 5. 137.

% Podaje za P. M. Rosenau, Post-modernism..., s. 85.

3P, M. Rosenau, Post-modernism. .., op.it, . . 81 oraz S. Best, D. Kellner, Postmodem..., s. |.

40, Seidman, Postmodem Social Theory as a Narratiye with a Moral Intent, w: Postmodemism and Social Theory. The Deabte
over General Theory, red. Seidman, D. 6. Wagner, Cambridge 1992, s. 67.

“ Podajg za P. M. Rosenau, Post-modernism..., ss. 81-82.

“ Por. N. Denzin, Postmodern Social Theory, “Sociological Theory” 1986, nr 2, 5. 199.
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nigje Scisty lub nawet konieczny zwigzek miedzy naukg, oswieceniem publicznym i postepem spotecznym”*.
,Wielka Opowies¢ utracita swojg wiarygodnos¢, niezaleznie od sposobu unifikacii, jakiego uzywa"*. Towarzy-
szy temu przekonanie o niemozliwosci akumulacii uniwersalnej wiedzy, bowiem twdrcy teorii zawsze noszq
w sobie pigtmo swoich ,,szczegdlnych spotecznych tozsamosci i interesow”*.

W tym kontekscie Seidman kieruje — przeciwko nauce modemistycznej — szereg pytan: ,w jaki sposcb
(...) podmiot, ktry ma partykularne interesy i uprzedzenia przez fokt zycia w specyficznym spoteczeristwie,
w partykulamych historycznych okolicznosciach i zajmujgey szczegdlng pozycjg spoteczng zdefiniowang (...)
przez klase, pte, rase, orientacig seksualng oraz status etniczny i religijny, moze tworzy( pojgcia, wyjasnienia
i standardy uprawomocnienia, ktdre sq uprawomocnione uniwersalnie?; jak mozemy twierdzi¢ zardwno, ze
ludzie sq ukonstytuowani przez swoje szczegdlne, spoteczno-historyczne okolicznosci i twierdzic takze, ze
mogq oni uciec od swojego ukontekstualizowania przez tworzenie nielokalnych, uniwersalnie uzasadnionych
nojec i standardow?; jak mozemy uwolnic si¢ od podejrzenia, ze kazda préba zgeneralizowania pojeciowych
strategii, czyniona przez zamknigte w granicach danej kultury podmioty, nie jest po prostu wysitkiem narzuce-
nia innym partykulamych, lokalnych uprzedzen?"*.

Krytyka postmodemistyczna obejmuie takze europocentrycznos¢ Wielkich Opowiesci, ktdre ,opowic-
dot Zachdd sam w sobie, aby potwierdzic sig przeciwko «reszcie», aby umiescic sig jako Mistrz i Bohater
w centrum”. Wielkie Opowiesci redukujg historig ludzkosci do-historii Zachodu. Wigzg los innych kultur
7 losem Europy i Standw Zjednoczonych, wierzqc przy tym, ze zachodni model cywilizacji stanowi ,jedyng
mozliwg do pomyslenia przysztos¢” dla catego swiata. W narracjach modenistycznych Zachdd jest gtownym,
wskazujgcym przysztos¢ catej ludzkosci, podmiotem historii. Wielkie teorie industrializacji, modemizacii, de-
mokratyzacji, majqce aspiracie odkrycia zunifikowanych procesow w dziesigtkach odmiennych spoteczeristw,
te — jok pisze Seidman — ,niekoczqce sig bajki z ich uproszczonymi, binarymi schematami (...), ktdre
rzekomo majg odnosic sig do historii zmiany”, sq niczym innym, jak tylko przejowem ,arogancji zachodnich
teorefykow”. Pomijajg one wazne réznice migdzy spoteczerstwami i uwieczniajg ,hegemoniczne aspiracie
i szowinistyczne pragnienia” zachodniego $wiata. Obecnie, jok twierdzg postmodemisci, istnieje koniecznos¢
uswiadomienia sobie, Ze cele i wartosci, ktdre byly centralne dla zachodniej europejskiej cywilizacii, nie mogg
by¢ uwazane za uniwersalne®.

Trzeba w tym migjscu dodac, ze teoretycy postmodemistyczni odrzucajg zachodnig koncepcie historii.
L jednej strony krytykujg oswieceniowy poglgd na historig jako postep rozumu, kwestionujg zardwno hege-

43 Por. B. Smart, Modern Conditions, Postmodern Controversies, London 1002, s. 76.

“Por. J. F. Lyotard, The Postmodern..., podag za: D. Kellner, Postmodernism as Social Theory. Some Challenges and Problems,
“Theory, Culture and Society” 1988, nr 2-3, s. 252.

% Por. S. Seidman, Postmodem Social Theory..., op. ., s. 67.

4, Seidman, The End of... op. cit, s. 134.

47D, Hebdige, A Report on the Western Front. Postmodernism and the , polifics” of style”, w: Cultural Reproduction, red. Ch. Jen-
ks, London 1993, 5. 79.

48 Por. B. Smart, Modern Conditions..., s. 27.
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liariskq ,ideg ducha nadchodzgcego po to, aby poznac sumego siebie”, jk i marksistowskq wizie historii,
ujmowanej z perspektywy konfliktu klasowego, a takze wszystkie inne teorie, ktore wychodzq z zatozenia,
7e dzieje ludzkosci mogg by¢ ujgte w sposob totalny i catosciowy®. Z drugiej strony twierdzg, e nie ma
Jtworzywa” dla historii, Ze pojedyncze wydarzenia, to ,wszystko, co istnieje”. Interpretacia przesztosci jest
wytgcznie efektem dokonywanych przez ludzi wyboréw dla definiowania ich kolektywnego doswiadczenia. Hi-
storia jest wigc po prostu ,,dyskursywng konstelacjg” — Zyjgcym porzqdkiem, kidry jest podtrzymywany przez
osobiste preferencie, przy czym kierunek egzystencjalnego zaangazowania osoby w terazniejszos¢ wptywa
na to, w jaki sposab przesztosc jest interpretowana. , Historia powstaje z terazniejszosci (...) TeraZniejszos¢
jest «ostatecznym arbifrem» (...) przebiegu historii”’.

Trzeba jednoczesnie stwierdzic, ze substytutem dla — typowego dla moderizmu — przyczynowego
wyjasniania w naukach spofecznych, jest dla postmodemistow infertekstualnosc, rozumiana jko ,niekoriczg-
ca sig konwersacjo miedzy tekstami, bez zadnej perspektywy dojscia kiedykolwiek do, lub zatrzymania si
w uzgodnionym punkcie”>". Mowi sig tez, ze postmodenistyczny swiat sam w sobie jest infertekstualny, co
maczy, ze wszystko, co sie studive, jest zwigzane ,ze wszystkim innym”. Sceptycy twierdzg, ze zadne wy-
jasnienie nie jest mozliwe, poniewaz albo wszystko pojawia sig przypadkowo (D. Fokkema), albo jest w takim
stopniu intertekstualnie powigzane, Ze zaden porzqdek , nie moze by¢ wysledzony” (B. Latour). Stgd wszyst-
kie interprefacie s mozliwe i wszystkie sq jednakowo uzasadnione®2. Nie ma przy tym mozliwosci ucieczki
od cyklu intertekstualnosci; gdy osiggnie sig jedng interpretacie, proces zaczyna sig od nowa; w rzeczywistosci
wigc intertekstualnos¢ przypomina mit o Syzyfie®®. Jako swoistej metody analizy tekstow, postmodernisci uzy-
waiq dekonstrukgji, dgzgcej do ,uniewaznienia opozycji, ktore w imig jednosdi, czystosci, porzgdku i hierarchii
prébujg wyeliminowac réznice”. Dqzy sie przy tym do — jak pisze P. M. Rosenau — ,przeniknigcia do zasad-
niczego rdzenia tekstu, zbadania tego, co on represjonuje i wystepujgcych w nim sprzecznosci i niespdjnosci”.
Dekonstrukcyine podeiscie bada to, co zostato pozostawione poza tekstem, co jest nienazwane, wykluczone,
ukryte. Lecz celem jest coS wigcej niz obalenie opozycji, poniewaz poprzestanie na tym spowodowatoby usta-
nowienie ,nowej hierarchii”. Dekonstrukcja nie jest zaprojektowana, aby odkryc btgd, poniewaz zakfadatoby
to, Ze prawda istnieje>*. Ma ona na celu , demistyfikowanie tekstu”, , rozerwanie go na kawatki, aby ujawnic
jego wewnetrzne arbitralne hierarchie i przyjgte z gory zatozenia”. Dekonstrukcyjne , czytanie tekstu dgzy do
odkrycia jego (...) zaslepienia, logocentryzmu”; celem jest tu ,uniewaznienie, odwrocenie i przemieszcze-
nie hierarchii umieszczonych na biegunowych opozycjach, takich jak przedmiot,/podmiot, poprawne/bfgdne,
dobre/zte, pragmatyczne /wynikajgce z zasad”. Niemniej jednak, jok pisze P. M. Rosenau, postmodernista

# 1. Nicholson, On the Postmodern Barricades: Feminism, Politics. and the Theory, w: Postmodernism and Social Theory. . .,
op. dit. ., s. 83.

], W. Murphy, Postmodem Sodial..., op. it., s. 113, 115.

51 1. Bauman, Philosophical Affinities of Postmodern Sociology, “The Sociological Review” 39(4), s. 427.

% Podaje za: P. M. Rosenau, Post-modemism. . ., op. it., sss. 112-113, 176.

%3 J. W. Murphy, Postmodem Social.. ., s. 32.

> P. M. Rosenau, Post-modernism..., s. 120.
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odmawia rekonstrukdi tekstu, wytozenia alternatywnego pogladu lub ustanowienia innej perspektywy. Ujaw-
nia ona napiecia, lecz nie rozwigzuje ich. Ostatecznie , dekonstrukcja dekonstruuje samg siebie i jednoczesnie
tworzy kolejny labirynt fikeji, ktorego powaga jest przekreslona przez jego whasng kreacje”.

Teorefycy postmodernizmu odrzucajg koncepcje rzeczywistosci spotecznej, typowe dla przesztosci. Za-
stgpowane sg one bgdz to przez postrzeganie rzeczywistosci joko ,lingwistycznej konwencii”, bgdz przez
preferowanie kontekstualnej teorii rzeczywistosci. W koncepcjach postmoderistycznych sceptykow ,poza
jezykiem nic nie istnieje”*®, a kultura jest produktem tzw. ,gier jezykowych”. Jezyk nie jest surogatem
,tebszej rzeczywistosci”, lecz — jok zauwaza J. Derrida — jest , reprezentacjg samego siebie”. W efekdie,
istniejg jedynie konteksty, bez jokiegokolwiek centrum lub absolutnego zakorzenienia”. Z kolei, wedtug
R. Barthesa, nie istnieje nic wigcej niz ,ta strona jezyka”: ,inna” lub , obiektywna” jego strona jest po pro-
stu przedtuzeniem ,aktow lingwistycznych”. ,Rzeczywistosc jest wyrazem jezyka budowanego na jezyku”,
a ,pierwotny korzen nie moze byc osiggnigty”*.

1 drugiej strony, bardziej konstruktywnie zorientowani teoretycy postmodernistyczni preferujg kontekstu-
alng teorig rzeczywistosci, argumentujgc, ze wszystkie twierdzenia dotyczgce wiedzy i prawdy sq zrozumiate
i mozliwe do dyskusji jedynie wewngtrz ich kontekstu spotecznego. , Rzeczywistosc jest rezultatem procesow
spotecznych, akceptowanych jako normalne w specyficznym kontekscie”>”. Mamy tu wiec do czynienia z ideg
,Wielu rzeczywistosci”, zdeterminowanych przez sposob ,wytwarzania” i, konsumpcji” wiedzy i tekstow,
w ramach szczegolnych spotecznosci interpretacyjnych, przy czym w kazdej z nich okreslona wiedza (0 wigc
i rzeczywistos¢) jest traktowana joko uzasadniona®.

Iwolennicy postmodernizmu odrzucajg rdwniez modemistyczng interpretacie pojecia podmiotu. Najbar-
dziej sceptyczni z nich twierdzg, ze podmiot jest wytgcznie lingwistyczng konwencjg, prezentujgeq szereg moz-
liwosci lingwistycznych (w procesie, ktdry nie ma korica, bowiem ,jgzyk nie moze by¢ wyczerpany”). Podmiot
nie ma wigc — wedtug sceptykdw - charakteru , okreslonego”, tak jak rozumiano to w modermizmie®'. (zgsto
propaguie sig tez ideg ,Smierci podmiotu”®2. Podmiot, jako ,dziecko” Oswiecenia i racjonalizmu, uznawany
jest za ,maskg”, ,rolg”, ,ofiare”, ,konstrukt ideologiczny” lub , wizerunek¢* Wielu teoretykow twierdzi, ze
podmiot jest ,skamieniatym reliktem przesztosc” (modernizmu) i Zrddtem niemozliwej do zaakceptowania
dychotomii podmiot-przedmiot. Tego typu iluzja w postmodernizmie nie jest juz mozliwa. Trzeba zauwazyc,
7e zniesienie podmiotu skazuje na ,banicig” niemal wszystkie, mozliwe do wykreslenia, pojgcia z nim zwig-

% Tamze.

% Por. J. W. Murphy, Postmoder Social Analysis wid Criticism, Westport 1989, s. 33.

%7 B. Reading, Introducing Lyotard. Art and Politics, London 1991, 5. 107.

%8 Wszystkie cytaty podajg za: J. W. Murphy, Postmodem Social..., s. 32 oraz tenze, Making Sense of Postmodem Sociology,
The British Joumal of Sociology, vol. XXXIX, nr 4, s. 603-604.

5 P. M. Rosenau, Post-modernism..., op. dit., s. 111.

% Por. D. Harvey, The Condition of Postmodemity. An Equiry into the Origin of Cultural Change, Oxford 1989, 5. 47.

61 J. W. Murphy, Postmodem Social. .., op. cit., ss. 116-118.

62N, Denzin, Postmodern..., op. Cit., s. 195.

63 Por. P. M. Rosenau, Post-modernism...op. cit., s. 42, 47.
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zane. Na przyktad, bez podmiotu zredukowane zostaje znaczenie, jakie marksisci, liberatowie (i inni) nadajg
takim kategoriom, juk pozycja spoteczna, osoba, grupa, klasa. Trzeba zauwazyc, ze zdaniem wielu krytykow
postmodermizmu, brak , wyznaczonego podmiotu” prowadzi do pesymizmu, zaprzecza skutecznosci ludzkiej
interwencji” i ,projektom”, sensowi racjonalnosci i rozumu, bowiem podstawg ich wszystkich jest wiasnie
podmiot®.

Takze w podejsciach mniej radykalnych wychodzi sig od odrzucenio modemistycznego, esencjalistyczne-
go pojgcia podmiotu (jako posiadajgcego ,przytwierdzong”, niezmienng tozsamosc i dynamike). W modemi-
zmie, juk sig twierdzi, podmiot jest zaprojektowany dla realizacji ,natury cztowieka”**. Wedtug przedstawi-
cieli mysli postmodemistycznej nie istnieje cos takiego, jok ,natura cztowieka”, poniewaz ludzie sq zawsze
istotami narodowymi lub plemiennymi, posiadajgcymi ptec i wiek; sq zwigzani z okreslong religiq oraz grupg
etniczng. Rowniez takie kategorie, jok kobieta, mezczyzna, biaty, czamy, nie majg uniwersalnego znaczenia,
lecz sq , wielowymiarowe i krzyzujq sie no wysoce idiosynkratyczne sposoby”. Tak jak jednostki nie s po
prostu, uosobieniami” ludzkosdi, tak i nie s tez one ucielesnieniami ,kobiety” i, mezczyzny” (np. juk pisze
Seidman, nie istnieje powdd, aby zakfadac, ze wywodzqca si z klasy Sredniej heteroseksualna metodyst-
ka z potudnia Standw Zjednoczonych bedzie dzielita wspolne doswiadczenia lub ,wspdlny interes ptciowy”
7 leshijkq z klasy pracujgeej z pétnocy tego kraju). Postmodernisci odrzucajg tez, typowe dla modernizmu, uj-
mowanie jednostki w — jak piszq — abstrakcyjnych, jednowymiarowych i sptaszczonych kategoriach , opresji”
i,,wyzwolenia”. Jednostki nie mogg by traktowane juko ,po prostu poddane opresii lub wyzwolone”. Tak juk
ich tozsamosci sq zréznicowane na niezliczone sposoby, tak ich doswiadczenia jako istot upodmiotowionych
lub uprzedmiotowionych bedg podobnie ,zroznicowane” i , wielowymiarowe”. Umiarkowani postmodemisci
odrzucajg wigc — aby raz jeszcze powtdrzy¢ — esencjalistyczne pojgcie podmiotu i przyjmujg, iz ma on
roznorodne i sprzeczne ze sobg tozsamosdi i interesy spoteczne, Ze wchodzi w sprzeczne ze sobg stosunki
spofeczne®. W konsekwencii, tradycyine pojgcie podmiotu zastgpione jest tu przez ideg podmiotu zdecentro-
wanego, wytaniajgcego sig, dia ktdrego uktadem odniesienia nie jest ,Wielki Cztowiek Historii”, lecz zycie
codzienne®’. Postuluje sig w tym kontekscie rozwijanie teorii podmiotu , konstruowanego w punkcie przecigcia
wielorakosci jego potozen, migdzy ktorymi nie istniejg Zadne ostateczne lub konieczne stosunki”. W konse-
kwendji , zadna tozsamosc nie jest nigdy definitywnie ustanowiona, istieje zawsze pewien sfopien otwartosci
i dwuznacznosdi, jesli chodzi o sposb, w jaki rézne potozenia podmiotu sg artykutowane” .

W jaki sposéb przedstawiona wyzej dyskusja migdzy modemizmem a postmodernizmem (i krytyka
tradycyinej wersji nauk spofecznych) przektada sig na rzeczywistos¢? Warto przedstawic kilka kontekstow
tego problemu.

64 Tamze, 5. 42-43, 47.

6 S, Seidman, The End of..., op. it., s. 140.

8 Tamze, ss. 141-142.

67 Por. P. M. Rosenau, Post-modernism..., op. cit., s. 57.

6 Ch. Mouffe, Radical Democracy: Modem or Postmodem?, w: Universal Abandon? The Politics of Postmodernism, red. A. Ross,
Minneapolis 1988, s. 35.
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3. Postmodernistyczny przefom w kulturze — czy postmodernizm juz jest?”

Istnienie teorii postmodernistycznej ma sens jedynie wowczas, gdy odpowiada ona — przynajmniej do
pewnego stopnia — rzeczywistosci. (zy wspotczesne spoteczeristwa ,,sq juz postmodemistyczne?”, wzglednie
czy ,postmodenizujg sig”? Czy po prostu (jednak) opowiesci o postmodemizmie to (kolejna) ,bajka”?

Wydaje sie, Ze mozna potwierdzi¢ ,wytanianie sig” epoki postmodemistycznej, cho¢ proces ten nie
jest jednoznaczny. Zwolennicy nowych teorii twierdzg, ze ,postmodemizacja” oznacza kryzys totalnosc
i pluralizacie fragmentow, kryzys lineamosci i zwielokrotnienie réznic, kryzys centralnosci i upowszechnienie
marginesow. Wiekszos¢ z czotowych postmodemistow (np. J. Baudrillard i J. F. Lyotard®?) postrzega te forma-
tje w kategoriach wytaniania sig nowych typow informacji, wiedzy i technologii (z kolei postmodemistyczni
neomarksisci, tacy jak F. Jameson’, traktujg postmodernizm joko kulturowq logike poZnego kapitalizmu).
Twierdzi sig rowniez, ze wyrazem warunkow postmodernistycznych jest rozmnazanie sig ,centrow wiadzy
i dziatalnosci” oraz rozpad kazdej fotalizujgeej koncepcji, ktdra dgzy do ,rzgdzenia catg ztozong dziedzing
spotecznej dziatalnosci i reprezentacji”. Dodatkowo, wyczerpaniu sig kulturowego autorytetu Zachodu to-
warzyszy otwarcie sig Swiatowej sceny politycznej na réznice kulturowe i etniczne, co prowadzi do prze-
ksztatcenia sig , hierarchii” w ,hetearchig” (tzn. ,réznic organizowanych w zunifikowany wzor dominacji
i podporzgdkowania” w ,roznice istniejgce jedna obok drugiej, lecz bez jakiejkolwiek zasady wspdlnosci lub
porzgdku”)”". Mozna w tym kontekscie powiedzie¢, e ,postmodemizm, z jego najbardziej wyrafinowanymi
wizjami teoretycznymi”, stanowi wyraz Swiadomosci korica europejskiej dominacji w Swiecie’”.

Egzemplifikacig kultury postmoderistycznej zdajg sig by¢ Stany Zjednoczone. To whasnie bowiem Amery-
ka jest ,,ze wszystkich migjsc najbardziej podatna na argumenty postmodernistyczne”’®. Ameryka staie sie, co
stusznie akcentuje J. Fiske, spoteczeristwem poststrukturalnym. W krajach , strukturalnych”, gdzie , podziaty”
i foznice” s jusno okreslone, mozliwe jest wykorzystywanie przy analizach tradycyjnych, modemistycznych
kategorii analitycznych i politycznych. Poststrukturalny charakter zycia spotecznego w Stanach Zjednoczonych,
jego niepewnos¢, wewngtrzne sprzecznosci, nakfadanie sie na siebie podziatow i roznic, wszystko to sprawia,
ze tradycyine kategorie interpretacji sg tam nieadekwatne’* (czego nie mozna by powiedzie¢ na przyktad
o Korei Potnocnej, gdzie ciggle panuje ,,absolutna metanarracja”). Tak ujmujg fo Z. Melosik i T. Szkudlarek:
W Ameryce jest juz wszystko. Wszystko, o czym mozna pomyslec, o czym mozna pomarzy¢ (....). Jok

% Por. ). Baudrillard, In the Shadow ofthe Sileni Majorities, New York 1983; tenze, Reyenge of the Crystal, London 1990
oraz Selected Writings, Stanford 1984, a tukze J. F Lyotard, The Postmodern Condition, Mmneapolis 1984; tenze, The Differend,
Minenapolis 1988; J. F. Lyotard, J. L. Thebaud, Just Gaming, Minneapolis 1985.

70 Por. F. Jomeson, Postmodemism and Consumer Society, w: Anti-Aesthelic: Essays on Postmodern Culture, red. H. Foster,
Washington 1983; tenze, Postmodernism and the Cultural Logie ofLate Capitalism. New Left Review 1984, nr 146.

" Por. S. Connor, Postmodern Culture.. ..., op. it, 5. 9.

72T, Szkudlarek, Postkolonializm joko dyskurs tozsamosci:w strong implikacii dla polskich dyskursow edukacyjnych, w: Spory
0 edukacje. Dylematy i kontrowersie we wspétczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecirski, L. Witkowski, Torui 1993, , 5. 302.

73 ). B. Seligman, Towards a Reintepretation of Modemity in an Age of Postmodemity, w: Theories of Modemity and Postmo-
demity, red. B. S. Tumer, London 1990, 5. 131.

74 ]. Fiske. Power Plays. Power Works, London 1993, ss. 6-7.
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pisze (zawsze kontrowersyjny) teoretyk francuski J. Baudrillard, wszystko, o co walczono w Europie, jok
rowniez wszystko, co futaj odrzucano, «urzeczywistniono w najprostszej, najbardziej empirycznej formie po
drugiej stronie Atlantyku». W logice takiego myslenia wydaje sig, ze Amerykanie juz zdotali urzeczywistnic
to, 0 czym Europejczycy dopiero zdgzyli pomyslec. | rzeczywiscie, bogactwo i paradoksy Ameryki rozbijajg
kazdy scenariusz epistemologiczny. Tysigce sprzecznych ze sobg prawd rywalizuje o status jedynej prawdy.
Tysigce sposobdw (re)prezentacji Sciga sig o status obiektywnosci. Biate, czame, z6tte i kolorowe ciata. Kanon
i réznice, totalne i sfragmentaryzowane, lokalne i globalne, intelektualne i afektywne, wolne i zniewolone,
relatywne i fundomentalne, populame i elitarne. Wszystko to jest zmieszane do granic nierozrdznialnosci.
Wszystko «juz jest naraz» — idealne w swojgj sprzecznosci (Oto zydowski rabin czytajgcy w parku ortodok-
sying gazete w jezyku hebrew i gaszqcy pragnienie z puszki coca coli, na kforej Amnesty Infernational, zo-
miescita apel o faksowanie przez obywateli do Birmy z zgdaniem uwolnienia jednego z wigzniow sumienia).
Ameryka relatywizuje sig sama wobec siebie w swojej natychmiastowosci do tego stopnia, ze kazda proba jej
(s)teoretyzowania wydaje sie by¢ absurdalna. Ameryka jest poststrukturalna w tym znaczeniu, e «wyparo-
wujg» tam wszelkie rozréznienia, dualizmy i binaryzmy (...) Ameryka jest intertekstualna — wszystko splata
sig e wszystkim, wszystko sig zamienia w swoje zaprzeczenie”’>.

Warto w tym kontekscie przedstawic — w kontekscie tego ,gtownego obiektu” zainteresowania peda-
gogow jakim jest miodziez — kilka kontekstow zjawiska , postmodemizacii”, przy czym tatwo zauwazy(, ze
swoim zasiggiem nie obejmujq juz tylko Standw Zjednoczonych, ale takze i Europg (Polske).

I. Kultura upozorowania

Nie ulega watpliwosci, Ze wspotczesna miodziez zyje w Swiecie, ktory zdominowany jest przez mass
media. Jak pisze E. V. Sullivan: , Mass media staty sig najpotezniejszym instrumentem ksztattowania systemu
wartosc (...) Komunikacja z mass mediow tworzy natychmiastowosc”¢. Niektorzy obserwatorzy utrzymuig
nawet, iz w kulturze postmodernistycznej media nie tyle reprezentujg rzeczywistos¢, co jg wytwarzajq. Tele-
wizja i Intemet nie stanowig juz ,lustra”, w ktérym odzwierciedlane jest spoteczenistwo; jest odwrotnie, to
2ycie spoteczne staje si imitacjg rzeczywistosci ekranu”” (media stajg sig gtownym Zrodtem zyciowych do-
swiadczen jednostki). W konsekwencji mamy do czynienia z wytonieniem sig kultury upozorowania, w ktdrej
Izeczywistosc rzeczywista” miesza sig z medialng do granic nierozroznialnosci. Dla okreslenia tego zjowiska
stosuje sig czesto pojecie hiperrzeczywistosci, przy czym przedrostek , hiper” oznacza cos bardziej rzeczywi-
stego niz fo, co ,rzeczywiste”’®.

75 Por. . Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosc i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow 1998, ss. 20-21; cytat z Baudril
larda pochodzi z ksigzki J. Baudrillard, America, London 1988.

78 £, V. Sullivan, Critical Pedagogy and Television, w: Critical Pedagogy and Cultural Power, red. D. W. Livingstone, Massachu-
sefts 1987, ss. 57-58.

7\, Kroker, D. Cook, The Postmodem Scene. Extremal Culture and Hyper-Aesthetic, New York 1986, ss. 268, 270.

78 Na temat rdznorodnych kontekstow hiperrzeczywistosci por. Z. Melosik, Postmodeistyczne..., op. it., ss. 171-195.
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W konsekwencji zarysowanych wyzej zjawisk zycie wspdtczesnych spoteczenistw (a w szczegolnosci
amerykariskiego) nabiera — jok twierdzg krytycy — ,charakteru telewizyinego”. Doswiadczenie zdobyte
poprzez kontakt z mediami w coraz wigkszym stopniu — powtdrzmy raz jeszcze — zastgpuje rzeczywiste
doswiadczenie. Widownia, ktdra utracita zdolnos¢ do rozrdznienia migdzy rzeczywistoscig a pozorem, ocze-
kuje iluzii (pisze si¢ w tym kontekscie o ,narodowej autohipnozie Amerykandw”). ,Gdy zakosztowalismy
uroku pseudowydarzer, zaczynamy wierzy¢, Ze jedynie one sg waznymi wydarzeniomi” (przy czym nie ma
znaczenia, czy cos jest prawdziwe czy fatszywe — jesli zdarza sig w mass mediach, jest po prostu wiarygod-
ne’’). W rezultacie, w spoteczefistwie postmodemistycznym ,medialne image” zastepujg ludziom ideaty,
a stawni ludzie z telewizji — bohaterdw. Utracona zostata zdolnos¢ do rozrézniania migdzy ,ksztattem a jego
cieniem"®,

II. Inflacjo znaczer

W kulturze postmodernistycznej media ,atakujg” cztowieka inwazyjnie milionami stow, dZwigkdw,
obrazow i wyobrazen, symboli, kontekstow i inferpretacji. Coraz trudniej jest mu sig w tym wszystkim ro-
zezna¢ — wydzieli¢ z kakafonicznego zgietku to, co jest wazne i wartosciowe. Ma na to niewielkg szansg;
oto po reklamie orzeszkow ziemnych nastgpuje wiadomos¢ o zatonigciu promu, nastgpnie fragment piosenki
aktualnie panujgcej krdlowej popu, szybka odpowiedz na pytanie ,, dlaczego coraz rzadziej chodzimy do kos-
ciofa?”, reklama opon Pirelli, minutowy wywiad z ministrem zdrowia, piosenka na zyczenie, reklama proszku.
I tak bez korica. Cztowiek czeka na ,cos istotnego”, jednak zyje w Swiecie ,nieustannych przerywnikow”. Az
w koricu przyzwyczaja sig do tego. Nie umie juz koncentrowac swojej uwagi przez dhuzszy okres na jednym
przekazie — jego oko i ucho oczekuje zmiany (stabilnos¢ przekazu go dekoncentruje! 1?) Coraz tez czgsciej,
mawig ironicznie — jedyng formg zmiany jego 2ycia staje sig zmiana kanatu TV lub stacji radiowej.

W kulturze upozorowania jednostka nie potrafi (i zapewne — nie chce) bronic sig przed milionami
bitdw informacji. Wystepuje tu wspomniane juz zjawisko ,ekstazy komunikacji” — obsesyjnie konsumujemy
informacje, nie jest przy tym wazne, czego one dotyczg. ok pisze Baudrillard, ,jest [wokdt nas] coraz
wigcej informacii, a coraz mniej znaczen"®'. 7 drugiej strony, czfowiek zyje w warunkach , epidemii znaczen”
— znaczenia , zwielokrotniajq sig”, odwotujgc sig wytqcznie do siebie wzajemnie i tracge natychmiast swoje
znaczenie; nad procesem tym nie mozna mie¢ zadnej kontroli. Baudrillard okresla go mianem , fatalnego”
— Swiat objawia sig w kazdym momencie taki, jaki jest w swojej natychmiastowosci, a wyobrazenia bez-
ustannie przeksztatcajg sig bez celu i przeznaczenia®. W konsekwencii, media odbierajg znaczenie kazdemu
znaczeniv. Nie istnieje przy tym zadna mozliwos¢ transcendencii. Postmodemistyczna kultura wirvje coraz

79 (. Lasch, Culture of Narcissism, New York 1978, 5. 78.

% Por. J. Jensen, Redeeming Modernity. Contradiction in Media Critcism, London 19990, ss. 30-35.

8], Baudrillard, In the Shadow of the Silent Majorities, New York 1983, s. 95; na temat roli mediéw w spoteczedstwie
wspGtczesnym i wytaniania sig , hiperrzeczywistosci” (oraz mozliwych do przyjecia — w jej obliczu — strategii pedagogicznych) por.
1. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, Toruri-Poznai-Torui 1995., ss. 151-194.

8 Por. rozwazania J. Baudrillarda, The Evil Demon of Images and the Procession of Simulacra, w: Postmodemism. A Reader,
red. T. Docherty, New York 1993, 5. 194.
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szyhciej — wszystko staje sig wszystkim. Przez ,wymazywanie znaczen” media odbierajg cztowiekowi pod-
stawy szacowania Swiata, w ktorym Zyje. Traci ten uktad odniesienia, jokim byty w przesztosci stabilne,
intersubiektywnie weryfikowalne pojecia i kategorie, ktdre mozna byto wykorzystywac do opisu i krytyki
Swiata. Nie ma jezyka , przekroczenia”, a nawet ,opisu”.

W konsekwendji inflacji wszelkich znaczen, w kulturze postmodemistycznej przestaty obowigzywac typo-
we dla przesztosci sposoby porzgdkowania $wiata. Nastgpito zatomanie obowigzujgcych dotychczas systeméw
klasyfikacji: owych dualizmow i binaryzméw, ktére pozwalajg na josng kategoryzacjg $wiata i ludzi, dobra
i zka, postepu i regresu. Mozna pokazac to chocby na dwach przyktadach. Pierwszym z nich jest zniesienie
r0znicy migdzy kulturg wysokg i kulturg niskg. W przesztosci zdolnos¢ do percepcji wielkich dziet literatury
i sztuki byta wyznacznikiem statusu spotecznego i dobrego smaku. Wspdtczesnie, rozroznienie na kulture
elitamg (wysokq) i populamg (niskg) traci sens (coraz trudniej jest nam klasyfikowac ,co gdzie nalezy”).
1 wystawy poswigconej barokowemu malarstwu ludzie biegng do McDonald's, potrafig stucha jednoczesnie
fatwego popu i Mozarta, na ich nocnym stoliku lezq: , Zycie na gorgco” i, Bracia Karamazow”. | zupetnie im
to wszystko nie przeszkadza —to, co kiedys konstruowato zupetnie odmienne tozsamosdi, dzis spotyka sig ze
sobg bezproblemowo w jednym cztowieku (na marginesie — nastolatkowie znajg najbardziej wzniosty frag-
ment ,0dy do Radosc"” z cytatu muzycznego, jaki znalazt sig w przeboju ich ulubionej grupy punk-rockowe).
Drugim przyktadem zatamania dawnych sposobow konceptualizacji Swiata moze by¢ muzyczna stacja MTV,
ktora znosi tradycyjne granice migdzy fikcjg a rzeczywistoscig, przesztoscig, terazniejszoscig i przysztoscig,
uniewaznia hierarchie estetyczne, miesza standardy — kanon z pop-kulturg i komercjg. Stopie zréznicowania
nadawanych przez MTV przekazow kulturowych jest tak ogromny, ze nie istnieje mozliwosc jakiejkolwiek sy-
stematyzacji. Widz uzyskuje poczucie, iz w kazdej chwili moze zdarzyc sig wszystko. Dziatanie MTV opiera sig
na dosfarczaniu natychmiastowej, czystej foscynacji. Kazdy moment w historii muzyki miodziezowej, kazdy
styl jest przywotywany na zyczenie. Catos¢ tworzy narracig catkowicie sfragmentaryzowang®.

Inflacjo znaczer w kulturze postmodemistycznej i zagubienie jednoznacznych ukfaddw odniesienia
sprawia, iz frudno jest znalez¢ odpowiedzi na podstawowe pytania egzystencialne. Czes¢ jednostek nadal
jednak pragnie posiadac poczucie identyfikacji i przynaleznosdi, wyznaczajgee ich fozsamosi i rytm Zycia.
Dostrzec mozna w tym kontekscie dwa zjawiska. Pierwszym z nich jest akceptacja propozycii fundamentali-
stycznej. Najczesciej jest nig religia (np. Islam), rasa (np. biaty rasizm lub czamy nacjonalizm), etnicznos¢
lub podkulturowos¢ (np. skini). Mamy wowczas do czynienia z powstaniem tozsamosdi typu ,brzytwa”, to
znaczy esencjalizowaniem okreslonej formy réznicy juko podstawy konstruowania tozsamosci i radykalnym
,odcinaniem” ze spotecznosci wszystkich tych, ktdrzy ,nie pasujg”®.

Drugg reakejg jest ucieczka w ciato. Wspdtczesnie, rytm zycia wielu ludzi wyznaczony jest przez rytm
ich stosunkow z whasnym ciatem. W sytuacii, gdy cztowiek nie jest w stanie panowac nad swoim Srodo-

% Por. E. A. Kaplan, Rocking Around the Clock. Music Television, Postmodernism, and Consumer Culture, New York 1987,
ss. 44-45.

8 Na temat fozsamosci typu ,brzytwa” (i innych — w kulturze ponowoczesnej) por. Z. Melosik, Wychowanie obywatelskie: no-
woczesnos¢, ponowoczesnos¢ (préba konfrontacji), w: Wychowanie obywatelskie. Studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne,
red. Z. Melosik, K. Przyszczypkowski, Toruri-Poznari 1998, ss. 45-52.
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wiskiem zewnetrznym, a w Swiecie panuje chaos znaczen, , wycofanie sig w ciato” stanowi jedng z moz-
liwych racjonalnych odpowiedzi. Kontrolowanie wtasnego ciota (niekiedy, co do kazdej kalorii i kazdego
pociggniecia szminkg) daje poczucie kontroli nad Zyciem, jakkolwiek nie przemieszczona jest ta kontrola.
W spofeczeristwie konsumpcji mamy — aby uzy¢ sformutowania Z. Boumana — do czynienia z ,ucieczkg
przed wieloznacznoscig”®.

IIl. Kultura klikania (gromadzenia cytatow)

Prymat natychmiastowosci i zmiany prowadzi do znaczgeych przeksztatcen w stylu Zycia postmodemi-
stycznych spoteczenistw. Powstaje styl zycia typu ,,pop” oraz ptynna i niestabilna pop-fozsamosc. Typowa dla
przesztosci potrzeba ,wewnegtrznej harmonii” przeksztatcona zostaje w neurotyczne poszukiwanie nowosci
i wrazen oraz orientacig na zintensyfikowang przyjemnos¢ i natychmiastowg gratyfikacie. Powstaje nawyk
Klikania” w rzeczywistos¢ niczym w strong z Intemetu i swobodnego przemieszczania sig przez réznorodne
doswiadczenia i gadzety kulturowe. Cztowiek zaczyna traktowac rzeczywistos¢ juko jeden wielki dom towaro-
wy, biega wsrod potek i swobodnie wrzucamy do koszyka naszej tozsamosci rozmaite produkty (w ten sposob
powstaje tozsamos¢ typu supermarket). W kulturze Klikania utracony jest nawyk systematyzacji i kategoryzo-
(i Swiata, tracimy poczucie koniecznosai zycia w Swiecie uporzgdkowanym. Traci sig tez zdolnos¢ do ,bycia
zdziwionym”. Fascynacja tym, co sig , pojawi”, , natychmiastowym przejawianiem sig” zastgpuje — panujgcg
jeszcze do niedowna — ,ideologie racjonalnego wyboru” (znakomitym przykfadem jest tu zjowisko zwane
,Zappingiem” — nawyk nieustannego zmieniania kanatow telewizyinych i charakteryzujgca mtodziez wspok-
czesng zdolnos¢ do jednoczesnego oglgdania kilku programow jednoczesnie).

W postmodemistycznej kulturze klikania przypadkowos¢ — ktdra w przesztosci nadawata pesymistyczny
kontekst zyciu ludzkiemu i stanowita Zrodto frustrujgeego poczucia ,braku kontroli” i, braku przewidywal-
nosci” — staje sig normg. Wydaie sie, ze miodzi ludzie czekajg na ,przypadki”, bawig sig nimi i foscynujg.
W swiadomosci cztowieka nie istnieje juz jokakolwiek idea losu lub przeznaczenia, jokakolwiek , teleologia”.
Odtod juz zowsze moze by ,tak” albo ,inaczej” (albo i ,tak” i ,inaczej”). Wydaje sie, ze ludzie dryfujg
bez celu.

W konsekwencii opisanych zjawisk, dla wielu milionéw mtodych ludzi — ze powtdrzg za L. Grosshergiem
— powierzchnia Zycia staje sig miejscem gdzie , kolekcjonowana jest rzeczywistos¢” i gdzie ,wytwarza sig
przyjemnosc”. , Rzeczywistosc staje sig niczym wigcej, jok tylko zestawem cytatow (...), zmienng grg tego,
co trywialne, Zyciem w natychmiastowosci”®. W swoim (postmodernistycznym?) Zyciu coraz czgsciej orientu-
o sig na , kolekcjonowanie” wydarzen i interakcji, bez troski o to, czy znajdujg one swoje miejsce w ,logice”
ich biografii (o ile takie pojecie ma jeszcze w kulturze klikania jakikolwiek sens).

% Na temat wzrastajgeej roli ciata w kulturze wspétczesnej por. tez Z. Melosik, Tozsamosc, ciofo i whadza, Torui-Poznari 1996,
ss. 61-71.

% | Grossherg, Pedagogy in the Present: Politics, Postmodernity and the Popular, w: Popular Culture, Schooling and Everyday
Life, red. H. Giroux, R. Simon, Massachusetts 1989, ss. 98-100; tenze, We gotta get out of this place. Popular conservatism and
postmoden culture, New york 1992, 5. 217.
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Warto przywotac jeszcze jeden kontekst tego zagadnienia. Oto przez wieki sgdzono, Ze celem egzy-
stencii jest ,zycie dla wielkiej idei” (oddac zycie dlo ,wielkiej sprawy” — to wiasnie zdawato sig byc prze-
znaczeniem cztowieka). Analiza postmodemistycznych , warunkow kulturowych” poczgtku XXI wieku zdaje
sig przekonywac, ze czas Idei mingt (mozna tu raz jeszcze przywotac teze o upadku Wielkich Metanarracji,
ktore przez wieki dawaty josne i ostateczne odpowiedzi na wszystkie pytania). Odwrotowi od wielkich idei
towarzyszy powrdt do Zycia codziennego. Rytm Zycia wigkszosci ludzi wyznaczony jest przez drobne codzien-
ne wydarzenia, ,momenty”, czynnosci. To one pochtaniajg wigkszos¢ naszej psychicznej energii, stanowig
cel naszych fascynacii i zabiegow. Mtodzi ludzie potrafiq delektowac sig drobiazgami (np. Pokemonami czy
kartami telefonicznymi). Tworzq whasne mikro-Swiaty, do ktdrych dorostym jest wstep wzbroniony. Uwielbiajg
tez opowiadac niekoriczgce sig ,mate historie” o wydarzeniach dnia codziennego, uwielbiajg niekonczgce
sig rozmowy (telefoniczne) o ,wszystkim i niczym” (,co sig zdarzyto i jok przebiegato?”). Owe historie
stanowig formeg ekspresii ich tozsamosci. Unikajg natomiast rozmow na powazne tematy; na temat , przyczyn
i konsekwencji”.

Trzeba dodac, ze typowa dlo modziezy wspdtczesnej orientacja na to, co , drobne” i, codzienne” (i uni-
kanie , trudnych tematow”) wywotuje czesto u — przyzwyczajonych do , wielkich tematéw” — ludzi dorostych
wrazenie, Ze tozsamo$¢ miodych ludzi pozbawiona jest ,gtebi” i ,istoty”. Trudno jest nam zrozumiec, na
czym polega ,sens” ich tozsamosci, wydaje nam sig, Ze postrzegajg Swiat powierzchownie, Ze jest dla nich
wazne fo, co dla nas jest banalne, trywialne. Mamy nawet niekiedy wrazenie, ze mtodzi ludzie 2yjg niejoko
,0bok rzeczywistosci”. Jednoczesnie jednak trudno nie dostrzec, ze problem ten nie dotyczy tylko mtodziezy.
W catym spoteczeristwie wspotczesnym zanika styl zycia oparty na refleksji nad zyciem i na poszukiwaniv
sensu zycia. Ideologia konsumpcji i ideologia przyjemnosci, powodujg, iz pytania egzystencialne przestajg
miec sens (,,galaktyki uciekajg, a ludzie radosnie wgryzajg sie w kolejnego Snickersa”). Soma istota takich
pytari (odpowiedZ zwykle nie jest optymistyczna) pozostaje zresztq w sprzecznosci z podstawowym przeka-
zem spofeczenstwa konsumpcji: ciesz si¢ zyciem, kolekcjonuj przyjemnosdi, nie bgdZ nudziarzem (zamiast
rozwazac ,po co jestes, sprawdz na wadze, czy nie przytytas”). W konsekwencji, poszukiwanie sensu zycia
zastgpione zostato poszukiwaniem (kolejnego) kremu przeciw zmarszczkom. Wielkie ideaty ustgpity miejsca
matym zakupom, poszukiwaniem fascynujgcych momentdw i drobiazgow.

V. Kultura instant

Metafora , kultura typu instant” odnosi sig do — typowego dla naszych (postmodermistycznych?) czaséw
— nawyku i koniecznosci zycia w ,natychmiastowosci”®’. Symbolem kultury instant jest stynna triada |, fast
food, fast sex, fast car”. Fast food, to kuchenka mikrofalowa, rozpuszczalna kawa, gorgey kubek, McDonald’s
i Coca-cola (jako natychmiastowa forma skondensowanej przyjemnosci)®. Fast sex to natychmiastowa satys-

% Por. 7. Melosik, Kultura instant. Paradoksy pop-fozsamosci, w: Edukacja. Spofeczne konstruowanie idei i rzeczywistosc, red.
M. Cylkowska-Nowak, Poznari 2000, ss. 372-385.
% Por. analize McDonald’s i Coca-coli juko tekstow kulturowych — Z. Melosik, McDonald’s, tozsamos¢ i zdrowie, w: Ciato
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fakcja seksualna, ktorej egzemplifikacjg jest Viagra — ,instant sex” bez zobowigzari i zaangazowania emocjo-
nalnego (ktdry niekiedy moze przynies¢ w rezultacie zarazenia sig AIDS — ,natychmiastowgq Smierc”)®. ,Fast
car” to symbol kurczenia sig czasu i przestrzeni (dzigki Concorde ,natychmiast” jest sig w Nowym Jorku).
Kultura typu instant cechuje sig tez , natychmiastowoscig” komunikacji: telefon komarkowy, fax, e-mail, stacje
telewizyjne MTV i CNN. Innym dobrym przyktadem jest chirurgia plastyczna (joko natychmiastowa forma uzy-
skania idealnego ciata, mtodosci i pigkna) oraz super-market i Intemet. Prymat natychmiastowosci w kulturze
wspdtczesnej ma ogromny wptyw na tozsamos¢ i styl zycia miodziezy. Wspotczesna mtodziez oczekuie
natychmiastowosci, nie chee i nie umie czeka¢ — zresztq dominujgcym przekazem ideologii konsumpdii jest:
,Nie odktadaj zycia na pozniej”.

Trudno w tym migjscu nie zgodzi¢ sig z D. Tetzlaffem, gdy twierdzi on, Ze logika rozwoju kultury post-
modemistycznej wyznaczona jest w krajach Zachodu przez zjawisko nieograniczonej konsumpii. Staje sig ona
super ,uktadem odniesienia”: kryterium postepu i sukcesu jednostek oraz catych spoteczeristw® (konsumpcja
przejeta wige role, ktorg przez dhugi czas pefnita produkejo™). Swiat konsumpdii stat sig dla miodego poko-
lenia swiatem obowigzujgcym, normalnym i naturalnym (mowi sig nawet w tym kontekscie o, kolonizacji
dziecifistwa” — poprzez tworzenie , sztucznych”, zorientowanych na konsumpcig potrzeb). Trzeba dodac, ze
dziotanie spoteczeristwa konsumpcii nie opiera si¢ na istnieniu racjonalnego podmiotu Kartezjusza. Idealny
konsument posiada sprzeczne motywy, pragnienia i fantazje. Kapitalng metaforg stanowi dla niego slogan
,Kaczor Donald idzie na zakupy!!1"?2. Jak pamigtamy, nigdy nie wiadomo, jaki szalony pomyst wpadnie
Kaczorowi Donaldowi do gfowy. | 0 to wtasnie chodzi!

V. Globalny nastolatek

Globalny nastolatek to wytwar kultury zdecydowanie postmodernistycznej. Jego tozsamos¢ jest w znacz-
nie mnigjszym stopniu ksztattowana przez wartosci narodowe i pafstwowe, w znacznie wigkszym — przez
kulture populamg oraz ideologig konsumpii. Trywializujgc nieco, mozna stwierdzic, ze , globalny nastolatek”,
uczeszcza do przyzwoitej szkoty Sredniej, bgdz uniwersytetu (szkoty nie lubi, lecz dba o to, ,aby nie mie
ktopotow"). Ogloda on MTV, stucha brytyjskiej bodZ amerykariskiej muzyki, jezdzi na deskorolce, chodzi
do McDonald’s, pije coca-colg. Pojgcie , globalnego nastolatka” odwotuje sig do badan, ktdre wskazujg, ze
wielkomiejskg mtodziez , Klasy Sredniej” cechuje — niezaleznie od kraju i kontynentu — podobna tozsamos¢
i podobny styl zycia. Nastolatek z tej klasy Zyjacy w Paryzu, Warszawie czy nawet Pekinie jest bardziej

|II

i zdrowie w spofeczeristwie konsumpci, red. Z. Melosik, Torur-Poznari 1999, ss. 91-187; tenze, Coca-colu, soft drink jako ,mode
2ycia i tozsamosci, w: Ciato i zdrowie..., op. cit., ss. 118-138.

% Por. M. Cylkowska-Nowak, Z. Melosik, Viagra: konteksty kulturowe i spoteczne, w: Ciato i zdrowie..., op. cit., ss. 218-249.

D, Tetzloff, Divide and Conquer: popular culture and social control in late capitalism, , Media, Culture and Society” 1991,
13, s5. 14-15.

7" Por. komentarz D. Kellnera na temat poglgdow J. Baudrillarda, w: D. Kellner, Jean Baudrillard. From Marxism to Postmoder-
ism and Beyond, Cambridge 1989, 5. 19.

% D. Hebdige, A Report on the Western Front. Postmodemism and the ,politics” of style, w: Cultural Reproduction, red.
(h. Jenks, London 1990, s. 83.
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podobny do swojego rowiesnika z Sydney czy Limy z tej samej Klasy, niz do swojego réwiesnika, zyjgcego
w jego wiasnym kraju w rodzinie chtopskiej lub robotniczej. Mato tego, powstanie Swiatowej kultury miodzie-
Zowej powoduie, iz nastolatki catego globu — whgczajge w to kraje Trzeciego Swiata — sg znaczqeo bardziej
wzajemnie do siebie podobne, niz do pokolenia swoich rodzicow. Kultura popularma (i to zapewne w wersji
przesyconej przez amerykariski image) ,,dziata” w poprzek granic i konfynentdw i rozprasza rdznice — naro-
dowe, paristwowe, etniczne i jgzykowe.

Globalny nastolatek jest bardzo pragmatyczny, fatwo komunikuje sig. Jest maksymalnie tolerancyjny
dla rdznic i odmiennosci (i dla wszelkich paradoksow), jednoczesnie cechuje go duzy sceptycyzm wobec idei
wigkszego zaangazowania — ,gtebszego uczestnictwa” (nie ma zamiaru dokonywac jakiejkolwiek rebelii,
zmieniac Swiata w imie jakkolwiek rozumianych alteatyw). Jednak to, co dla nas dorostych jest niedobre,
bo — jok sqdzimy — jest symptomem powierzchownosci, w kulturze nielineamej, w kulturze instant, jest
by¢ moze warunkiem kulturowego sukcesu. Jesli istnieje nieuchronna koniecznos¢ nieustannej adaptacii do
inwazyjnej i chaotycznej zmiany, koniecznos¢ , przeskakiwania” z jednej do drugiej formy przejawiania si
kultury typu instant, do Zycia w kulturze petnej sprzecznosci, kulturze, ktora nie daje josnych odpowiedzi,
w ktorej moze zdarzyc sig wszystko, to by¢ moze brak zaangazowania (lub bardziej radykalnie: brak rdzenia
tozsamosci) stanowi warunek kulturowego przetrwania.

W Swietle powyzszych rozwazan i przykfow mozna z petnym przekonaniem stwierdzic, ze teoria post-
modernistyczna nie powstaje w spoteczno-kulturowej ,prozni”. Stanowi ona konstruktywng odpowiedz na
wytaniajgce si¢ tam warunki postmodernistyczne. Pluralizm i bogactwo wspdtczesnej kultury odbiera jakiejkol
wiek teorii czy koncepcji podstawy do roszczenia o uznanie uniwersalnosci proponowanych przez nig analiz
i systemow wartosci. Dotyczy to takze dyskursu postmodemistycznego. Zyjemy w Swiecie wielu rzeczywistosci
(przy czym cztowiek Zyje niekiedy w kilku jednoczesnie), a dyskurs postmodemistyczny odpowiada jednej
z nich. Nie ma wigc on Zadnego monopolu na adekwatnosc. Z drugiej jednak strony, whrew krytyce swoich
przeciwnikow, dostarcza mozliwosc w dziedzinie zrozumienia niektorych realnych, wielowymiarowych relacji
migdzy edukacjg i wiedzg oraz whadzg, migdzy edukacjg a spoteczefistwem i paistwem, migdzy kulturg
a politykq, miedzy podmiotem dziatania a strukturg spoteczng. Trzeba wigc w tym miejscu powtdrzy¢ za
M. Featherstonem, iz bytoby ogromnym uproszczeniem ,wini¢ intelektualistow uniwersyteckich za wymy-
Slenie nowego terminu jako czesc wyrdzniajgcych sig gier” [akademickich]?. Jednoczesnie, ,stopier se-
mantycznej ztozonosci dotyczqcej pojgcia [postmodernizmu] moze byc traktowany jako sygnat, ze znaczqca
liczba os6b ze sprzecznymi interesami i opiniomi odczuwa, Ze jest co$ tutaj wystarczajgco waznego, aby wal-
czy¢ i spierac sig”*. Wydaie sig przy tym, ze dyskurs postmodernistyczny — rezygnujgc z fotalnosci w opisie
Swiata — kryje w sobie tezg optymistyczng i pozytywng: ,kazda teoria moze w jakims sfopniu opisywac
Swiat”. Swiat spoteczny nie jest ontologicznie monolityczny: jest roznorodny, skomplikowany, wewnetrznie
sprzeczny, jest dynamiczny, ciggle otwarty, nieustannie w trakcie stawania sig. Stod, zamiast akceptacii

% M. Featherstone, Comsumer Culture and Postmodernism, London 1991, s. I.
% D. Hebdige, A Report on the Western Front. Postmodemism and the ,politics” of style, w: Cultural Reproduction, red.
(h. Jenks, London 1993, 5. 71.
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zatozenia o poszukiwaniu megateorii lub stanowiska postteoretycznego, zasadna wydaije sig by aprobata
idei, 7e kazda teoria moze pozwolic dotrzec nam do jukiegos zakgtka rzeczywistosci spotecznej lub spojrzec
na dany zakgtek z innej perspektywy.

4. Edukacja modernistyczna i postmodernistyczna

W dyskursie modenistycznym zakfada sie, Ze edukacja petni dwie zasadnicze funkcje spoteczne: selek-
cyinosstratyfikacying i socjalizacying. Uwaza sig, Ze spoteczefistwo ma ,z istoty swojej” strukturg hierarchicz-
ng, a edukacja petni¢ ma w tym kontekscie rolg ,spotecznej windy”, ktora wedruje z dotu do gory ,budynku
spotecznego”, wnoszqc rdznych ludzi— i rdzng liczbe ludzi — na rozne pigtra. W najbardziej z , o$wieconych”
edukacyjnych koncepcji modernizmu — liberalizmie — zaktada sie, iz kazda jednostka, niezaleznie od pici,
rasy, klasy spofecznej czy wyznania, ma mozliwos¢ zdobycia wyksztatcenia, a nastepnie wykorzystania po-
siadonego dyplomu (kredencjatu) do , wskoczenia” na jok najwyzszy szczebel drabiny spotecznej?. Modemi-
styczna edukacia, przynajmniej w jej XX-wiecznej wersii, opiera sig wiec o zasadg ruchliwosci konkurencyjnej
— status cztonka elity stanowi nagrode za zwycigstwo w ,,otwartej rywalizacji”. Przypomina to zawody spor-
towe, w ktorych wielu wspétzawodniczy o kilka ,uznanych nagrad” (m.in. o wysoki status spofeczny i dobrze
platne zawody) .

W takim, merytokratycznym podejsciv uwaza sig, ze edukacja, dzieki stworzeniu kanatéw ruchliwosci
dla 0séb pochodzgcych z grup nisko stojgcych w hierarchii, moze stanowic niezywkle wazny instrument ego-
litaryzacji spoteczeristwa. Neguje sie — na rzecz ,rownego wspotzawodnictwa w zakresie talentow i ambicji”
— wszelkie zwigzane z ,przypisanymi atrybutomi” (np. urodzenie), kryteria alokacji w spoteczenistwie.
Jest to ideat wyprowadzony bezposrednio z ideatow Oswiecenia, w kategoriach Kanta — zasada indywi-
dualnej zastugi zgeneralizowana w imperatyw kategoryczny”. Na tej whasnie zasadzie opiera sig struktura
wspdtczesnego spoteczenstwa: w perspektywie kapitalistycznej decydujgeq role odgrywa walka o pienigdze,
w romantycznej (whasciwie ,,zromantyzowanej”) — ambicja w walce o sukces (przy akeeptacji catej , ideologii
Kopciuszka"), w intelektualnej — priorytet wiedzy (i walka o dostep do niej), wreszcie w perspektywie stricte
spotecznej — walka o dostep do , edukacyjnych kredencjotow”, ktdrego skutkiem jest , kodyfikacja nowego
porzqdku spotecznego wynikajgcego z priorytetu nadanego oszlifowanemu przez edukacie talentowi”®”.

L perspektywy modemistycznej mtode pokolenie postrzegane joko , ludzki kapitat” musi posiadac od-
powiedni zestaw cech i dyspozycii, ktdre pozwolg mu dziata¢ na rzecz ,dobra spotecznego”. Tworzy sie
swoistg ,matryce tozsamosci”, ktdra stanowi punkt wyjscia socjalizacji. Ma ona charakter ,uniwersalny”
i ,0Swieceniowy”. Zaktada sig przy tym, Ze jednostka powinna posiadac koherentng, stabilng i jusno okreslo-

% Problem fen jest w roznorodnych swoich kontekstach omawiony przez Z. Melosika, Uniwersytet i spoteczenstwo. Dyskursy
wolnosci, wiedzy i whadzy, Poznan 2002, ss. 139-194.

% Por. R. H. Tumer, Sponsored and Contest Mobility and the School System, w: Readings in the Theory of Educational Systems,
red. E. Hopper, London 1971, 5. 74.

77D. Bell., The Coming of the Post-Industrial Society, New York 1973, 5. 426.
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ng fozsamos¢, a jej epistemologiczne zaangazowanie w , obiektywny Swiat” powinno odbywac sig za pomocg
bezposredniej percepcji’é.

Decydujgeq role w edukacji modernistycznej odgrywa wiedza, ktora prezentowana jest ,pod sztandarami
Oswiecenia, moralnej godnosci (...), ostatecznej samorealizacji ludzkosci”?”. Przedstawiana jest jako uni-
wersalna, ponadhistoryczna, obiektywna i prawdziwa. Zaktada sig jednoczesnie, ze brak dostepu do wiedzy
jest réwnoznaczny z deprywacjg, marginalizacig i dehumanizacig (i nie pozwala jednostce na zdobycie zne-
czqeej pozycji w strukturze spotecznej). Z kolei nauczyciele postrzegani sq juko przedstawiciele O$wiecenia,
uosobienie mgdrosci i moralnosci. Mozna wiec stwierdzic, ze modemistyczna polityka edukacyjna dotyczy
kwestii ,whgczania” w cywilizacje bdZ ,wykluczania” z niej'®. Najgdlniej vjmujgc mozna stwierdzic, za
. Gniteckim, iz pedagogika w okresie modemizmu , realizowana jest w warunkach: uniwersalnosci dyskursu,
powtarzalnosci i schematyzmu w uimowaniu zjawisk edukacyjnych, wyjasniania przyczyn powodujgcych okre-
$lone skutki, paradygmatycznosc myslenia, jezyka deskrypcyinego, uniwersalizmu prawd i wartosdi, statosci
kontekstu kulturowego, tworzenia struktur wiedzy i scalonego obrazu Swiata, formutowania prowd i prawidto-
wosci o charakterze ogdlnym, ksztattowania wzglednie statych sposobow reagowania”'®".

Postmodernizm zakwestionowat edukacyjny projekt epoki modemizmu. | tak z perspektywy postmo-
demistycznej szkolnictwo stanowi bezwzgledng , maszyng sortujgeq”, prowadzgeq do reprodukcii istniejgcych
elit spotecznych. Osoby z mnigjszosci rasowych i etnicznych, czy innych — nisko stojgcych w hierarchii spo-
fecznej — grup, majg niewielkie szanse na zyciowy sukces. Zasada merytokraci i ruchliwosci spotecznej jest
postrzegana — w takiej perspektywie — jako wytwdr zachodniego , totalizmu”. Podkresla sie, ze jednostka
z mniejszosci, jesli pragnie uzyskac ,uznany status spoteczny”, musi zackceptowac dominujgce kryteria suk-
cesu, ktdre sq jej zwykle obce — zardwno w kontekscie kulturowym, jok i osobistym!®2.

Jednoczesnie, o ile wsréd najbardziej konstytutywnym, milczgco zaktadanym, komponentem moder-
nistycznych metanarracii pedagogicznych byto uznawanie wiedzy szkolnej za obiektywng i lezgcg poza
przypadkowosciq ludzkich doswiadczen i dziatan, o tyle w postmodemistycznym dyskursie edukacji uwaza
sig jg za ,lokalng kreacje”, typowg dla danego momentu historycznego. Wiedza przestaje by¢ uniwersalna
i homogeniczna. Postmodemistyczny nauczyciel nie ma juz podstaw, aby twierdzic, ze przekazuje wiedze
,obiektywng”, wrecz przeciwnie — ma on Swiadomos¢, ze jest ona konstrukcjg spoteczng przesycong wiadzg.
W postmodernizmie , totalny” charakter wiedzy ulega , rozproszeniu”. W zwigzku z foktem, ze nie ma jednej
uniwersalnej formy wiedzy, kazda wiedza zdaje sie by¢ uzasadniona, bowiem reprezentuje jakgs forme spo-
fecznie skonstruowanej prakfyki'®.

% M. U. Kiziltan, W. J. Bain, A. Canizares, Postmodern Conditions: Rethinking Public Education, Educational Theory 1990, nr 3,
5. 354.

% Por. W. 1. Bain, M. U. Kiziltan, Toward a Postmodem Politics: Knowledge and Teachers, Educational Foundations, Winter
1991, 5. 91; por. tez Z. Melosik, Postmodemizm i edukacja, Kwartalnik Pedagogiczny 1993, 1.

10°W. J. Bain, M. U. Kiziltan, Toward a Postmoder..., s. 92-93.

197 J. Gnitecki, Dydaktyka epistemologiczna, Poznait 2003, s. 42.

192 Szczegétowe rozwazania na ten temat poréwnaj Z. Melosik, Postmodemistyczne kontrowersje wokét edukadji, Torui-
Poznari 1995, ss. 147-150.

1% Tamgze, 5. 93-94; M. U. Kiziltan, W. J. Bain, A. Canizares, Postmodern Conditions..., s. 360.
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W takim ujeciu edukacja traci posiadane dotychczas kulturowe uprawomocnienie, tym bardziej iz
— 7 perspektywy postmodernistycznej — modemistyczna polityka , dystrybucji prawdy” ma zostac zastgpiona
nolitykg zwielokrotnienia , reprezentacji prawdy”. Usunigciu prawdy z jej platoriskiego tronu i umieszczeniu
iej w historii, a raczej w wielu , historiach”, towarzyszy walka grup dotychczas zmarginalizowanych przeciw-
ko mechanicznemu wigczaniu ich w program szkolny; walka o uzyskanie prawa do wiasnej reprezentacji.
W zwigzku z tym ,szkoty nie napotykajq juz mozliwej do ogdlnienia spotecznosc”, ktdrg mozna ,przykry¢
kocem modernistycznej wiedzy”, lecz stajg w obliczu réznych spotecznosd, z ktdrych kazda dgzy do potwier-
dzenia swojej partykulamej wiedzy'®* (znakomitg egzemplifikacjg tego problemu jest zakwestionowanie na
uniwersytetach amerykariskich — przez przedstawicieli mniejszosci — obowigzujgeego , biatego kanonu”, joko
europocentrycznego i sprzecznego z ich tradycjg kulturowg'®). Mozna i w tym przypadku wykorzystac trafng
syntezg J. Gniteckiego, ktdry podkresla, iz pedagogika w okresie postmodernizmu ,realizowana jest w w-
runkach: lokalnosci dyskursu, zrdznicowania i sytuacyjnego uimowania zjawisk edukacyinych, projektowania
sensow i znaczed, narracynosci myslenia, jezyka predeskrypcyinego, dwuznacznosd, rozproszenia, relaty-
wizmu prawd i wartosci, zmiennosci kontekstu kulturowego, tworzenia zdecentrowanego i rozproszonego
obrazu Swiata, braku mozliwosci sformutowania prawd i prawidtowosci o charakterze ogolnym, ksztattowania
zmiennych (sytuacynych) sposobow reagowania”!%.

Jednym z zasadniczych celow kazdej nowoczesnej metanarracii pedagogicznej byto ksztattowanie jasno
okreslonej fozsamosci. Opisane wyzej postmodernistyczne warunki kulturowe kwestionujg powyzsze podej-
Scie. Socjalizacja w ,,z gory” przygotowang tozsamos¢ jest logiczna wowczas, jesli cechy spoteczedistwa
i kultury w ktorej dana jednostka Zyje odpowiadajg owej tozsamosci. Tozsamos¢ jednostki jest wowczas
,hagradzana” przez odnajdywanie swojego wizerunku (niczym w lustrze) w tysigcach fenomendw spofecz-
nych. Dzis nie jest to juz mozliwe. Rzeczywistos, w ktdrej zyjemy ma, w coraz wiekszym stopniu, charakter
sfragmentaryzowany. W tego typu rzeczywistosci kulturowej ,,obciosana”, zgodnie z przekonaniami , moder-
nistycznych whadcow tozsamosci”, jednostka nie bedzie potrafita sig odnalez¢. Potencjat edukacyjny tradycyj-
nych pedagogik wydaie sig by¢ , wyczerpany”. Sq to bowiem pedagogiki dla Swiata, ktory — niezaleznie od
tego, czy to akceptujemy, czy nie — odchodzi w przesztosc.

W odpowiedzi na ,postmodemistyczne wyzwanie” powstato wiele koncepcji i propozycji. Mozna
wymienic tu chochy krytyczno-postmodemistyczng ,pedagogike pogranicza” H. Girvoxa, czy ,pedagogike
postkolonialng” P. McLarena'”’. Najbardziej jednak konsekwentna adaptacja zatozen postmodernizmu do-
konana zostata w ramach pedagogiki postkrytycznej, wedtug ktdrej kazdy projekt pedagogiczny, ktéry jest
,zewngtrzny” wobec danej partykulamosci ma charakter represywny'%. Logicznie powstaje tutaj koniecznos¢

194W. J. Bain, M. U. Kiziltan, Toward a Postmoder..., s. 94-95.

195 Por. 7. Melosik, Uniwersytet..., op. it., ss. 126-138.

1% | Gnitecki, Dydaktyka..., op. i, s. 42.

197 Rekonstrukcja poglgdéw H. Girouxa i P. McLarena — por. np. Z. Melosik, Wspdtczesne amerykariskie spory edukacyjne.
Migdzy socjologig edukacji a pedagogikq postmodernistyczng, Poznari 1995, ss. 51-85, 114-125.

19 Najbardziej reprezentatywne stanowisko w tym nurcie zajmujg: E. Ellsworth, Why doesn’t this fee empowering? Working
through the repressive myths of crifical pedagogy, ,Harvard Educational review” 1989, nr 3, ss. 297-298; K. Weiler, Freire and
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konstruowania skrajnej ,,pedagogiki roznicy” — kazdy projekt edukacyiny musi odwotywa si do kulury po-
szczegolnej grupy, a nawet biografii poszczegdlnych jednostek. Jakakolwiek forma , uniwersalizmu” czy proba
wyjscia poza subiektywizm odmiennych grup i jednostek ma — w tej perspektywie — charakter opresywny. Juk
twierdzg zwolennicy takiej pedagogiki, z ontologicznego punktu widzenia kazdy konceptualny schemat jest
opresywny; konceptualizacja wymaga bowiem , selekcjonowania milczgeych cech danej sytuadji, stosownie do
naszych potrzeb”. Proces ten jest wyrazem interesow i wartosci, ktore sg wewnetrznie hierarchiczne. Kazda
afirmacja whgcza negacig, rozéwietlanie oznacza cieniowanie. W podeisciu celebrujgcym roznice nie sq wigc
mozliwe , rozrdznienia miedzy kontekstami i zidentyfikowanie rdznicy, ktdra czyni roznicg”'%”.

Powstaje tu koniecznos¢ tworzenia nieskoniczonej liczby , celebrujgcych réznice” pedagogik. Jesli bo-
wiem nie ma zadnych poza/ponad partykulamych kryteriow szacowania rzeczywistosci, wowczas — jak to
vimuje L. Grossberg — wszystkie projekty pedagogiczne, odwotujgce sig do partykulamych tozsamosci tych,
ktorzy znajdujg sig ,wewngtrz specyficznej przestrzeni specyficznej identyfikacji” sq najwyrazniej rgwne''°.

Gtowna linia krytyki wobec, takze i pedagogicznych dyskursow postmoderizmu wynika z przekonania,
iz typowa dla nich , nieobecnos¢ [uniwersalnej] prawdy” znosi podstawy i znaczenie twierdzer o charakterze
wartoscivjgcym. Niemozliwe jest wowczas, jok sig twierdzi, porownywanie norm i wartosci oraz nodowanie
,priorytetow”, a w konsekwencii czynienie jokichkolwiek wybordw moralnych i pedagogicznych. Krytycy
postmodemizmu utrzymujg, Ze eliminacja prawdy oznacza ,rownos¢ wszystkich dyskursow” i, wepchnigcie
cywilizagji w otchtani relatywizmu”. Jak pisze D. Harvey, ,ogarnigci obsesig delegitymizowania kazdej formy
argumentu, ktory napotykajg”, postmodenisci przekraczajg punkt, w ktorym ,nic juz nie pozostaje podstawg
dla wyrozumowanego dziatania”'"". W tym kontekscie uznaje sie niekiedy, iz ,postmodernizm jest modermi-
zmem bez nadziei i marzen, ktdre czynity modemizm mozliwym do zniesienia™'2.

W praktyce, przy przyjgciv takiej skrajnie postmodernistycznej perspektywy ,koniec” pedagogiki zdaje
sig by¢ nieuchronny, pedagogika — joko dziotanie zorienfowane ,na wychowanka” — traci jakikolwiek sens,
jest bowiem postrzegane joko forma zniewalania (w tym kontekscie przywota¢ mozna poglady J. Derridy,
ktory dekonstruuje pojecie ,o$wiecac” — jest ono elementem heliocentrycznego poglgdu na wiedze, traktujg-
cego ,emancypujgcych” jako tych, kidrzy , wysytajg” promienie, a ,.emancypowanych”, jako ich pasywnych
,odbiorcow”"'%). W konsekwencji, w swoiej recepcji — intepretowanych w powyzszy sposob — epistemolo-
gicznych zatozen postmodernizmu wielu zwolennikow , tradycyinej” pedagogiki przezywa swoisty dramat
moralny i teoretyczny. Zdaniem W. Kohli, postmoderizm nie tylko pozbawia pedagogike , rdzenia wartosc”
oraz ,uniwersalnej teorii”, ale takze zawiera implicite oskarzenie o etnocentryzm, eurocentryzm i androcen-

a Feminist Pedagogy of Difference, “Harvard Educational Review” 1991, nir 4, ss. 450-456; S. Welch, Communiies of Resistance and
Solidarity. A Feminist Theology of liberation, New York 1985.

199 R, Frodeman, Radical Environmentalism and the Political Roots of Postmodernism: Difference that Makes Difference, “Envi-
ronmental Ethics” 1992, nr 4, ss. 313-314.

101 Grossherg, We gotta..., op. cit., s. 336.

"D, Harvey, The Condition of Postmodenirty: An lquiry info the Origins of Cultural Change, Oxford 1989, 5. 16.

112 Por. D. Hehdige, Hiding in the Light. On Changes and Things, London 1988, 5. 199.

113 Por, P. Lather, Getting Smart. Feminist research and the Pedagogy With/In the Postmodem, New York 1991, s. 4.
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tryzm. Jest ona przy tym przekonana, Ze akeeptacja idei postmodemistycznych zmusitaby jg do przyjgcia
wspdtodpowiedzialnosci za , panowanie nihilizmu, radykalnego relatywizmu i sceptycyzmu™'*.

Inoszqc wartosci uniwersalne teoria postmodernistyczna stawia problem znalezienia , podstaw” dla dzio-
fania pedagogicznego, lub — ujmujgc to adekwatniej — problem dziatania w sytuacji ,bez podstaw”. Jedng
7 najbardziej konstruktywnych odpowiedzi na ten problem jest neopragmatyzm. Warto przedstawic krétko
noglady jego najwybitniejszego przedstawiciela R. Rorty’ego. Neopragmatyzm zdecydowanie przeciwstawia
sig typowym dlo ,wieku abstrakgji” poszukiwaniom ,ostatecznych rozwigzar™'". Ma on charakter antye-
sencjalistyczny. Zoktada, ze to praktyka i dziotanie, a nie teoria i kontemplacja pozwalajg nam powiedziec
,C0$ Uzytecznego” o pojeciach. Pragmatyzm jest koncepcjg, ktdra akceptuje przygodnosc naszych poglgdow,
co implikuje zaakceptowanie ,naszego dziedzictwa” i ,rozmowy z innymi ludZmi” joko jedynego poradnika
w zyciu"'¢. Dyzy sig tu do ,,zamazania” réznicy migdzy tym, co obiektywne i tym, co subiektywne, miedzy
foktami o wartosciami"’.

Odrzucajge oswieceniowy uniwersalizm, pragmatysci sq jednak przekonani o mozliwosci podejmowa-
nia decyzji epistemologicznych, etycznych oraz estetycznych, a takze o mozliwosci urzeczywistniania ich
w praktyce dyskursywnej. Krytycyzm i osgdzanie tego, co dobre i zte, pigkne i brzydkie, co prawdziwe
(w pragmatyzmie zawsze przez ,mate p”) i fatszywe sq przy tym osadzone w kontekstach naszych wiasnych
spotecznosci. Nie wynikajg one wigc — powtdrzmy raz jeszcze — z jakiego$ uniwersalnego uktadu odniesienia,
ktory ksztattowatby ostateczne i obiektywne decyzje''®. ,Nie mozna nic powiedziec ani o prawdzie, ani
0 racjonalnosci oprdcz opisania znanych procedur uzasadniania, ktdrych dane (nasze) spoteczenstwo uzywa
w badanej sferze” — twierdzi Rorty"?. Stqd kazde , wartosciowanie”, , akceptowanie” lub ,odrzucanie” jest
uprawomocnione na gruncie norm danej historycznej spotecznosci, a nie na gruncie ,jakiegos utopiinego
porzgdku utopiinej racjonalnosci”'. W tych warunkach, spoteczeristwo zyje wedtug swoich praw, lecz ,nie
ktopocze sig ich utwierdzeniem™'?'. W propozycii Rortyego, walka o definiowanie tego, co jest , obiektyw-
ne”, zastgpiona zostaje ideq ,nieprzymuszonego porozumienia”, ktdra daje nam (na sposob obiektywnej
prawdy”) to, co ,,chcielibySmy: intersubiektywng zgodg'?2. , Nieprzymuszone porozumienie” i, wolne otwarte

14 Por. W. Kohli, Postmoderism, Critical Theory and the New Pedagogies: What's at Stake in he Discourse, “Education and
Society” 1991, nr 1, ss. 39-40.

115 Por. C. H. Cherryholmes, Power and Criticism. Poststructural Investigation in Education, New York 1988, 5. 183.

1'® Por, rozwazania rozwazania R. Rorty’ego na ten temat w jego Consequences of Pragmatism (Essays 1972-1980), Minne-
apolis 1982, ss. 161-167.

7R, Rorty, Science as a Solidarity, w: Dismantling the Truth. Reality in the Postmodern World, red. H. Lawson, L. Appiganasi,
London 1989, 5. 10.

118 Por. C. H. Cherryholmes, Power and..., op. cit., 5. 179.

119 Tamze, s. 183.

120 Tamze, s. 187.

171R. Rorty, Habermas i Lyotard o postmodernizmie, “Colloquia Communia” 1986, nr 4-5, ss. 147-156.

122R. Rorty, science, ss. 102-103.
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spotkania” majg zajg¢ miejsce takich pojec, jok ,obiektywnos¢”, , wola Boga”, ,prawo moralne”'%. Rozwdj
demokracji — zdaniem Rorty’ego — opiera sig na etyce konsultacji, kompromisu, wzajemnosci i wspotpracy'.
Jest on zainteresowany rownowazeniem konkurujgcych twierdzen oraz uzyskaniem ,refleksyinego equili
brium”1%,

Celem edukacji w politycznym liberalizmie Rorty’ego jest ,urzeczywistnianie idei, aby wolnos¢ stawata
sig miejscem autokreacji jednostki”. Edukacja ma umozliwic ludziom wybér sposobow Zycia, kidre przyniosty-
by im najwyzszy stopien rozwoju i samorealizacji'®® (jak pisze Rorty: ,polityka nie powinna zadawac pytania,
jacy ludzie powinni by¢ idealni, ani jakie wartosci duchowe powinni wyznawac. Powinna ona po prostu stawiac
kwestig: jok mozna maksymalizowa¢ warunki sprzyjajgce autokreacji, jednoczesnie eliminujgc mozliwos¢
okrucienstwa”'?).

Nie jest celem tego tekstu ani szczegétowa analiza poglgdow Rorty’ego, ani przedstawienie krytyki pod
jego adresem'?%. Wydaie sig jednak, Ze Rorty zaproponowat bardzo dojrzatg probe recepcji postmodernistycz-
nej teorii spotecznej. Umieszcza on swaj projekt w kontekscie lokalnym; rezygnujgc z uniwersalnych metanar-
racji, akceptuje ,matg”, wyrostq z tradycji, narracje demokracji amerykariskiej, co pozwala na konstruowanie
projektow politycznych i pedagogicznych bez odwotywania si¢ do uniwersalnych i absolutnych wartosci.

Idea , lokalne” emancypadji cieszy sig duzg populamoscig wsrdd wielu zwolennikw propozycji post-
modernizmu. Jak pisze L. Hutcheon, ,postmodernizm nie udaje, ze przynosi wartosci z zewngtrz, bo wie, Ze
to jest niemozliwe; istotq jest walka o ksztatt systemu wartosci z wngtrza”'?. | whasnie na tym zatozeniu
opiera sig idea lokalizmu. W tym kontekscie pedagogika podejmowataby $wiadome ryzyko walki o ksztatt
narracji typowych dla danego spoteczeristwa. Wychodzitaby przy tym od wartosci charakterystycznych dla
ludzi, ktorzy w nim Zyjg. Projekty edukacyjne nie opieratyby sig na esencjalistycznych wartosciach i pojgciach,
a pedagog nie miathy aspiracji ,wnoszenia” ich do Swiadomosci ludzi. Punktem wyiscia ich konstruowania
bytyby aspiracje i przekonania wiasciwe danej spofecznosci. Pedagog zdawathy sobie przy tym spraws, ze
Swiat i jego prawdy (tak czy inaczej) sq konstruowane spotecznie i w zwigzku z tym przyjmowathy postawe
swiadomego uczestnika walki o ksztatt , aktualnej wersii rzeczywistosci”.

1% Tamgze, s. 18-19.

124K Kolenda, Rorty’s Humanistic Pragmatism. Philosophy Democratized, Gainesville 1990, ss. 42.

12 ). M. Fritzman, Lyotard’s Paralogy and Rorty’s Pluralism: Differences and Pedagogical Implications, ‘Educational Theory”
1990, nr 3, s. 378.

126K, Kolenda, Rorty’s. .., op. it., . 161.

177 Liberalizm, lewica i mgdro$¢ powiesci. Rozmawiajg R. Rorty i L. Witkowski, w: Nieobecne dyskursy, t. Ill, Torui 1993,
5.102.

128 Niektore linie krytycznej argumentacji wobec poglgdéw R. Rorty’ego przedstawiono w ksigzce: .Z. Melosik, Wspotczesne
amerykadskie..., op. dt., ss. 110-113.

L. Hutcheon, A Postmodern Problematic, w: Ethic's /Aesthetic. P

1271, Hutcheon, A Postmodern Problematic, w: Ethic’s/Aesthetic. PostModern Positions, red. R. Merrill, Washington 1986, s. 4.
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P. Lather podnosi w tym kontekscie znaczenie antynomii $wiat ,odkrywany” — $wiat , konstruowany”
i zapytuje, czy powinnismy lamenfowac nad utratg ,,odkrywanego Swiata”, czy tez prébowac ,odczytywac
mozliwosci polityczne, ktdre otwierajg sig kiedy «prawda» jest (...) tworzona przez ludzi"'®. Pedagog jest
— w takim uktadzie — odpowiedzialny za ksztatt prawdy i za prowadzong w danym spoteczenstwie polityke
prawdy. Odwotujgc sig do etyki i kultury spotecznosci, w ktdrej zyje, moze on negocjowac znaczenia oraz war-
tosci ,w poprzek rznicy”, przy jednoczesnej rezygnacii z postawy ,wszystkowiedzgcego” metanarratora.

Kluczowe jest tu zrozumienie faktu, iz dyskursy nabierajg charakteru totalizujgcego i kolonizujgcego
wowczas, gdy sq abstrahowane z uktadu spotecznego, dla ktdrego sg ,adekwatne”. Uzyskujg one wowczas
,Niezalezne 2ycie” i —jako gotowe catosci — mogg by¢ , eksporfowane” i wykorzystywane do analiz réznych
spotecznosci i uktadow. W takiej sytuacii istnieje ogromne niebezpieczenistwo, ze dyskurs odpowiedni dla
jednej spotecznosci nie bedzie stuzyt artykutowaniu innej spotecznosci, stanowigc (w swoim zastosowaniu)
mechanizm represji wobec niektorych jej wymiarow. Jezyk dyskursu, ktdry bedzie odpowiadat wartosciom
i rzeczywistosci uwazanej za naturalng w jednym uktadzie, moze asymilowac ,altematywne” (lub odmienne)
rZeczywisfosci.

Mozna wigc stwierdzic, ze totalizujgey jgzyk dostarcza podstaw dla inferpretacji o charakterze abstrak-
cyinym, przecinajgc w poprzek indywidualne roznice, gdy ,sq one nieodpowiednie dla jego celow”. Z kolei
dyskursy kontekstualne (lokalne) odwracajg te praktyke — dostosowuiq jezyk do sytuacii. Nie froszczg sig
0 kwestig ,0g6lnej spajnosc” i akceptujg .jezykowg mozaike”. Tak wigc nie wystgpuje tu zjawisko ,do-
stosowywania” sytuagji do jgzyka i pojec, lecz zjawisko odwrote — to jezyk dopasowuje sig zawsze do
konkretnego $wiata, unikajgc w ten sposb redukowania go i sptaszczania'®'. Dzigki temu studia kulturowe
oraz propozycie pedagogiczne nie musiatyby rezygnowac — w obawie przed oskarzeniem o absolutyzm —
7, szacowania” rzeczywistosci. Swiadomosc historycznosci i wzglednosci whasnego stanowiska przeksztatea,
zdaniem B. Aggera, tekst w kontekst (redukujgc w ten sposob niebezpieczeristwo absolutyzmu)'*.

Inakomitego przyktodu wykorzystania takiego sposobu myslenia do pedagogicznej teorii podmio-
tu dostarczajg rozwazania Grossherga. Wyréznia on dwa podstawowe podejscia do problemu tozsamosci.
W pierwszym z nich zakada sig, Ze istnieje ,immanentna” i ,Zrodtowa” tre$¢ kazdej tozsamosd, ktorg
mozna zrekonstruowa¢ poprzez odwotanie sig do jokiej$ autentycznej , struktury doswiadczenia”. Dziatanie
pedagogiczne dgzy wowczas do ujawnienia owej ,oryginalnej” (czy , wyjsciowej”) fozsamosci. W rezultacie
pedagog oferuje wychowankom ,,dobrg” tozsamos¢ zamiast ,ztej” lub , znieksztatconej” (co de facto jest
narzucaniem, poprzez mechanizmy dyscyplinowania, pewnej spofecznie skonstruowanej wersji fozsamosci).

W podejsciu drugim wychodzi sig z zatozenia, ze ,Zrédowa” tozsamos¢ nie istnieje. Pedagogiczna
walka o tozsamos¢ nie jest juz zwigzana z kwestiq ,autentycznosc” lub ,znieksztatcenia”, lecz przede

190°P_Lather, Fertile Obsession: Validity after Poststructuralism, “The Sociological Quarterly” 1993, nr 4, s. 675.

131 ], Cheney, Postmoder Environmental Ethics: Ethics and Bioregional Narrative, “Environmental Ethics” 1989, nr 2, Summer,
ss. 120-121.

132.B. Agger, Cultural Studies as Crifical Theory, London 1992, s. 39.
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wszystkim z problemami rdznicy i reprezentacii. Tozsamos( jest fu ujmowana jako tymczasowy i niestabilny
rezultat rznicy: ,tozsamos¢ jest ustrukturyzowng reprezentacig”. W tym kontekscie, celem pedagogiki nie
jest odgome” definiowanie swoich rezultatow czy pozgdanego kszattu tozsamosci miodych ludzi. Istotg jest
tu umozliwianie mtodemu pokoleniu dokonywania , rekonstrukgji Swiata [i siebie] w nowy sposob”. Taka
pedagogika nie wymaga od uczniw, aby ,dostosowali sig”. Wykresla ona natomiast , nieoczekiwane mapy
mozliwosci i ograniczen”, ktdre sq bezposrednio zwigzane z zyciem codziennym i ksztattowaniem sig tego,
co spoteczne. Pedagogika powinna wigc oferowac jedynie punkty wyiscia (lecz nie dojscia) , odmiennej orga-
nizacji przestrzeni mozliwosc”. W konsekwencji, jak to ujmuie L. Grossberg, pedagog ,jest zawsze kims, kto
uczy z punktu, w ktdrym jest uczen, a nie nauczyciel'.

133 Por. rozwazania L. Grossberga, Bringin” It All Back Home — Pedagogy and Cultural Studies, w: Between Borders. Pedagogy
and the Politics of Cultural Studies, red. H. Giroux, P. McLaren, New York 1994, ss. 12-21.
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Stawomir Sztobryn
Uniwersytet kodzki

Pedagogika historyczna i filozoficzna

|dea takiego sformutowania zagadnienia, ktdre ponizej pragng omdwic, wynika z istniejgcego w na-
ukach o wychowaniu chaosu pojeciowego — kidry w swoich pracach usituje przezwycigzac Teresa Hejnicko-
-Bezwiriska — oraz braku, jok dotqd, gtebszego uzasadnienia paradygmatu uprawiania badar pedagogicznych
osadzonych w kontekscie filozoficzno-historycznym (historycznoilozoficznym). 0 ile mozna dostrzec we
wspdtczesnych badaniach tendencie do przekrojow poprzecznych, tzn. monograficznego lub komparatystycz-
nego prezentowania wspétwystepujgcych w okreslonym czasie zrdznicowanych teorii, o tyle badania podtuzne
sq raczej rzadkoscig. Widzenie jokiegos zjawiska w jego historycznym narastaniu i zarazem filozoficznej
interprefacji nie migsci sig w kompetencjach wspétczesnych specjalistow. Pedagogika historyczna i filozoficzna
prébuje przetamac ten impas przez krytyczne podejscie do dotychczasowego modelu uprawiania badar histo-
ryczno-pedagogicznych i nasycenie ich inferpretacjami filozoficznymi.

We wspétczesnej refleksji pedagogicznej orientujgcej badania na filozoficzne aspekty teorii i praktyki
autorzy postugujq sig takimi pojgciami, jak filozofia wychowania, filozofia edukacji, pedagogika filozoficzna,
pedagogika ogdlna. Rzadkoscig sq jednak rozprawy, kidre ujmowatyby pewne procesy dziejgce sig wewngtrz
samej dyscypliny w sposob wieloptaszczyznowy, tzn. uwzgledniajgce ptaszczyzng aktualnych probleméw
pedagogicznych w oswietleniu jednoczesnie historycznym i filozoficznym. Upraszczajge nieco mozna po-
wiedzie¢, ze dopiero taki sposcb uprawiania badan stwarza przestanki dla uchwycenia ewolucii, kierunkow
przemian w naukach o wychowaniu (badanie procesow, zmiennosci) i jednoczesnie dzigki orientacji generali
2ujqesj, typowsj dla postawy filozoficznej, mozliwe staje sig pokazanie tego, o jest zasadg(ami), jukgs osig
koncepcying, ideq przewodnig refleksji pedagogicznej uprawianej w okreslonym kregu kulturowym (badanie
wzglednej statosci). | nie jest to problem ani wytgcznie wspotczesny, ani wytgcznie polski. Zblizong wyktadnie
najdziemy w tekstach sprzed stu piecdziesigciu lat, o wige z czasow, w ktdrych krystalizowata sig pedago-
gika joko nauka, wéwczas jeszcze organicznie powigzana z filozofig, wraz z poczqtkami jej historiografii'.
Podobienstwo oczekiwan wobec refleksii dotyczgcej wychowania sugervie, ze procesy dyferenciaji i specjo-

I W pedagogice nie powstata historyczna szkola (podkreslenie S. Sz.) [...] jednak analogicznego problemu dotykano
wielokro¢ szczegdlnie w pracach ze szkoty Hegla. Np. Karol Mager <”Pidagogische Revue” 1842, s. 297> [....] nadmienia [...]
7e podreczniki [ ...] pedagogiki traktujg swdj przedmiot [...] jakby on nie miat zadnej historii i nie ulegat rozwojowi. Czytajgc znéw
historig przedmiotu brakuje mi zasad”. Z. Kukulski, Gfdwne momenty mysli i badari pedagogicznych, Lublin 1923, s. 82- 83.
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lizacji sq dominujgce wobec dgzen syntetyzujgeych. Warto takze nadmienic, ze samo pojgcie ,pedagogika
historyczna” jest raczej obce zardwno pedagogice systematycznej jok i historiografii pedagogiczneiZ. Wyjg-
tek stanowi tu habilitacja Z. Kukulskiego, ktdry poswigcit caty rozdziat zagadnieniu pedagogiki filozoficzne]
i historycznej. W jego opinii ,koniec XVIII wieku dochodzi do historycznego pojecia wychowania i tworzy
pedagogike historyczng jako przeciwwagg zbyt pochopnych reform pedagogicznych, joko korekturg pedago-
giki systematycznej”. Zauwazmy, ze wypowiedz to miafa mijsce w szczytowym okresie rozwoju ideologii
Nowego Wychowania, co Swiadczy o tym, ze wyniki do jakich dochodzita pedagogika historyczna miaty
kontekst teoretycznofilozoficzny pozwalajgey na syntetyczny oglod niezwykle zréznicowanych pomystow
teorefycznych i praktycznych. Ponadto, pomimo swego historycznego charakteru, wnosita ozywcze prody
do aktualistycznej refleksji pedagogicznej. Intrygujgce jest to, ze tak rozumiana pedagogika historyczna nie
rozwijata sig z powodzeniem w pozniejszym okresie. Problem jest osadzony, juk sqdzg, w pewnych Srodo-
wiskowych stereotypach polegajgcych na tym, ze empiryzm (i badania ilosciowe) przeceniane do niedawna
w tzw. pedagogice naukowej abstrahujg od Zrodet i walidacji historycznej (historiozoficznej), a pozytywi-
styczny idiografizm historykow oswiaty nie ma jakichkolwiek gtebszych uzasadnien teoretycznych®. W tym
kontekscie inspiracjg dla ukierunkowania moich wiasnych poszukiwan jest zarowno tworczosc, jok i postawa
intelektualna prof. Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej, ktdrej wiele w swojej pracy naukowej zawdzigczam. Cheiat-

27. Kukulski, tamze, wskazat na F. H. Chr. Schwarza joko bodaj pierwszego, ktdry ponad dwiescie lat temu sformutowat wy-
ktadnig relacji migdzy pedagogikg historyczng a systematyczng (Erziehungslehre Lipsk 1803 ,/4). W dwudziestowiecznej pedagogice
nalaztem tylko jednego autora nieprzypadkowo postugujgcego sig tym pojgciem we whasnych publikacjach — 1. Dajczak, Pedagogika
historyczna XIX /XX wieku, Warszawa 1954; tenze, Pedagogika historyczna epoki starozytnej, Warszawa 1955. Inni autorzy tylko
mimochodem wspominajg o pedagogice historycznej, m. in. S. Zakrzewski w Zagadnieniach historycznych, Lwow 1936, T. 1 czy M.
Serejski, Historycy o historii, Warszawa 1963, T 1. W bazach OPI znajduig sie nazwiska tylko dwdch historykw edukacii, ktdrzy joko
swg specjalnos¢ naukowq wymieniajg pedagogike historyczng — R. Grzybowski i S. Sztobryn. Do tego waskiego grona z pewnoscig
nalezy dodac A. Smotalskiego, ktdrego twérczosc, a szczegdlnie ostatnio wydana ksigzka Paradygmaty i historiozofia pedagogiki,
Wroctaw 2009 najwyrazniej reprezentuje pedagogike historyczng (i filozoficzng).

3 Kukulski, Gfowne momenty mysli i badari pedagogicznych, Lublin 1923, s. 82.

* Todziwiajgce jest to, Ze najnowsze publikacje np. z zakresu metodologii odcinajg sig od kontekstu historycznego pomimo
silnego akcentowania holizmu, pluralizmu badad, otwartosci na odmienne narracje itp. co moze oznaczac, Ze i nauki o wychowaniu
tak mocno dzis osadzane w badaniach jakosciowych nie znajdujg miejsca dla pedagogiki historycznej, ktdra bezsprzecznie w tej orbicie
badan sig plasuje. Na gruncie niemieckim H.-H. Krger, Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu, Gdarisk
2005 postuguie sig rznymi terminami takimi jok: historia pedagogiki, historiografia pedagogiczna, historyczne badania oswiatowe,
lecz takze u tego autora nie znajdziemy metodologii historii edukacji, tak jok nie ma pedagogiki historycznej. Podobna sytuacia
jest w publikacjach polskojgzycznych, por. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajgc, K. J. Szmidt red., Metodologiczne problemy tworzenia
wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, Krakow 2010. Czy brak obecnosci pedagogiki historycznej nie stwarza pustej
przestrzeni we wspdtczesnych naukach o wychowaniu? Piszgcy o mefodologii whasnej subdyscypliny naukowej autorzy dostrzegajg
Juke badawczg”, ktrg mniej lub bardziej perfekcyinie wypetniajg, a nie widzq poteznej dziury w metodologii badari pedagogicznych
i akademickiej praktyce. D. Kubinowski w wyzej wspomnianej pracy zwraca uwage na fakt, ze metodologia pozytywistyczna ma
konsekwencje degradujgce cztowieka jako przedmiot badar i dehumanizuje samego badacza. Czy w takim razie wypreparowanie
historyzmu jako jednej z wielu, ale jednak niezbywalnej czesci wiedzy o cztowieku — por. znaczqce dla pedagogiki kultury stanowisko
W. Diltheya — nie degraduje nowoczesnej pedagogiki? Czy inspiracja musi przyi$¢ z Ameryki zeby stata sig afrakcyjna dla wspétczes-
nych pedagogdw?
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bym szczegdlnie mocno podkreslic aspekt jednosci Jej narracji naukowej i postawy Zyciowsj. Nie wystarczy
bowiem tworzy¢ nowatorskie (chochy genialne) idee i jednoczesnie przeczy¢ im swojg codzienng postawg
zyciowg. Modros¢ i etycznos¢ sg komplementame, niedobory tej drugiej dyskwalifikujg pierwszq, zwiaszcza
w Srodowisku tak szczegdlnym jak pedagogiczne®.

W literaturze trudno odszukac wyktadnie tego czym jest (moze byc) tytutowa pedagogika historyczna,
ktora w moim rozumieniu jest nierozerwalnie i rwnoczesnie (w sensie femporalnym) pedagogikg filozoficz-
ng®. Te ostatnig cheiatbym rozumiec joko symetryczng w stosunku do filozofii wychowania. Przedmiotem
obu sq zwigzki migdzy refleksjg pedagogiczng i filozoficzng, lecz odmiennie akcentowane. 0 ile filozofia
wychowania podgza Sciezkg filozofii, jest jej bezposrednig konsekwencjg, pochodng, o tyle pedagogika filozo-
ficzna, nie bgdgc uszczegdtowieniem jakiejs dokiryny filozoficznej, odwotuje sie do jednostkowych problemaw
pedagogicznych i stosujgc narzedzia analizy filozoficznej zmierza do generalizacji mozliwie najwyzszego rzg-
du. Jest wiec refleksjg stricte pedagogiczng, ktora problematyzuje sama siebie, pyta o zasadnos¢ mozliwos¢
istnienia. Wydaie sig, Ze argumentem na rzecz takiego rozumienia pedagogiki filozoficznej jest historyczna
ewolucja pedagogiki jako nauki. Przez dhugi czas zmierzata do wyodrgbnienia sie z filozofii osiggajgc apoge-
um emancypacji w latach 20. XX wieku. Faza zauroczenia wgskim empiryzmem szybko spowodowata jednak
zwrot ku filozofii, ale relacja obu ulegta juz zmianie. Od tej pory trudno juz redukowac pedagogike do filozofii,
howiem pedagogika dojrzata do tego, aby sama o sobie stanowic. Pedagogika nie zerwata jednak — i zapew-
ne nigdy tego nie uczyni — ozywczego zwigzku z filozofig, tak jak cenne sg dla niej wyniki badar psychologii
czy socjologii. | podobnie jok redukcja do psychologii czy socjologii stanowi ograniczenie pola badawczego
tej dyscypliny, tak redukcjo do filozofii stosowanej (jak jg czesto nazywano) jest dla niej cofnigciem sig do
stanu sprzed przefomu, jakim byta przeciwstawiana filozofii pedagogika eksperymentalna. Tym, co zachowata
pedagogika filozoficzna z czystej filozofii sq jej metody, dgzenie do precyzii poje, holistyczny punkt widzenia.
Nie tworzy ona koncepcji np. onfologicznych, ale sigga po wyniki badari filozofow w tym zakresie i odnosi je
do wiasnych szczegotowych probleméw — np. pyta o istote tego, co jest podmiotem wychowania, o nature
procesu wychowania, o dopuszczalnos¢ lub nie okreslonych metod i Srodkw wychowania.

5 Problem ten z roznych perspektyw badawczych byt podejmowany na IV Migdzynarodowej Konferencji Pedagogiki Filozoficz-
nej, ktdra odbyfa sig w todzi w dniach 22-24.11.2010 1.

6 Opracowania stownikowe nie zawierajg pojgcia pedagogika filozoficzna. Wyjasniajg inny termin — filozofia wychowania,
ktory tradycyinie redukuig do pedagogiki ogdlnej. Por. W. Okofi, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, 5. 110; B. Milerski,
B. Sliwerski red. Leksykon PWN Pedagogika, Warszawa 2000. Podobny punkt widzenia przyjot S. Palka, Filozofia wychowania
i filozofia w wychowaniv — szkic metodologiczny, [w:] red. A. Szudra, K. Uzar, Personalistyczny wymiar filozofii wychowania, Lublin
2009, 5. 100-101, a takze M. Nowak, Modele uprawiania filozofii wychowania, [w:] red. A. Szudra, K. Uzar, Personalistyczny wy-
miar filozofii wychowania, Lublin 2009, 5. 901 94. W Zrédlowej rozprawie poswigconej historycznym i wspétczesnym ujgciom pojgcia
filozofio wychowania inni autorzy doszli do konkluzji, ze , zasadne jest utozsamianie filozofii wychowania i pedagogiki ogélnej”. Por.
K. Jakubiak, R. Leppert, Sposoby rozumienia , filozofii wychowania” w polskiej pedagogice XIX i XX wieku, [w:] S. Sztobryn, B. Sliwer-
ski red. Idee pedagogiki filozoficznej, tddz 2003, s. 238. Pojeciem pedagogika filozoficzna postugiwat sig w jednej z ostatnich prac
S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce. Prdba syntetycznego zarysu na tle powszechnym, Kielce 1998. leden z poczgtkowych
rozdziatow zatytutowat , tradycje pedagogiki filozoficznei”, ale w narracji postugiwat sig pojgciem filozofia wychowania (s. 13-23).
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Pedagogika historyczna w powigzaniu z pedagogikq filozoficzng jest historig filozofii edukacii. Filozofo-
wie XIX wieku usitowali stworzyc¢ pewne kanony myslenia o totalnym rozwoju cztowieka i w zwigzku z tym
projektowali jok np. — Hoene-Wroriski uniwersalne Prawo Postgpu i Prawo Tworzenia, Trentowski — Prawa
Filozofii Wychowania. Natomiast obecna filozofia edukacii skoncentrowana na aktualistycznych przekrojach
poprzecznych, a $lepa na ewoluujgce w czasie idee, obecne w tych przekrojach, obarczona jest swoistym
niedorozwojem. Przez analogie z uniwersalistycznymi wartosciomi Pigkna, Prawdy i Dobra, ktdre w swej
najdoskonalszej postaci sq tozsame, mozna powiedzie¢, Ze to co w pedagogice jako nauce jest filozoficzne
jest takze mocno osadzone w tym, co historyczne. Sg fo jokby dwie strony tej samej rzeczywistosci edukacyjr
nej. Uprawianie filozofii wychowania bez whyczenia Diltheyowskiego historycznego rozumienia jest — jokby
powiedziat L. Witkowski — banalne i trywialne’.

Przyirzyimy sie wigc tym sktadnikom pedagogiki historycznej, ktore wydaig sig istotne dla akademickiej
pedagogiki. Pewne impulsy pyng, jok powiedziatem, od Diltheya, ktory w niettumaczonej na jezyk polski
pracy 0 mozliwosci istnienia nauki pedagogicznej stwierdzit, ze istotne dla pedagogiki zagadnienia, takie
jok ideat zycia czy zasady moralne sg nasycone nie tylko filozoficzng, ale takze historyczng trescig. W tym
sensie praktyka wychowania musi by¢ rozpigta migdzy interioryzacjg wartosci kultury zastanej, a projektami
i6j przysztych ksztattow. Jesli pomimo czynionych wysitkéw (u nas wspomniani Hoene-Wroriski i Trentowski)
cel wychowania nie moze by¢ uznany za powszechny, to w zwigzku z tym jedynymi tresciami dostgpnymi
ludziom s historycznie i cywilizacyjnie okreslone cele, osadzone w okreslonej interpretacii historii moralnosci.
Pedagogika historyczna jest z tej perspektywy konieczng podstawq praktyki wychowawczej, a w dziedzinie
badar naukowych prowadzone w jej obszarze analizy porownawcze mogg przyblizy¢ rozumienie tendencji
tkwigcych w spoteczeristwie wychowujgcym.

Pedagogika historyczna w obecnej postaci odwotuje sig do narratywistycznej koncepcji dziejow Droysena
i wykorzystujge hermeneutyke filozoficzng z jednej strony, a teorie pedagogiczne z drugiej uczesticzy w wy-
josnianiu sensu aktualistycznych koncepeji. Oznacza to takze, Ze ta pedagogika ma charakter ambiwalentny.
Poniewaz, jak sig wydaje, nie ma co liczy¢ na to, Ze historycy zechcg dopuscic do Swiadomosci i praktyki
whasnych badan inne podeScia, niz tradycyjnie przez nich kultywowane opracowania idiograficzne do tego
pozostajgce w orbicie ekonomiczno-politycznej interpretacii kontekstowej, wydaje sig konieczne, aby w duchu
projektu S. Palki takie badania podigli sami pedagodzy. Z listy zaktadanych mozliwosci:

1., Wykorzystanie przez pedagogow wiedzy historycznej

2. Inspirowanie przez pedagogow badan historycznych

3. Wspdtpraca badawcza pedagogw i historykow wychowania

4. Podejmowanie przez pedagogdw badan historycznych”®
nie wszystkie mogq by¢ wzigte pod uwage. Trzy ostatnie zjazdy pedagogiczne (V, VI i VII) udowodnity,
7e punkty 2 i 3, na obecnym etapie rozwoju praktyk naukowych w Polsce, nie wchodzg w gre. | tu znow

7 Swojq drogq te dwie warfosciujgee kategorie sg, w moim przekonaniu, nowoczesng kalkg z najgorszych czaséw monizmu
ideologicznego, gdzie dodawano ggbg , niechcianym” koncepcjom etykietujgc je mianem ,wstecznych” w przeciwieristwie do oportu-
nistycznych, a zgodnych z narzucong ideologig — , postgpowych”.

8. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Krakéw 1999, s. 43
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dziotania badawcze T. Hejnickiej-Bezwiriskiej wykraczajg poza, w istocie fatwe, postulaty dajgc konkretne
rezultaty’. Nie ukrywam, Ze moje dziatania zwigzane z organizacjg V i VI Zjozdu Pedagogicznego byty swo-
istg, aczkolwiek przerwang przez historykow, kontynuacig idei przyswiecajgeej T. Hejnickiej-Bezwiriskiej.
Tworzenie zrghow pedagogiki historycznej wigze si z kilkoma postulatami, sformutowanymi przeze mnie
w innym miejscu. Sugerowatem, ze potencjalna wspotpraca, w koricu nie tak odlegtych od siebie Srodowisk,
pedagogow i historykow edukacji, mozliwa jest jesli zaakceptuje sig teze, Ze historiografia odniesiona do
sfery doktryn i mysli pedagogicznej nie moze by¢ ateoretyczna, poniewaz jej przedmiotem sq zrdznicowane
koncepcie, jakiejs teoretycznie czy praktycznie zorientowanej pedagogiki oraz — konsekwentnie — Ze z tej
wielosci teorii nie mozna wyprowadzic jednej historiografii pedagogicznej. Temu celowi, uSwiadomienia sobie
stopnia uteoretycznienia jakiej$ koncepcii, stuzyly réwniez zaproponowane przeze mnie definicje doktryny
i mysli pedagogicznej'”. Poza tym, zgodnie z zasadg triangulacji w badaniach naukowych, twérczos¢ Srodowi-
ska historykow moze stanowic jeden z mozliwych probierzy aktualistycznie prowadzonych badari naukowych.
Wyniki zrdznicowanych narracji, tworzonych z perspektywy rowniez zroznicowanych metodologii, prowadzg
do odmiennych typologii teorii pedagogicznych, specyficznej ich selekdji, warfosciowania i interpretowania.
Ihiegaiq sig tu trzy dziedziny istotne dla konstruowania pedagogiki historycznej i filozoficznej — ti. pedago-
gika, historia i filozofia. W tym kontekscie wydaje sig zasadne pytanie o charakter badan historycznych, o
ich filozofig". W tradyciji polskiej historiografii pedagogicznej mamy do czynienia z wystgpowaniem, a whas-
ciwie swoistg dominacjg postawy kumulatywistycznej, wynikajgcej z kurczowego trzymania sig idiografizmu.
Pedagogice historycznej i filozoficznej blizsza jest jednak inna postawa polegajgca na akeeptacji Kuhnow-
skiego paradygmatu rewolucji naukowych i przejsciu do silnie nasyconego filozofig i teoriami pedagogicz-
nymi podescia problemowego w badaniach historycznych. Swiadomos¢ whasnej drogi naukowej, warsztatu,
rozwoju dyscypliny wiedzie do uzasadnionej potrzeby pytan natury historiozoficznej'?. Druga istotna rzecz
to akceptacja istniejgcego stanu rzeczy, a mianowicie faktu, ze problematykg edukacying zajmuie sig nie
jedna dyscyplina, a wiele roznych nauk, ktore z typowej dla siebie perspektywy pokazujg problematyke
czfowieka i jego mnogie uwikfania. Tak wigc tradycyina historiografia musi nie tylko uwzglednic subdyscypliny
pedagogiki, co juz w pewnym stopniu czyni, ale takze dorobek historii filozofii, kultury, socjologii, psycholo-
gii, medycyny i innych nauk. Nowoczesna historiografia jest wiec wigzkg syntetyzujgcg osiggniecia réznych
dziedzin humanistyki. Wielowymiarowos¢ prezentowanej tu pedagogiki historycznej polega takze na tym,
7e do tradycyjnej neopozytywistycznej historiografii, a takze historii innych nauk poswigconych cztowiekowi
nalezy dodac jeszcze sktadnik kolejny jakim jest perspektywa podejmowanych badar. Odczucie historycznosci
whasnego istnienia ma kazdy cztowiek i ta subiektywna strona odczuwania i rozumienia whasnej historii jest

? Mam na myshi Zarys historii wychowania (1944-1989). Oswiata i pedagogika pomiedzy dwoma kryzysami, Kielce 1996.

10 Tnaczenie tych definici dla pedagogiki ogélnej wraz z krytyczng ich analizg, za ktdrg jestem wdzigczny, znajduje wytgcznie
u T. Hejnickiej-Bezwiriskiej. Historycy wychowania nie podjgli w ogdle dyskusii.

1" Jedyng pracg, ktra wprost porusza to zagadnienie jest ksigzka A. Smotalskiego Paradygmaty i historiozofia pedagogiki,
Wroctaw 2009.

12 7. Smofalski omawia w przywotywanej tu ksigzce m.in. takie paradygmaty jok: scjentyzm, racjonalnos¢, praktycyzm, kosmo-
polityzm, peregrynacyjnos¢, autokreacjonizm, historyzm, reformizm, metodologizm.
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dopefnieniem naukowych badar, ktdre metodycznie selekcjonujg fakty i tworzq narratywistyczny model biegu
dziejow, ktdry zawsze tylko asymptotycznie, nigdy mimetycznie, oddaje i komentuje naturalny bieg wydo-
rzef. Humanistyka, a w jej orbicie historiografia, byta na przestrzeni dwdch stuleci — XIX-XXI rozpigta migdzy
dwiema skrajnie przeciwnymi tendencjomi. Z jednej strony dgzono w imig obiektywnosci badar naukowych do
mozliwie szczelnego, wrecz fotograficznego odtwarzania biegu dziejow, z drugiej strony akceptuje sig niemal
noetyckie podejscie do narracji historycznej. Stod popularne niegdys przekonanie, Ze historia rozpigta jest
migdzy plagiatem a fatszerstwem nie traci na swej aktualnosci. Podobny rozrzut mozna wskazac w zakresie
relacji pedagogika-filozofia. Z jednej strony absolutna jednosc trwajgca przez wiele stuledi, z drugiej rownie
mocno zaznaczona tendencja do totalnego odrzucenia filozofii. W tej skomplikowanej przestrzeni pomigdzy
oscylaciq tendencji skrajnych miesci sig pedagogika historyczna i filozoficzna.

Wydaie sig, ze uprawianie badan naukowych w zakresie pedagogiki historycznej moze unikng¢ wspo-
mnianych raf wowczas, gdy autorzy bedg je sytuowac w okreslonym kregu zdefiniowanych pojgc i Swiadomie
przyimowanych zatozen teoretycznych. Swiadomos¢ przyjetego paradygmatu, a szczegélnie jego ograniczen
stwarza mozliwos¢ uniknigcia nieporozumien w Srodowiskowych dyskusjach. Takze i ten kontekst metodolo-
giczny prowadzi do filozoficznego Zradta. Gnomologia J. Mirskiego czy antropagogia T. Kotarbiriskiego stano-
wity minione projekty toczce filozoficzny, pedagogiczny i historyczny punkt widzenia w jedng nierozerwal
nq cafos¢. Podobnie holistyczny charakter miata moja propozycja badar metahistorycznych'®. Wszystkie te
koncepcje zmierzajg do uwolnienia narracii historycznej od jednostronnych i liniowych ujg¢ i zaprojekfowania
takich badan, ktdre bedg miaty ztozong strukture odpowiadajgcg rownie ztozonej strukturze przedmiotu badan
pedagogiki historycznej. Cechq charakterystyczng tej pedagogiki jest swoista dwubiegunowos¢, gdzie z jednej
strony dokonuje sie rekonstrukgji przesztosci, wedtug wezesniej zatozonych przestanek metodologicznych,
a z drugiej, dzigki syntetycznemu i metahistorycznemu aspektowi badan, prowadzi sig dyskusig z terazniej-
s20$cig, a nawet podejmuje sig, w pewnym stopniu, zadania prognostyczne.

13 Perspektywa metahistoryczna whgcza we whasne procedury badawcze ujgcie hermeneutyczne, dzigki czemu przedmiotem
badani sq nie tylko proste zjowiska (fukty), ale takze ukryte zatozenia i sensy oraz wynikajgce z nich konsekwencie. To takze analiza,
komparatystyka i synteza stanowisk dokonywana w ramach badad diachronicznych i synchronicznych, ktdrych celem jest uchwycenie
nie tylko nastepstwa zdarzen i ich dynamiki, ale takze tego, co jest wzglednie trwatym czy uniwersalnym wspdlnym mianownikiem, .
Takie podejScie oznacza gtebsze wniknigcie w Swiat idei znacznie wykraczajgce poza fradycyjne ujgcia idiograficzne”. Szerszq wykfad-
nig badari metahistorycznych umiescitem w rozprawie Historiografia edukacyjna i jej metodologia. Wybrane zagadnienia [w:] S. Palka
red., Podstawy metodologii badari w pedagogice, Gdarisk 2010, 5. 302-303.
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Martinusa J. Langevelda koncepcja pedagogiki,
jako systematycznej wiedzy o sytuacji wychowawczej'

Wprowadzenie metodologiczne

Przedmiot niniejszych badan, biorge pod uwage uptyw lat, ma juz charakter historyczny, siega bowiem
60-70 lot XX wieku. To bez mata pot wieku. Wydaie sie jednak, ze mozna dokonac przyblizenia koncepcji
wychowania/ksztafcenia proponowanej przez M.J. Langevelda z myslg o koncepcii dzisiejszej, takiej, ktora
mogtaby nie tylko whgczy( sig do dyskusji, ale i zaproponowac okreslone pryncypia antropologiczne oraz upo-
rzgdkowac wzajemne zaleznosci pomiedzy wiedzg filozoficznoteoretyczng, o codziennym doswiadczeniem
pedagogicznym, w tym pomiedzy porzgdkiem normatywnym, a porzdkiem aksjologicznym, wystepujgcym
w sytuacjach wychowawczych.?

Argumentujgc wybor tegoz autora i wkraczajge zarazem w obszar historii mysli pedagogiki i pedagogii
trzeba przyjgc jokgs koncepcje uprawiania historii. W stosowanej przeze mnie metodologii bliskie jest mi
bardzo godomerowskie ujgcie doswiadczenia hermeneutycznego oraz figury ,stapiania horyzontow”. Zo-
razem tez teksty historyczne traktuje, jako przestania sensow. Zarowno subiektywnych, Scisle zwigzanych
z qutorem, jok i obiektywnych, w rozumieniu bliskich kontekstow ich spoteczno-kulturowego zrelatywizowa-
nia, jok i pewnych kontekstow znaczonych -czasowym doswiadczeniem obiektywnych fenomendw ludzkiej
rzeczywistosci. Do takich niewgfpliwie nalezq wiasnie procesy: wychowania, ksztatcenia, czy tez szeroko
rozumianej edukacji, humanizacji, socjalizacji, inkulturacji, itp. Zrodtem tej metodologii jest tez nawigzanie
do diltheyowskiego rozumienienia ludzkiego bycia, joko bycia uczestniczgcego, w ktdre wplgtane jest we
wzajemnej dialektyce (kole hermeneutycznymy/spirali) zarowno to, co subiektywne, jaki i to, co obiektywne.
Rozumienie, joko podstawowa metoda ludzkiego sposobu poznawania $wiata, staje sig zarazem ,metodq”
bycia. Istnienie rozumiejgce zaktada dynamike istoty rozumiejgce. Ta dynamika cztowieka, juko istoty rozu-
miejgcej rzeczywistosc, a tez kierujgcej owo rozumienie ku samemu sobie odnajduje swdj kulturowy wyraz,

1 Tekst ten zostat wygtoszony na Migdzynarodowej Konferencji Pedagogiki Filozoficznej w todzi w 2008 i oddany do druku do
wydawnictwa pokonferencyjnego.
2 Tadanie to przekracza jednak moZliwosci tegoz wystgpienia.
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0 jok okaze sig u Langevelda zarazem jego istotowy wyraz w doswiadczeniu antropologicznym, ktdre opisy-
wane jest jako fenomen wychowania. Wychowanie, wodzone determinizmem przyrody, przypadkiem i ludzkg
wolg (pragnieniem) ku czemus zmierza, bo i Zycie ku czemus sig foczy.

Zadaniem wychowawcow jest to ,cos” — perspektywicznie, joko cel, rozpozna¢. Wypowiadajgc stowo
,08" juz jednak uwzgledniam jakies ,jest”, nawet, jesli tego ,jest” jeszcze ,nie ma”. ,Nie ma”, ,nie jest”
— tez wymusza na czfowieku odpowiedZ na pytanie: ,czego” nie ma?, ,co” nie jest? Z tego fez powodu
wszelkie rozumienie ludzkiego bycia, jako takiego rodzaju zrelatywizowanie bytu, ze tarci on wszelkg sto-
bilnos¢, wydaie sig iluzorycznym. Pedagogom za$ wypada je o tyle, juko postawe radykalng odrzucic, ze
unicestwia ona fenomen, ktorym sig zajmujemy, mianowicie: mozliwos¢ wychowywania cztowieka, joko
zdarzenia procesualnego, poddajgcego sie co prawda temporalnej dynamice ludzkiej refleksji oraz dziatania,
ale ktdry jednak dokonuje sig w oparciu o jakie$ osobowe ,centrum dowodzenia”, instynkfownie zmierzajgce
do wypracowania whasnego ,,Ja”. Zaden , postmodernizm”, ani zadna , ponowoczesnos¢” nie znoszq fej pro-
widtowosdi, a tylko kazg cztowiekowi, a zwiaszcza pedagogom i wszystkim osobom i zawodom spedagogizo-
wanym jeszcze bardziej wnikliwie studiowac antropologiczny fenomen wychowania, i szukac jeszcze gfgbiej
jego podstaw, raczej je w pierwszej kolejnosci odstaniajgc wedtug pewnych prawidtowosci zycia, anizeli je
2yczeniowo konstruujgc.

Dlatego tez zwracam sig ku poglgdom M.J. Langevelda, jako tego psychopedagoga, ktdrego propozycja
moze wiele wnies¢ do pedagogicznego myslenia i dziatania XXI wieku oraz nasycic je sensami, ktdre zaowo-
cjg — dla nas, wspdtczesnych — pewng mozliwoscig uchwyceniu tego, co niezmienne lub inaczej: co warte
zatrzymania rownieZ dla nastepnych pokolen, przy jednoczesnym uwzglednianiu koniecznosci aktualizacii
obecnego ,bycia w Swiecie” cztowieka, zgodnie z temporalnymi zmianami zycia spotecznego.

W kolejnych czesciach tekstu zostang omdwione:

1. Postac M. J. Langevelda oraz sytuacja historyczna, w ktrej pracowat koncepcyjnie i dziatat.

2. Propozycja teoretycznej (systematycznej/ogdlnej) wiedzy pedagogicznej.

3. Sytuacja wychowawcza, juko wyjsciowy przedmiot badar pedagogiki systematycznej, miejsce zespole-
nia mysli-teorii i dziatanic-praktyki.

4. Pedagogika historyczna, joko sktadowa pedagogiki systematycznej.

Przy okazii zostanie ez zarysowana metoda, jakg postugiwat sig w swych analizach Langeveld, mianowicie

— stuzqca pedagogii i pedagogice — metoda fenomenologicznej deskrypeii.

Ad.1. Postaé M. J. Langevelda oraz sytuacja historyczna,
w ktorej pracowat koncepcyjnie i dziatat.
Kim byt Martinus Johann Langeveld?

Holender, ktdry urodzit si¢ 30 pazdziemika 1905 roku w Haarlem, zmart 15 grudnia 1989 roku
w Bussum. Jeden z bardziej znaczgcych i samodzielnych pedagogdw drugiej potowy XX wieku. W 1925
roku rozpoczt studia z zakresu psychologii, pedagogiki, filozofii historii i filozofii Holandii. Uczeri takich
postaci jok (mniej w Polsce znanych, czy wrgcz nieznanych) J.H. von der Hake, Philip Kohnstamm, Ph. A. Pos
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w Amsterdamie, czy juz o wiele bardziej znajomych jak: Theodor Litt w Lipsku oraz Williom Stem i Ermst
Cassierer w Hamburgu. Zaiste, pigkne to byty dla adeptow nauki czasy, gdy swoje myslenie mogli krystalizo-
wac w odmiennych Srodowiskach i w zetknigciu z odwaznymi infelektualnie indywidualnosciami.

M.J. Langeveld pracowat rowniez, od 1931 roku, jako pedagog szkolny i doradca pedagogiczny oraz
nauczyciel historii i filozofii w jednym z niderlandzkich gimnazjow. To potgczenie doswiadczen pracy wycho-
wawczo-dydaktycznej ze studiomi naukowymi stanowito niewgtpliwie wazny przyczynek do rozwoju jego
koncepcji antropologii dziecka oraz rozumienia relacji pomiedzy praktykg i wiedzg teoretyczng, ktdra stanowi
podstawg proponowanej przez niego pedagogiki systematycznej (ogdlnej). W ramach podstawowych zainte-
resowari badawczych oraz dydaktycznych tegoz psychologa i pedagoga pozostawaty: pedagogika, dydaktyka
0golna oraz psychologia rozwojowa. Jego kariera naukowa przebiegata nastepujgco: w roku 1934 promowat
sig u Ph. Kohnstamma z dydaktyki jezyka. Od 1935 pracowat jako Dozent, wyktadajgc psychologie rozwo-
jowg, a od 1937 jako Privatdozent zajmujgc sig gtownie pedagogikg miodziezy na Uniwersytecie w Am-
sterdamie. Jak podaje Manfred Hohmann?, szczegdlny i nie do przeoczenia wptyw na poglody Langevelda
miata whasnie szkota amsterdamska, w ktdrej od kilku dziesigtkow lat prowadzono badania empiryczne nad
ukwalifikowaniem czfowieka do bycia wychowywanym (Erziehbarkeit) z perspektywy cech jego inteligencii
(Inteligentzleistungen). W tym tez klimacie naukowym zrodzity sie dwie gtowne mysi i zarazem dwa ogdl
noantropologiczne zatoZenia rozumienia procesu wychowania przez Langevelda. Pierwsze to takie, Ze rozwoj
ludzkosci — jako catosci — jest warunkowany przebiegiem procesu wychowania, drugie, ze wychowanie
ma polegaé na, niepozbawionym jednakze wymagari, wspomaganiu samodzielnosci i odpowiedzialno-
$c dorastajgcego cztowieka, i e jego celem jest dojrzatosé wychowanka.

W roku 1939 M.J. Langeveld zostat profesorem nadzwyczajnym z zakresu pedagogiki, dydaktyki ogdh
nej i psychologii rozwojowej na Uniwersytecie w Utrechcie i przez dwa lota (1939-1941) kierowat nider-
landzkim Urzgdem ds. Wychowania i Statystyki Kultury, pozostajqc jednoczesnie profesorem nadzwyczajnym
nauk o wychowaniu na Uniwersytecie w Amsterdamie.

W roku 1946 zostat zatwierdzony przez Uniwersytet w Utrechdie, jako profesor pedagogiki. Rowno-
czesnie pefnit tez obowigzki Prezydenta Rady Nadzorczej Niderlandzkiego Studium Pedagogicznego i Ni-
derlandzkiego Stowarzyszenia Akademickich Nauczycieli Nauk o Wychowaniu. To whasnie na Uniwersytecie
w Utrechcie powstata dzigki jego sumodzielnej koncepcji pedagogicznej Szkota Fenomenologiczna.

M6j kontakt z pismami pedagogicznymi M.J. Langevelda miat migjsce za posrednictwem tekstow nie-
mieckich, oryginalnych i tumaczonych®. Ale, jok podaje wspomniany Manfred Hohmann, réwniez w $ro-
dowisku niemieckim byt/jest on znany gtownie z takich opracowari. Jest ich sfosunkowo niewiele, bo ok.

3W ninigjszym tekscie korzystam w duzej mierze z opracowania M.Hohmanna Die Pidagogik M.J. Langevelds. Untersuchungen
v seinem Wissenschaftsverstdndnis, Bochum 1971,

Tamzes. 7.

> Jedyne polskie thumaczenie to bodaj Czestawa Kupisiewicza z roku 1961, fragmentu pt. Naukowy charakter pedagogiki z, jok
mozna sig domysla¢ (bo nie zostat on oznaczony), Wprowadzenia do pedagogiki, opublikowanego w , Kwartalniku Pedagogicznym”,
nr3.
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10% wszystkich publikacii (s. 8), niemniej mozna przyjgc, ze stanowig one miarodajne i syntetyczne Zrodto
informacji na temat jego koncepcji pedagogiki opartej na doswiadczalnych naukach o wychowaniu, gtownie
psychologii rozwojowej oraz fenomenologii i antropologii®.

Jak to sig ztozyto, Ze akuratie M. J. Langeveld stat sig tym pedagogiem zachodnim, ktory odegrat
tak wazng role w powojennej mysli pedagogicznej Niemiec, wyraznie okreslajgc rowniez sposob ksztatcenia
nauczycieli/wychowawcow oraz ich praktyke edukacyjng?

Mozna przypuszczac, ze jok zwykle, sporg role w tego rodzaju sytuacjach odegraty kontakty osobiste.
W roku 1945 M.J. Langeveld opublikowat pierwsze wydanie ,Beknopte theorefische Paedagogiek”, ktore,
szes¢ lat pozniej, za namowg Theodora Litta z Uniwersytetu w Lipsku, a zarazem jego studenckiego nauczycie-
lo, przettumaczone zostato na jgzyk niemiecki pt. , Einfishrung in die Padagogik”. Sytuacja pedagogiki niemie-
ckiej byta wowczas krytyczna. Druga wojna Swiatowa i ludzkie tragedie, jakie przyniosta, Swiadczyty réwniez
o zatamaniu sig dotychczasowych koncepcji pedagogicznych i praktyki. Niemcy potrzebowaly odrodzenia
w obszarze antropologii, zwfaszcza antropologii pedagogicznej, umozliwiajgcej tworzenie humanistycznego
systemu ksztatcenia pokoler po holokauscie. Odrodzenie jednakze nie musi — i tak sig stato w przypadku
pedagogiki niemieckiej — oznacza¢ absolutnego zerwania ze wszelkg tradycjg filozoficzng kraju, w ktorym
nadchodzi’.

W tym przypadku, wiasnie nawigzanie do kulturowych, aksjologicznie pozytywnych Zrodet pozwoli
fo zredefiniowac tozsamos¢ niemieckiej pedagogiki oraz ustanowic twdrczy horyzont/kontekst rozumienia
obecnej rzeczywistosci, dokonac analizy wynaturzen oraz podjg¢ wysitek wypracowania takiej antropologii
pedagogicznej, kdra, respektujgc indywidualny charakter rozwoju, dziecka nie pomijataby sfery normatywnej
w obszarze wychowania.

Martinus J. Langeveld, w duzej mierze pozostajgc pod wptywem niemieckiej filozofii lat 20-tych i 30-
tych, zdawat sig przemyslec problematyke procesu wychowania z tej whasnie perspektywy wiedzy o cztowie-
ku/dziecku, jokg dawata przede wszystkim psychologia rozwojowa oraz antropologia filozoficzna i fenome-
nologia, dostarczajgca mefody opisu i analizy konkremych, ludzkich doswiadczen. On sam, po wojnie, byt
juz uznanym w Europie Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych pedagogiem, zajmujgcym sie problematykg
wzajemnych relacji pomigdzy rdznorodnymi naukami o wychowaniu, od ktdrego oczekiwano inspirujgcych
propozy«ji pedagogicznych. Dla pedagogiki niemieckiej byt to tez ktos dosc bliski, bo: znajgcy jezyk niemiecki,
studivjgcy w Niemczech i znajgey literature niemieckg z zakresu nauk o duchu (Geisteswissenschaften) oraz
fenomenologii.

6 Warto w tym migjscu odnotowac, ze w przypadku tak ograniczonego dostepu do tekstow M.J. Langevelda trudno jest mowic
o petnym ksztalcie jego poglgdow. Zgodnie z tym, co podaje M. Hohmann, nie przettumaczono na jezyk niemieckich jego pism
7 lat 30-ych i 40-ych, w ktdrych Langeveld zajmuje sig problematykq relacji pomiedzy psychologig, zmierzajgc do ustalenia specy-
fiki psychologii pedagogicznej, a tez socjo-pedagogiczng analizg sytuacji mtodziezy w Niderlandach. Zaleglosci te stara sig nadrobi¢
M. Hohmann w podanej ksigzce.

7 Szerzej na ten temat M.Hohmann, Pddagogik. ..., s. 3, .4
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Ad. 2. Propozycja systematycznej (teoretycznej/ogolnej) wiedzy pedagogicznej?

Omawiajgc ledwie fragment” poglgdow Langevelda warto zwrdci¢ uwagg, na samg konstrukce ksigzki,
na kidrej sig opieram. 010z, Langeveld prowadzgc wyktad dotyczgcy wprowadzenia do pedagogiki konstruuje
go ,klamrowo”. Zaczyna od wstepnego omdwienia istoty zadar oraz potrzeby zaistnienia pedagogki teo-
retycznej, ale zaraz potem nie prowadzi wywodu metateoretycznego, lecz ,schodzi” na poziom fenomenu
wychowania. | tu podejmuie sie jego deskrypcji w przeréznych odstonach, czy tez, jak to nieraz sig okresla:
modi. W tychze odstonach prezentuje sig, by cho¢ wyrywkowao tu wymienic, taka oto problematyka: swoistosci
obcowania dorostego i dziecka (ogdlnoludzkiego i pedagogicznego); postaci wychowawcy, jako , Srodka” pro-
cesu wychowania; nacisku pedagogicznego i naturalnosci/spontanicznosci rozwoju wychowanka; autorytety
i odpowiedzialnosci; granic wychowywania oraz ukwalifikowania cztowieka do bycia wychowywanym (homo
educandum'); dalej problematykq zawistosci cztowieka pomigdzy sytuaciq zaleznosci a somodzielnoscig;
czy znajomosci procesow wychowania z perspektywy psychologii, antropologii, pedagogiki, a tez odrgbnosci
kategorii dziecifistwa. Dopiero ostatni rozdziat jest zatytutowany: Naukowy charakter pedagogiki'', w ktdrym
Langeveld dokonuje syntezy wczesniejszych studiow, wskazujgc na sytuacjg wychowawczg, joko podstawowy
przedmiot pedagogiki oraz, w oparciu o poprzednie wywody, definije wspétzaleznos¢ pedagogiki i innych
nauk. Catos¢ zmierza do konkluzji o naukowej samodzielnosci pedagogicznej inferpretacji sytuacji wychowaw-
czej, jokkolwiek dokonywanej w oparciu o wiedze pochodzqcg z innych nauk.

Zadajmy wiec teraz, za Langeveldem, podstawowe dla systematycznej wiedzy pedagogicznej pytanie:
czym jest pedagogika joko nauka stosowana?

,Pedagogika jest tq naukg, ktdra swoj przedmiot pragnie poznac nie tyle ze wzgledow intelektualnych:
by wiedziec, jok ,rzeczy sie majg” i by poznawa je li tylko ze wzgledu na samg ideg prawdy, ale by wiedziec,
co czyni¢ w zyciu, w konkretnych sytuacjach wychowawczych. 7 tego powodu nazywa sig whasnie pedagogike
naukg praktyczng. Mozna oczywiscie, z powodzeniem, odrozniac pedagogike teoretyczng od praktycznej,
jednak pod warunkiem, Ze caty czas uwzglednia sig réznicg pomiedzy refleksyjnym opracowywaniem i po-
rzgdkowaniem pedagogicznych problemow i danych, a mysleniem skoncentrowanym na dziotaniu i na nie
ukierunkowanym.”"2

M.J. Langeveld wyodrgbnia dos¢ wyraznie pedagogike, joko wiedzg o wychowaniu i samo wychowanie,
jako czyn, czyli: pedagogie. Bytoby tez, jego zdaniem, przy catej perspektywie ,stosowalnosci” pedagogi-

8 (zg5¢ tau jest oparta na autorskim tumaczeniu fragmentéw ksigzki M.J. Langevelda Einfiihrung in die Pidagogik, Stuttgart
1965,5.11-12.

? Poglgdami pedagogicznymi M.J. Langevelda zajmowatam sig w takich publikacjach juk: Teoretyczne i metodologiczne podsta-
wy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacii wychowawcze., Kiakow 1993, czy Szkota, jako anfropologiczne zadanie cztowieka
[w:] Edukacja kulfuralna w szkole, red. K. Polak, Krakéw 2004.

1% To z tym pojgciem tak mocno polemizowat H.v. Schoenebeck w swej koncepcji antypedagogiki i wychowania, joko relacii
przyjazni pomigdzy dorostym i dzieckiem.

1 To jego fragmenty zostaty opublikowane w , Kwartalniku Pedagogicznym” z 1962, nr 3 w thumaczeniv Czestawa Kupisiewi-
cza. W swoim tekscie korzystam z oryginatu, nie pomijajgc oczywiscie pierwomego tumaczenia.

12 M. Langeveld, Einfiihrung in die theoretische Pidagogik, Stuttgardt 1965, 5. 11.
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ki, zbyt duzym uproszczeniem przedstawienie wychowania, joko dziatania wytgcznie praktycznego; chochy
7 tego tylko wzgledu, Ze pojgcie wychowania znaczy o wiele wigcej, anizeli sumo dziotanie rozumiane, joko
dziotanie wychowujgce ze strony wychowawcy oraz dziatanie sumego dziecka, za posrednictwem, ktdrych ma
zostac ono wychowane. Jakkolwiek, wigc systematyczna wiedza o wychowaniu (tworzgca w konsekwencji
pedagogike systematyczng) ze swej istoty polega na rozwazaniach teoretycznych, to droga pedagogicznego
poznania wiedzie w swym zrgbach od praktyki ku systemowi, ktdry rozpoznaje ujawniajgce sig problemy
teorefyczne i filozoficzne. Ale — z kolei w ostatecznym tez rozrachunku stosowalnosci wiedzy — liczy sie tak
naprawde ta pedagogika, ktdra rozwazania swe lokuje w samym , epicentrum” sytuacji wychowawczej. Swo-
istoscig bowiem pedagogiki jest to, Ze konstytutywnym dopetnieniem wiedzy jest proces urzeczywistnienia
rozwijanych przez nig idei. Mozna powiedzieC, ze realizuje ona samg siebie w czynie, w nim sig dopefnia
i wnim potwierdza (lub nie) swoj sens. W takim to tez znaczeniu, pozostaje ona — joko catos¢ wiedzy
i dziotania — naukg praktyczng lub moze precyzyiniej: naukg stosowang’.

Ad.3. Sytuacja wychowaweza, jako punkt wyjscia pedagogiki systematycznej
oraz miejsce zespolenia mysli (teorii) i dziotania (prakyki)

Stawiajgc dalej pytanie o fo, co znaczy w ogdle , wychowywa¢ cztowieka” Langeveld zwraca sig ku
analizie wychowania, czy raczej sytuacji wychowawczej, joko fenomenu dla cztowieka pierwotnego, bo do-
stgpnego mu w jego wasnym doswiadczeniu Zycia. Analiza tego fenomenu uczyniona tez w odpowiedni
mefodologicznie sposob stanowi punkt wyiscia dla pedagogiki systematycznej, tak jak rozumie jg Langeveld.
Chodzi tu oczywiscie o doswiadczenie wychowania, czy tez dostownie doswiadczenie ,tego, czym jest wy-
chowanie”"

Dla Langevelda pozostaje sprawg dos¢ oczywistg, ze pedagogika zajmuie sig wychowaniem, podobnie
jak filologia jezykiem, a nauki historyczne historig. Jak pisze, wyobrazenie przedmiotu pedagogiki rodzi sig
na bazie takiego samego rodzaju przezycia, jakie staje sig udziatem cztowieka w jego obcowaniu z ziemig,
lasem, tgkg, jezykiem czy historig." Mozna dodac, ze wyobrazenia o nich odznaczajq sie takq oczywistoscig,
joka jest naturalng konsekwencig naturalnego bycia-Zycia cztowieka w Swiecie natury i kultury. Te natural
ne przedstawienia wskazujg obszar, w ktorym mozna szukac interesujgcego nas tu fenomenu wychowania
czfowieka. Przeprowadzona przez Langevelda jego analiza pokazuje jednoczesnie metode dochodzenia do
prawdy o nim.

13 W tym kierunku zmierza tez myslenie O.F. Bollnowa oraz jego koncepcja pedagogiki antropologicznej, wykorzystujgcej
fenomenologiczng metodg dochodzenia do poznania fenomenu wychowania (mozna doda¢ i ksztatcenia, czy edukacji) oraz na
bazie jej wynikw formutowania antropologicznych podstaw procesu wychowawczego. Por. K.Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne
podstawy pedagogiki antropologiczne]. Studium sytuacji wychowawczej, Krakéw 2003.

1 Tamze, . 26 Na ten fragment powotywatam sig tez we wprowadzeniu do ksigzki Hermeneutyczno-fenomenologiczna
perspektywa badari pedagogicznych, Krakow 1993.

15 Mozna by tu dodac, nawigzujgc whasnie do niemieckiej szkoty fenomenologiczne, ze na bazie Swiata prze-zywanego (Le-
benswelf).
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,Ow fenomen (wychowania — przyp. K.A.) pragniemy tymezasowo analizowat, jako faki. Nie chcemy
jego interprefacji wyprowadzac ze 7rodet znajdujgcych sig poza nim, nawet gdybysmy uznali za mozliwe,
7e jego ponadczasowy sens moze zosta dopiero wtedy zrozumiany, gdy ow fenomen wigczymy w szeroki
kontekst inferpretacii filozoficznej, bgdZ Swiatopoglgdowej. My zaczniemy jednakze fenomenologicznie. Tym-
czasowo uscislimy owo wyrazenie poprzez to, ze powiemy, iz bedziemy rozpatrywac 6w fenomen w kazdej
dostgpnej nam zjawiskowo postaci. Dopiero w ostatnim rozdziale zaproponujemy szerszg, ale nadal bardzo
prostq jego inferpretacjg filozoficzng. Fenomenologiczna metoda pracy wymaga, bowiem, ze nawet tam,
gdzie posiada sig inng, gtebszq Swiadomosc - pragnie sig, razem ze wspétbadaczem w danej dziedzinie, z nim
0 tym dyskutowac i tam z nim spotykac, i nigdzie indziej poza tym.

Bierzemy, wiec, jako punkt wyiscia nie jakies ogdlne pojecie, albo aksjomat, lecz sam fenomen, tak
jok jest on zastany/obecny w kazdym doswiadczeniu, a w ktorym wszyscy mozemy brac udzidf, jesli tylko
jestesmy gotowi i po temu zdolni, by wyrazi¢ zgodg na takie doswiadczenie, i w tej fazie badan nie podpo-
rzgdkowywac go poglgdom, ktore w chwili obecnej mamy do dyspozycji.”"®

Sytuacja, od ktdrej Langeveld rozpoczyna, to sytuacja naiwnego obcowania dorostych i dzieci (Um-
gang'’). Obcowania, ktdre ma na celu okreslony wptyw, mianowicie by¢ dziecku pomocnym w stawaniu sig
dojrzatym. Sytuacia ta, na pierwszy ,rzut oka”, nie rézni sig od wielu innych miedzyludzkich sytuacji. Czy jest
wigc cos, co jg wyrdznia jako ,pedagogiczng”?

,Pytanie to rozszerza znaczqco obszar (problematyke) i prowadzi do ustalenia tego, co do wychowe-
nia nie nalezy (jokkolwiek wychowanie podpada pod pewne, ogdlne wiasciwosci kazdej relacii, /kazdego
migdzyludzkiego,/ obcowania), my jednak musimy jg nieco blizej dookreslic, zanim odwazymy sig obszar tak
0golny, jok kazda ‘relacja’, w ogéle poddac rozwazaniom.”'®

| dolej zaweza to wstgpne rozumienie wychowania poprzez wyodrebnienie z catosci obcowania dwdch,
dos¢ tatwo spostrzeganych i charakteryzujgcych je znakow:

1., w obcowaniu tym wywiera sig wptyw,

2. w obcowaniu tym wystgpuje zamiar, by w wptyw wychodzit od dorostych (oraz wszystkiego

16 Tamze, 5. 26.

7 Umgang nie moze by¢ wprost thumaczony, jako relacja, poniewaz bytoby to, w maim przekonaniu, zbyt duzym ogranicze-
niem znaczeniowym. Umgang, rozumiany, joko obcowanie, to co$ wigcej anizeli relacja, to wzajemne bycie i wspotbycie, w ktorym
relacja staje sie ledwie fragmentem, czy raczej jego narzedziem, pewnym aspektem ujowniajgcym aktywnos¢ cztowieka w odniesieniu
do drugiego. Obcowanie rozpoczynamy od jeszcze przedrelacyjnej obecnosci. W wychowaniu kluczowe i konstytutywne znaczenie ma
whasnie owo przedrelacyjne bycie, ktdre np. M. Buber nazywa ,pra-dystansem”, a kidre mozna tez nazwac atmosferg milieu. Jest tym,
<0 tworzg sami swg obecnoscig ludzie. Mozemy tu szuka i owego Diltheyowskiego uczuciowego ‘wychylenia ku’... Oczywiscie relacja
stanowi dla obcowania co$ bardzo konstytutywnego, co jest jego wyrazem, ale tez, co - zgodnie z zasadg hermeneutycznej spirali
- jest budujgce dla obcowania, co je potwierdza lub je uniemozliwia. Obcowanie zawiera, bowiem w sobie pewng barwg pozytywnosd,
dobra, ktéremu ma stuzy¢. Dzigki obcowaniu ludzie uzyskujg mozliwos¢ odkrywania siebie i siebie nawzajem, poznajg tajemnice
swego stworzenia, tego, kim s i kim by¢ mogg i dlo kago byc¢. Obcowanie polega na oswajaniu obcosd, lecz nie jej zawtaszczaniv.
Inny, dzigki niej jest raczej promowany ku rozszerzaniu swych mozliwosci uobecniania jakiego$ dobra i oswajaniu swego ‘zta’.

18 Tamze, 5. 27 W fenomenologii opis fenomenu w pierwszej kolejnosci dokonuje sig poprzez poznanie negatywne. Trzeba
ustalic, czym fenomen, o kérym cheemy rozmawiac, nie jest.
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tego, co oni powotujg do Zycia: szkoty, ksigzki, rozktad zajec dnia, i tak dalej) i skierowany byt ku niedoro-
stym"".

W swych rozwazaniach Langeveld nie wzigt pod uwage catosci przedmiotu pedagogiki, obejmujgcego
zakresem pojgcia ‘wychowywanie” takze dorostych, w stosunku do ktdrych zostat podjgty jakis rodzaj wpty-
wu?. To, co pozwala mu oddzielic sytuacie wychowywania dziecka od sytuacji wychowawczej, kidra dotyczy
dorostych, to modi odpowiedzialnosci. Dorosty jest i sum pozostaje odpowiedzialny takze za ‘wychowanie’,
ktorego doswiadcza. Dziecka ta postac odpowiedzialnosci nie dotyczy, bowiem ono nie jest odpowiedzialne
20 wychowanie, ktorego doswiadcza ze strony dorostych. Istotq tej roznicy jest przeniesienie cigzaru odpowie-
dzialnosci za to, kim sig jest i co sie czyni, z osoby wychowawcy na osobg “wychowanka'.

L sumej tylko okolicznosci, Ze proces wychowania zostat zakoriczony, nie wynika, Ze takze jego cel
zostat w pefni osiggniety. Po ukoriczeniu okreslonego wieku zycie stawia sig przed mfodym czfowiekiem
spoteczne wymagania i okresla granice korzystania z dotychczasowych przywilejow wychowania, czy raczej
‘bycia wychowywanym’. To, czego nie osiggneto wychowanie, chronigc mtodego cztowieka zawsze, nawet
czgsciowo przed petng odpowiedzialnoscig, musi on teraz brac na siebie w pefnym wymiarze odpowiedzial
nosci, albo za jej brak, ptacic.””

Jest jeszcze cos, co Langeveld nazywa: Milieu, uwarunkowania, uczuciowy klimat (i tym podobne), co
wychowawca uchwytuie, joko pewnq catos¢ (Komlex) nazywang wiasnie sytuacjg wychowawczg. Wycho-
wawca splatajgc ow kompleks uwarunkowari z ponoszong przez siebie odpowiedzialnoscig wspomaga je,
niweluje, bgdZ zwalcza. Antropologiczny kontekst wspomnianego Milieu jest dla Langevelda zasadniczym.
Pojecie ,antropologii” nie jest bowiem uzyte przez niego w znaczeniu antropologii biologicznej po to, by
wyodrebniac specyfike gatunku homo sapiens. W przypadku koncepcji Langevelda chodzi o przedstawienie
cztowieka, jako tej wyjgtkowej istoty, ktdra sama siebie inferpretuje. Rozwoj cztowieka, jako osoby nie jest
dla niego procesem mechanicznym, wywotywanym i tylko przez procesy autokreadji, lecz jest procesem
dwoistym.

,Cztowiek i jego Swiat tworzg sig wzajemnie w procesie dialogicznym, ktdrego konsekwencjg nie jest
to, ze dziecko ,ma Srodowisko” (czy jest w Srodowisku — przyp. K.A.) — tak jak, cygaro moze by¢ schowane
w lepszym lub gorszym etui, lecz ze dziecko i Srodowisko, podobnie jk czfowiek (dorosty — przyp. K.A)
i Srodowisko sq jednym (eins sind), ale teZ rownoczesnie mogg stac wobec siebie naprzeciw.”??

W tej perspektywie jednak, juz nie tylko ,dziecko” stanowi dla Langevelda odrebng kategorig antropo-
logiczng, ale staje sie tez nig ,dziecinstwo”2%. Dziecko to odrgbna duchowo-cielesna catosc, ktdra sama chee
stac sig kims. Staje sig ono tym Kims w znaczgcy sposdb whasnie w i poprzez wszystko to, co niesie ze sobg

19 Tamze.

2 Langeveld nie wchodzi tez w zakres pedagogiki specjalng;.

2 Tamgze.

2Tamze, s. 24.

% Takie ujgcie antropologiczne nasuwa mi na mysl pisma J. Korczaka. Bytoby niezwykle ciekawym porGwnanie antropologicz-
nych podstaw wychowania obu tych pedagogow. Z tym, ze w przypadku Korczaka mamy do czynienia z pedagogikq autentycznie
stosowang.
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sytuacja wychowawcza, wraz z catym osobowo-przedmiotowym Miliev. To odczytywanie osobowej genezy
czfowieka poprzez sytuacjg pedagogiczng, w ktdrej dziecko zyje i ktdrg przezywa oraz rozumienie historii
2ycia i zyciowego wysitku dziecka stajq sig — wiasnie z tego powodu — podstawowq kategorig pedagogicznej
analizy oraz podstawg gromadzenia foktow stuzgcych budowaniu systematycznej wiedzy pedagogicznej.”

Systematyczna wiedza pedagogiczna wspiera sig, w sposéb dla siebie konstytutywny na wiedzy antro-
pologicznej, ale dla Langevelda istnieje tez zaleznos¢ odwrotna. Pisze tak: ,antropologia i pedagogika tworzg
w tym sensie jednosc, ze pedagogika uprzedza antropologie i zarazem jg zaktada. Brane sg przy tym pod
uwage fakie wspdtzaleznosci, w ktdrych obie (pedagogika i antropologia — przyp. K.A.) wzajemnie siebie
ograniczajg i uzupetniajg; jednakze logiczne Zrodto ich pochodzenia jest do uchwycenia w doswiadczeniu
pedagoga, poprzez to, Ze cztowiek potrzebuje wychowania, by stac sig cztowiekiem”

Odpowiedzialnos¢ wychowawcy, traktujgcego rdwniez siebie, jako narzedzie wspéttworzgce wychowaw-
cze Milieu jest dla Langevelda podstawg sensownosci procesu wychowania i jego gwarantem. Ostateczna,
bowiem decyzja zapada wobec i w odniesieniu do konkretnego wychowanka i jego Zyciowej sytuacji. Na tym
tez polega istota rozumienia pedagogiki, joko nauki stosowanej opartej w swych podstawach na pedagogice
systematycznej, czyli teoretycznej. Wiedza, jokq dysponuje wychowawca, moze i powinna by¢ wiedzq in-
terdyscyplinarng, tak jk interdyscyplinana jest antropologia. W tym przypadku antropologia pedagogiczna.
Jednak celem pedagogicznego poznania jest czyn, kidry zawsze zwrdci cztowieka ku odpowiedzialnosi za
drugiego, a nie sauma wiedza.

Jak pisze dalej: ,Moze on (pedagog — przyp. K.A.) w znacznym zakresie swojg wiedzg wyprowadzac
 filozofii i teologii i do nich w tym celu sig odwotywac; jednakze tego rodzaju poznanie nie moze determi-
nowac jego myslenia i dziotania, lecz musi zosta¢ zreflektowane w kontekscie jego odpowiedzialnosci za
sytuacie wychowawczg oraz zostac sprawdzone w empirycznej rzeczywistosci sytuacji wychowawczej. Tu uwi-
dacznia sig w zwrotny aspekt relacji pomigdzy pedagogikq i antropologiq. Jesli wigc, sytuacja wychowawcza
prowadzi pedagogike w sposob konieczny ku antropologii i w ten sposdb, jako teoria i praktyka tej sytuadji,
pedogogika ma zawsze charakter antropologiczny, to zarazem tez pedagogika zawsze zaktada antropologis.
W rzeczy samej musi to by¢ jednak taka antropologia, ktdra chege pedagogice cos (waznego — przyp. K.A)
przekazad, musi swojg wiedzg czerpac z tego podstawowego znaczenia, jakie wychowanie odgrywa w proce-
sie stawania sie cztowiekiem"?.

Ad. 4. Pedagogika historyczna, joko sktadowa pedagogiki systematycznej

Na zakoriczenie niniejszych rozwazan, wyznaczonych perspektywq historii znaczgcych w XX wieku kon-
cepcji pedagogicznych, cheg rdwniez zwrcic Paristwa uwage na interesujgce odniesienie M.J. Langevelda do
historii, joko tego sktadnika wiedzy o wychowaniu cztowieka, w tgcznosci z ktorym mozna dopiero prowadzi¢
systematyczne rozwazania nad rzeczywistoscig pedagogiczng.

% Tamze, s. 25.
% M. Hohmann, Die Pddagogik. .. dz. cyt., s. 86.
% Tamze.
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Iwigzek pedagogiki z historig jest dlo Langevelda oczywisty, a jest on wedtug niego podobny do tego,
joki zachodzi rowniez w innych naukach.

,Kazda z nich (nauk — przyp. K.A.) uzyskuje whasng samoswiadomos¢ dzigki poprzednikom. Zajmowa-
nie sig ,pedagogikg historyczng” (die historische Piidagogik) jest dla pedagoga obowigzkiem podstawowym,
7 tego wzgledu, ze moze uchronic go przed przekonaniem, iz jego whasne problemy, zwigzane z okreslonym
czasem i miejscem, sg zarazem w sposob oczywisty, problemami catej pedagogiki, wyznaczajgeymi catg
problematyke pedagogiczng. 7 tego sumego powodu kazdy inny badacz humanistyczny (Geisteswissens-
chaftler), a moze to by jezykoznawca czy literaturoznawca, psycholog czy socjolog, prawnik czy historyk,
musi poznawac historig swej profesii. Jesli jednak historia znaczy¢ bedzie dlo niego ledwie uporzgdkowany
w czasie cigg pedagogicznych nieudolnosi i btedow, to z pewnoscig pozostanie wigzniem wiasnych prob-
lemow i horyzontow. Tam jednak, gdzie dostrzeze trudnosci swych poprzednikow i wspotczesnych, jako
pewne pozytywne starania, przetamie whasne ograniczenia. Wredy tez, dzigki tego rodzaju postawie, uzyska
zdolnos¢ do poznawania wszelkich, ujawniajgcych sig wspdtczesnie w jego zawodzie, tendencii. Z tego to
powodu pedagog jest zobowigzany podejmowac ze swymi wspétczesnymi kolegami “po fachu” nieustanng
wymiang mysi.”

Langevelda metodologia uprawiania historii pozostaje bliska jej ujgciu hermeneutycznemu. Historia wy-
chowania, to historia ludzi wspéttworzgcych swoje czasy oraz obarczonych wspotodpowiedzialnoscig za ich
ksztatt. Ale nie zamknigtych w swoim czasie, lecz przechodzgcych do nas, poprzez nas.

Jak pisze: ,,(...) historia sama z siebie milczy, moze by jednak ozywiona nami i urzeczywistniana
naszym zyciem. Wtedy pozostaje zywotna. Musimy jg sobie samym uprzytamniac, by dzigki temu poznawac
whasne potozenie, to znaczy, by wiedzie¢, w jaki sposéb — dostrzegajgc niezwyktg ztozonos¢ samego procesu
wychowania — odnosic swoje dziotania, zmierzajgce do ochrony lub przezwycigzania wszelakich kulturowych
i spotecznych relacji, o Stajgcego sie (cztowieka, das Gewordene), co w nim dalej przebudowywac, wzna-
wiac lub wygaszac™%.

Rozumienie whasnego Zycia przebiega wedtug rozumienia historii i bez intelektualnego w niej uczest-
niczenia cztowiek pozostaje istotq tylko ‘przetaczajgeg” czas swej codziennosci. Zasada ta dotyczy rowniez
cztowieka dorastajgcego.

,Lydie, takze zycie dziecka, zachowuje swoje znaczenie na podstawie i na tle jakiejS historii, na bazie
analizy tego, co dzisiaj — juko czegos stajgcego sig ku czemus przysztemu, co ma z tego powstac (. ..) Jesli
wige, joko pedagodzy, chcemy wiedziec, w ktorym miejscu dziejow jestesmy, i czy czynimy jkies postgpy,
czy tez stoimy w martwym punkcie swej profesji, to musimy zrobic przeglod catej pedagogiki, joko systemu.
W jakiz inny sposéb moglibysmy ustalic gdzie przyporzgdkowac Froebla, Pestalozziego, czy Locka? Jak mo-
glibysmy odkry¢ ich btedy i niedoskonatosci, wazne przyczynki albo jednostronnos¢ poglgdow?

Dlatego wiedza z zakresu pedagogiki historycznej uprzedza mozliwos¢ zajmowania sig pedagogikg
systematyczng, jakkolwiek jest oczywiste, ze to pedagogika systematyczna inspirvje do nowego stawiania

7 M.J. Langeveld, Finfihrung. . ., s. 12.
% Tomze, 5. 13.
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problemaw, i tez z tego powodu jest godna polecenia pedagogice historycznej. Mozna powiedzied, ze obie
pozostajg w stosunku do siebie w relacji wzajemnych oddziatywan, z tym, ze pedagogika systematyczna jest
logiczng podstawg, od ktorej w procesie myslenia frzeba wyjsc, by w ogéle méc historig analizowac.””?
Historyczna hermeneutyka sytuacji wychowawczej wnosi do rozumienia procesu wychowania (sytuacii
wychowawczej) dwie perspektywy, czy tez dwa horyzonty interpretacyine. Jednym jest perspektywa dziejow
ludzkosdi, druga to perspektywa indywidualnych biografii. Warunkuig sig one nawzajem, bo dzieje tworzg
zarowno wielkie indywidualnosci, jak i indywidualne “przecigmosci’. Cztowiek odczytuje siebie w horyzoncie
kulturowego czasu i miejsca. Jednoczesnie tez, odczytanie to warunkuie jego postawg (bycie) wobec teraz-
nigjszosci i przysztosci. Indywidualne uczestnictwo cztowieka w dziejach wspottworzy owe dzieje. Wspottwo-
rzenie fo jest jednak obarczone podstawowq kategorig antropologiczng, stuzgeg rozpoznawaniu cztowieka,
joko Cztowieka: odpowiedzialnoscig. A ta z kolei jest przeciez podstawowym celem procesu wychowania.

Kilka uwag podsumowujgcych

Langevelda projekt pedagogiki, jako nowej propozycji nauki o wychowaniu, jok zauwaza M. Hohmann,
jest dos¢ mocno osadzony w tradycyjnym jej rozumieniu, upatrujgcym w niej ,nauke o duchu” (Geisteswis-
senschaften). Jednakze Langeveldowi udato sig przezwycigzyc te koncepcje whasnie poprzez nawigzanie do
fenomenologii. Decydujgce bowiem znaczenie ma w jego projekcie pedagogiki, jako systematycznej nauki
(0 moze wiedzy) o sytuacji wychowawczej, proba opisowego uchwycenia wzajemnego zwigzku ,zycia”
(Lebenszusammenhang), joki zachodzi pomiedzy rzeczywistoscig wychowawczq i naukg o wychowaniu (wa-
runkowang historycznie). Rolg zwormnika powinna tu odgrywac antropologia, z tego wzgledu, ze pedagogika
nawet uprawiana joko nauka do$wiodczalna, zawiera refleksjg antropologiczng fgczgeg w sobie wymiary:
teorefyczny i praktyczny. | to aspekt , doswiadczalnosci” sytuacji wychowawczej przydaje wszelkim badaniom
nad wychowaniem szczegdlng range.* Uzasadnienie takiego stanowiska jest nastepujgce: wszelkie ,nauki
0" majg ledwie charakter informacyjny, a ich wyniki, tak istote dlo wiedzy pedagogicznej, pozostajgc tylko
w sferze wiedzy, nie sq jeszcze wiedzg pedagogiczng w petnym tego stowa znaczeniu. Mozna powiedzie,
7e pefnig rolg pomocniczq, stuzebng. To znaczy, ze posiadajgc wiedzg o wynikach dokonanych w ich ramach
badon — lecz nie poprzez proste ich przekalkowanie — pedagog analizuje sytuacje wychowawczg, kidra
jest jeszcze w istotowy sposob wspdttworzona przez whasny charakfer ,pedagogicznosci”, a ktdrej — co
bardzo wazne — wychowawca jest konstytutywnym elementem. Zadaniem deskrypcii fenomenologicznej jest
doprowadzenie do poznania tego, co podstawowe i zarazem swoiste. Za poznanie to odpowiada nie tylko
pedagog filozof-teoretyk, ale réwniez pedagog-praktyk, bo, w ostatecznosci, to na jego barkach spoczywa
odpowiedzialnos¢ za zdarzenia jednostkowych sytuacji wychowawczych.

% Tamze, 5. 13.
% M. Hohmann, Die Pddagogik. . ., s. 96.
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Pedagogizm — wariacje wokot rozumienia kategorii

W eseju tym probujg odstonic réznorodnos¢ znaczer stowa , pedagogizm”. Juz jego budowa (koricowka
,-izm”), wskazuje na jokiegos rodzaju naduzycie w pedagogice juko nauce, w pedagogii joko praktyce czy
w kulturze, dotyczgee nierealnych lub nietrafnie przypisanych sobie roszczen wychowawczych albo joskrawych
stronniczosci swiatopoglgdowych czy poznawczych.

Uzytem tego pojecia w 1978 roku na okreslenie jednego z siedmiu podejs¢ do reformowania oswiaty
w artykule w , Socjologii Wychowania AUNC”, 1. 11.

,Pedagogizm to nurt myslenia i dziatania, ktory u swych podstaw ktadzie teze, ze wychowanie zmienia
Swiat, ze ostateczny ksztatt Swiata, stosunkow spotecznych, sytuacji w rodzinie, zycia osobniczego zalezy od
tego, jak wychowany jest cztowiek. Skoro tak, to ‘takie bedg Rzeczypospolite, jokie mtodziezy chowanie”;
takie wychowanie, jakie szkoty; takie szkofy, jucy nauczyciele; tacy nauczyciele, jokie ksztategce ich szkoty
itd.” (s. 54/55).

Wyodrgbnitem wowczas frzy typy pedagogizmu. Pierwszy polega na tym, aby Swiat caty zamienic
w szkofg, totalng instytucig ksztatcgeq i wychowujgeg, w kidrej wszyscy wszystkich wychowujg i ksztatcg
przez cafe zycia. Drugi jest odwrotnoscig pierwszego: dzieci w przysztosci naprawig Swiat, jezeli same do-
swiadczq zycia w takim doskonatym spoteczeristwie, a szkota moze byc takim laboratorium przezywania
idealnego spofeczenstwa. Trzedi typ fo wiara, Ze dzieci i nauczyciele mogg zmieni¢ wiat dorostych, stosunki
spoteczne, Swiat pozaszkolny bezposrednio. Wyznajgcy jg reformatorzy proponujg otworzy¢ szkofe do Srodo-
wiska (podejscie ekologiczne) albo dla Srodowiska (szkota otwarta). Jeszcze inni sq przekonani, ze dzieci
i mtodziez sq ostatnig, nieskazong sitg, ktdra moze naprawic Swiat, dokonac oczyszczenia u Zrodet i od
poczgtku (np. przez krucjaty czy rewolucie).

Wiele lat po tej publikacji, w toku lektur nad nurtami pedagogiki powojennej, znaloztem tekst Andrzeja
Rutkowskiego w , Studiach Pedagogicznych” t. 7. 2 1959 roku, ktdrego obszema czgs¢ poswigcona jest pede-
gogizmowi. Pedagogizm jest — wedle tego autora — jedng z frzech gfownych tendencji (obok irracjonalizmu
i woluntaryzmu) ,pedagogiki burzuazyinej”, a zwkaszcza jej teorii wychowania moralnego, z ktdrg pedagogi-
ka socjalistyczna powinna dokona¢ , rozrachunku” (okreslenie ze wstgpu Bogdana Suchodolskiego).
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Pisat on: , Pedagogizm — generalnie biorgc — to przesadna wiara we wszechmoc wychowania. Poglgd,
7e od wychowania mfodych zalezy wszystko: moralnos¢ spoteczeristwa, kultura, a takze sam ustroj spotecz-
ny. Krdcej, ze los ludzkosci spoczywa w rgkach wychowawcéw” (s. 300). Nadmienia przy tym, Ze inaczej
rozumiat , pedagogizm” Ludwik Chmaj w ksigzce Kierunki i prgdy w pedagogice wspdtczesnejz 1938 roku.

L. Chmaj za pedagogizm uznawat roszczenia psychologow i socjologdw do zastgpowania pedagogiki
w zajmowaniu sig problemami wychowania, ksztatcenia i oSwiaty, stqd tez rozrdzniat pedagogizm psycholo-
giczny i pedagogizm socjologiczny, a swoistymi ich odwrotnosciami byty uniwersalizacje wyjasnien rozwoju
i wychowania wytgcznie czynnikami psychicznymi (psychologizm) bgdz spotecznymi (socjologizm).

Rutkowski rozrdznit dwa typy pedagogizmu. , Tezq pierwszego jest przekonanie, ze powinnos¢ wycho-
wania to gruntowanie istniejgcego porzgdku spotecznego. Drugiego — ze misjg wychowania jest poprawa
istniejgcego porzgdku, ze zmiana ustroju na lepszy dokonac sig moze tylko przez reedukacie jednostek, przez
ksztatcenie nowych charakterow moralnych. Pierwszy to albo ideowy akces do okreslonej doktryny, albo
oportunizm. Drugi — to utopia” (s. 301).

Pierwszy typ, pedagogizm wspierania dominujgcej ideologii, byt popierany przez paristwo, stawat sig
podstawg programdw i podrecznikow. Jako przyktad podaje autor publikacie J. Jedrzejewicza U podstaw idei
wychowawczej Marszatka w czasopismie ,,Zrgh” z 1930 roky, 1. 3.

Pedagogizm utopii gfosi, ze , prawdziwa rewolucja zaczynac sig winna od moralnej przebudowy dusz
ludzkich, od zstgpienia w gfgh samego siebie”, ze nie ma innej drogi do prawdziwej demokracji i do naprawy
cywilizacji jok poprzez wychowanie, jest uprawiany przez przedstawicieli roznych orientacji politycznych, filo-
zoficznych i Swiatopoglgdowych.

,Wyznajg go pisarze tak odmienni, jak religiiny W. Foerster, ateista B. Russel i indyferentny J. Dewey”
(s. 302). W Polsce pedagogizm utopijny A. Rutkowski przypisuje S. Hessenowi i F. Znanieckiemu. Ten ostatni
ratunek dla cywilizacji widziat w wychowaniu ludzi dobrych i mdrych oraz w ich zjednoczonym dziataniv.

Ladziwiajgce sq te przyporzgdkowania wybitnych uczonych okresu migdzywojennego do pedagogizmu.
To nie nikt inny, jok Sergiusz Hessen w stynnej ksigzce Struktura i tresc szkofy wspdtczesnej (1947) krytyko-
wat pedagogike szkoty tradycyjnej za pedagogizm joko przesadng wiarg we wszechmoc metody nauczania
(por. W. Okon, 5. 57).

Takze zabieg przypisania F. Znanieckiego do pedagogizmu jest zaskakujgcy, gdyz przywyklismy do
tego, ze Znanieckiemu przykleja sig w pedagogice etykiete , socjologizmu”, czyli roszczenie do zawfaszczania
teorii wychowania przez socjologie. Tymczasem przy szerokim rozumieniu pedagogizmu A. Rutkowskiemu
udato sig to przypisanie odwrdcic: kazdy intelektualista, ktory wyznaje utopie zmiany Swiata przez wycho-
wanie uprawia pedagogizm; a u Znanieckiego to pedagogizm socjologiczny. Podobnie postgpit A. Rutkowski
7 tradycjg psychologizmu jako roszczenia psychologow do ogarniania catej teorii i metodyki wychowania.
Pracom S. Szumana z zakresu psychologii wychowawczej i jego uniwersalizacji sztuki w rozwoju przypisuje
naiwne ,pieknoduchostwo” i pedagogizm; tu — pedagogizm psychologiczny. Dzisiaj pewnie takg etykiete
magtby przypisa¢ ,psychologii pozytywnej”.

Réwnie zadziwiajgce z dzisiejszej perspektywy jest zakwalifikowanie przez A. Rutkowskiego prac Bogdo-
na Suchodolskiego do pedagogizmu. ,Ow pedagogizm utopii reprezentowat rowniez B. Suchodolski [przypis
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A R.:., Uspotecznienie kultury, Warszawa 1947; Wychowanie moralno-spoteczne, Warszawa 1947; Wycho-
wanie dlo przysztosci, Warszawa 1948. W tych wszystkich pracach autor rozwija zasadniczo te same idee.
Szczegolnie ksigzka druga znamienna jest jako jedyne u nas w okresie migdzywojennym nowsze opracowanie
monograficzne o wychowaniu moralnym, jako syntetyczny przeglgd zapatrywari pedagogiki mieszczariskiej
na fo wychowanie”] w swej przedwojennej dziatalnosci pisarskiej, zwolennik tzw. pedagogiki humanistycznej
[przypis A. R..., Pojecie to obejmuje pedagogike kultury, personalistyczng i filozoficzng, jednoczqc ich aspiracie
w tzw. antropologii filozoficznej"]. Autor wyrazat przekonanie, Ze rzeczywistos¢ techniczno-gospodarcza prze-
rosta cztowieka i ze jedynym Srodkiem zaradczym jest zréwnowazenie jej naporu przez wychowanie moralne”
(s. 303). Zatem A. Rutkowski wskazat tu na jeszcze inng pedagogizmu odmiang: pedagogizm filozoficzny.

Laskakujgce moze by odczytanie B. Suchodolskiego z takiej perspektywy, ale zarazem zwraca uwage
na to, jak bardzo konsekwentny byt ten wielki humanista w swoim przekonaniu, ze ratunek dla Swiata moze
przyniesc tylko wychowanie. Przeciez pod koniec zycia, rozumiejgc i opisujqc tragizm cywilizacii, kultury i losu
cztowieka, nawotywat , Wychowanie mimo wszystko!” A zatem byt to szczegdlny rodzaj pedagogizmu,
mianowicie megapedagogizm.

Sqdze, 7e do kategorii pedagogizmu, czy raczej panpedagogizmu zaliczy¢ mozna zywione nierzadko
przekonania, Ze wychowuje wszystko, co nas otacza, kazde dziefo kultury, przyroda, kosmos, muzyka po-
pulama, kazde spotkanie, kazdy kontakt z mediami, komunikacja w sieci intemetowej i telefonicznej, nieza-
leznie od charakteru i glebi przezycia temu towarzyszgcego oraz rodzaju pozostawionych sladéw w naszej
psychice. Do dwdch skrajnych odmian panpedagogizmu nalezy idea Jana Amosa Komeriskiego (1654,/1973)
pampaedii” (panpajdei), goszqca potrzebg ksztatcenia formalnego przez cate 2ycie, oraz deschooling lvana
lllicha (1970/1976) i jego zwolennikéw, ruch postulujgcy zniesienie szkoty, a w jej miejsce udostepnianie
srodkéw dobrowolnego uczenia sig i 0sob kompetentnie wspomagajgcych takie sumoksztatcenie wszystkim
przez cate zycie. Owg bardzo starg, bo sprzed 350 lat, ideg powszechnej pajdei amerykanscy, a za nimi
europejscy andragodzy , odkryli” w latach szescdziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku jako nowg zasade
uczenia sig przez cafe 7ycie i ,biograficznego uczenia sig”.

Oczywiste jest, ze pedagogizmem kulturowym jest tez kazde dzieto kultury z jownym zamiarem okre-
$lonego oddziatywania na odbiorcg, jok chochy powiesci J. I. Kraszewskiego, H. Sienkiewicza, B. Prusa czy
M. Konopnickiej. Sq to pisarze, tworzqcy wprost z okreslonym zamiarem wychowawczym, ktdrych tendencyj-
nos¢ propedagogiczna stawia pod znakiem zapytania wartos¢ artystyczng ich dziet. Ale tez pedagogizmem
kulturowym jest przypisywanie kazdemu, bez wyjgtku, dzietu kultury funkcji wychowawczej.

Popularng odmiang folk-pedagogizmu jest poszukiwanie cudownej recepty, , ztotej requly” na sukces
wychowawczy, bgdz sukces, powodzenie, szczescie w zyciu w tradycii ludowej, w rodzaju haset z makatek
kuchennych: , Ucz sig i pracuj, a dojdziesz do celu”.

0 takie cudowne przepisy zapytywani sq nieraz ludzie wielkiego sukcesu. Kt6z nie chiatby go powtdrzy¢
za mistrzem? Czasem doprowadza to do nieco szokujgcych rezultatow. Oto Albert Einstein zapytany o recepte
na szczgscie powiedziat: JeZeli a oznacza szczgstie to a = x + y + z, gdzie x — praca, y — rozrywki, z — umie-
jetnos¢ trzymania jezyka ze zebami. Gustaw Flaubert odpowiedziat inaczej: Aby osiggngc szczescie, trzeba
spetnic trzy warunki: byc imbecylem, by¢ egoisty i cieszyc sig dobrym zdrowiem. Jesli jednak nie spefnicie
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pierwszego warunku, wszystko jest stracone. | jeszcze recepta Marilyn Monroe: Pienigdze szczescia nie dajg.
Dopiero zakupy [za E. Trzebiriskg, Psychologia pozytywna, s. 51].

Szczegolng odmiang pedagogizmu jest przypisywanie sobie roli pedagoga przez osoby nie majgce po
temu zadnych merytorycznych kompetencji, ktre nigdy nie opanowaty minimalnego chocby kanonu wiedzy
7 catej wielkiej tradycii tej dyscypliny. Pewien filozof ogtosit niedawno pracg o etyce nauczycielskiej, w ktdrej
wyliczyt ,wybrane normy moralne”; jest ich 41 (sic: czterdziesci jeden!), lecz nie wiedziat, ze wczesniej
teorefycy wychowania moralnego (np. K. Sosnicki) zredukowali zasady wychowania moralnego do kilku (od
czterech do dziewigciu). Niektdrzy z tych niby-pedagogow znalezli formalne potwierdzenia dla swych rzeko-
mych kompetencji w postaci przewodow ,naukowych” i dyplomdw uzyskanych w cudownie szybkim trybie
za wschodnig i potudniowq granicg, wykorzystujgc dwustronne umowy o ich uznawalnosci, przy — bagatela
— braku polskich przepisow o trybie nostryfikacji takich dokumentw.

W praktyce spotecznej pedagogizmem zdarza sig maniera czy natdg nieustannego , wychowywania”
wszystkich dookota, okazywanie innym, ze majg do czynienia z osobg powotang do ich poprawiania, poucze-
nia. Dotyczy to takze Srodowiska akademickiego. Jest taka szkota pisarstwa quasi-akademickiego w Polsce,
ktora uprawia patetyczng perswazjg wychowawczg wobec swoich czytelnikow, zamiast poddowac analizie
naukowej procesy ksztafcenia, uczenia sig i wychowania czy doktryny pedagogiczne.

Pedagogizm taki, czyli pedagogia namigtnej, niemal religiinej patetycznej perswazii poprzez teksty qua-
si-akademickie ma kilka odmian. Pierwszq z nich jest pedagogia teonomiczna, ktdrej autorzy nawotujg do
przestrzegania praw boskich, nawotujg czytelnikow do poboznosci i cnotliwosci, karcg — takze ksigzy — za
niezbyt doskonate wypetnianie owych praw, a wszystkich — za ,natdg onanizmu”, kidry powoduje Smierc
wielu milionow ludzkich zarodkow. Drugg odmiang pedagogii patetyczno-perswazyinej jest ekohumanizm,
czyli krzewienie radosnej i pokornej ufnosci w dobry kierunek ewolucji kosmosu. Trzedi rodzaj takiego peda-
gogizmu polega na gfoszeniu przez autora, ze odkryt ,nowy paradygmat” obowigzujgcy w Nowych Czasach,
mimo iz ten , paradygmat” czy nurt myslenia znany byt juz sto lat temu (patrz np. B. Nawroczyrski), a istotg
Nowych Czasw jest zniesienie obowigzywania lub dominacji jokiegokolwiek wzorca myslenia na rzecz row-
nowaznosci wielu dyskursow (paralogia). Czwarty gatunek pedagogii patetyczno-perswazyinej polega na glo-
szeniu przez autora (autordw), ze wynalazt , kamien filozoficzny”, uniwersalne remedium, ktdre rozwigzuje
wszystkie dotychczasowe problemy pedagogiczne i edukacyine, cho¢ zarazem nie zauwazyt, ze podobnych
odkrywcow jest wielu. llez to moze by¢ uniwersalnych remediow?
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Tekst dedykuje Pani prof. dr hab. Teresie Hejnickiej-Bezwinskiej

7 okazji Jej Jubileuszu Siedemdziesigtej Rocznicy Urodzin.

Droga Tereniu — niech zdobyta przez lata pracy mqdros¢, wytrwata praca naukowa,
bogate doswiadczenie Zyciowe owocujg jeszcze wigloma wartosciowymi i twdrczymi
dzietami. Oby znalazty uznanie ze strony bliskich i dalszych cztonkdw wspdlnoty ludzkis;.
Niech otaczajg Cig ludzie réwnie Zyczliwi, jak rozumni, Zycie osobiste daje rados¢

i zdrowie dopisuje.

Edukacja formalna (szkolna) i edukacja nieformalna
(rownolegta, nieszkolna, pozaszkolna)

Wprowadzenie

Weszlismy w wiek XXI. Wiemy jaka byta przesztosc, ale nie do korica wiemy joka jest terazniejszosc,
0 juz zupetnie czy mato wiemy joka bedzie przysztosc. Na obecnym etapie nie jesteSmy w stanie przewi-
dziec przysztosci, bowiem Swiat szybko biegnie do przodu, wywotujgc liczne zmiany w otoczeniu cztowieka
i w saomym czfowieku. W tej sytuacji mozemy, co najwyzej, przygotowac futurologiczng wize przysztosci
i podejmowac praby przygotowywania ludzi do zycia w XXI wieku. Zapewne zmiany bedzie wymuszato samo
7ycie, jok wskazujg dzieje ludzkosdi. To nie oznacza, ze nalezy opowiada¢ sig po stronie fatalistow. Swiadomy
udziat w kreowaniu przysztosci jest niezbedny i obowigzkowy z moralnego punktu widzenia. Jednak wiele
zmian dokonuje sig w szeroko rozumianej przestrzeni, dosy( czesto na obrzezu ludzkiej dziatalnosci w sposob
przypadkowy i okazjonalny, chociaz takze w sposob planowany i zorganizowany.

Ogélnie dostepna bogata literatura naukowa opisuje Zycie cztowieka w okreslonej przestrzeni, migjscu
i czasie, co ma wptyw na jego rozwdj. Wskazuje jednoczesnie, e bodZce oddziotujgce na niego sg coraz
bogatsze,/liczniejsze i ulegajg ciggtym zmianom, ale zawierajg w sobie wiele putapek szkodliwych dla wycho-
wania, ptyngcych szczegdlnie z Internetu, wiec trzeba wiele odpornosdi, aby nie ulegac tym putapkom?

Obecnie, pod wptywem globalizacji planetarnej powstaje nowe miejsce i przestrzen zycia cztowieka,
ktora obejmuje nie tylko otoczenie naturalne, lecz rdwniez szeroko pojgtq spoteczng przestrzen ludzkg, co
oznacza migjsce cztowieka w jego blizszym i dalszym otoczeniu Srodowiskowym.

95



I EDUKACJA — PEDAGOGIA — PEDAGOGIKA — PEDAGOGIZM

Przestrzen i migjsce stanowig wazne elementy wspotczesnego Swiata, bowiem sg nierozerwalnie zwig-
zane 7 zyciem cztowieka. Miejsce jest poczqtkiem i zakoczeniem ludzkiego istnienia. Z kolei przestrzer
jest ruchem, naturalnym procesem, ktdry wyzwalo w cztowieku zardwno ciekawosc, jok lek przed nowym
pojawiajgcym sig w przestrzeni. Misjsce i przestrzen zyciowa cztowieka warunkuie jego wrastanie spofeczne,
kulturowe i fizyczne, czyli zycie i dziatania z tym zwigzane, w catym jego rozwoju onfogenetycznym. Jednak
to migjsce i przestrzen jest roznorodna, bo np. poczete dziecko zajmuje swoje miejsce i przestrzen w tonie
matki, w domu rodzinnym, przedszkolu, szkole, pracy, zabawie, w czasie wolnym. Na fej podstawie moz-
na mowic o przestrzeni rodzinnej, przedszkolnej, szkolnej, zabawowej, wypoczynkowej, pracy i innej jego
dziatalnosci. Z tego wynika, ze kazda aktywnos¢ ludzka jest uwarunkowana zmianami dokonujgcymi si
w miejscu i przestrzeni, bowiem tam jednostka realizuje swoje marzenia, aspiracie, dgzenia i plany zyciowe,
wigc zachodzi pilna potrzeba rozpoznawania tego miejsca i przestrzeni, by tworzy¢ Srodowisko edukacyine
sprzyjajgee rozwojowi dzieci i mtodziezy. Ta okolicznos¢ powoduje, e edukacja nie moze ogranicza sig
tylko do sfery szkolnictwa instytucjonalnego, bowiem dzieci i mfodziez (a takze dorosty cztowiek) w coraz
szerszym zakresie uczg sig i wychowujq pod wptywem oddziatywar szeroko rozumianego Srodowiska — czyli
poza ramami edukacii intencjonalnej organizowanej formalnie w szkole przez nauczycieli profesjonalnych.
W tej nieszkolnej przestrzeni zycia ludzkiego tkwi wielki potenciat edukacyiny, ktdry w znacznym zakresie
ksztattuje postawy i poglady jednostki i grup spotecznych, ksztattuje ich doswiadczenia i Swiadomos¢, wptywa
na ich orientacje zyciowg i wybor wartosci.

Tak wigc szkota stanowi tylko jedng czes¢ sktadowq edukacji globalnej, a na skutek tego, ze w po-
zaszkolnym uczestnictwie spotecznym dokonuie sig takze proces edukacyjny, mozna mwic o ksztatceniu
i wychowaniu nieszkolnym (czy réwnolegtym), jako waznym ogniwie edukacii nieformalnej, ktora odbywa sig
poza szkofg, wybiega poza program szkolny i staje si bardziej czuta na zmiany dokonujgce sig w $wiecie.

| tym nieszkolnym, nie zawsze zamierzonym, incydentalnym, okazjonalnym sektorem edukacji zamie-
rzam zajo¢ uwage Czytelnika, bowiem nie jest on w petni doceniany przez praktyke o$wiatowg. Znaczna
czg$¢ nauczycieli organizuje proces nauki szkolnej, tak jokby wychowanie rozpoczynato sig od szkoty oraz
ograniczato sie tylko do niej i wieku szkolnego.

Rzeczywistos¢ edukacyine jest jednak inna, bowiem pozaszkolna spoteczna baza ksztatcenia i wycho-
wania, na ktorg sktadajq sig bodzce, impulsy ptyngce nie tylko ze Srodowiska lokalnego, ale takze szerokie-
go Swiata, towarzyszq cztowiekowi nieustannie przez cate zycie. Ponadto nalezy miec na uwadze i to, ze
w perspektywie wptywy te bedq coraz bogatsze i jukosciowo inne, nalezy wiec przygotowac mtode pokolenie
do ich pobierania i spozytkowywania w Zyciu osobistym oraz w nauce szkolnej.

Edukacja waznym kapitatem spotecznym cztowieka

Lyiemy w czasach ustawicznych zmian, ktdre dokonuig sie w przestrzeni spotecznej cztowieka. Obecnie
upadty lub upadajg dotychczasowe normy, wzorce, autorytety, zatamata sig rowniez organizacja dziotalnosc
opiekuriczej i wychowawczej oraz kulturalnej w szeroko pojetym Srodowisku. Ksztattuje sie nowy porzgdek
spoteczny i gospodarczy. Nowe rodzi sig zbyt wolno, a przysztos¢ nie jest zbyt czytelna i przewidywalna,
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szczeqolnie jesli zwazy¢, ze makrosystem nie jest zbyt stabilny, ulega ciggtym wahaniom i istniejg realne
mozliwosci jego roznorodnych zataman. W takiej sytuacji edukacja w ogdle, a nieszkolna szczegdlnie, ma
ograniczone moZliwosci kreowania nowego paradygmatu wychowania w Srodowisku pozaszkolnym, gdyz
zalezy to w znacznym stopniu od kierunku i jakosci przemian spotecznych. Dlatego tez poszukiwanie no-
wego modelu funkcjonowania edukacji szkolnej i nieszkolnej nie moze tylko polega¢ na zakwestionowaniu
dotychczasowych doswiadczen, lecz musi by¢ oparte na gruntownej diagnozie i analizie pojawicjgcych si
Swiatowych rozwigzan alternatywnych w zakresie ksztatcenia i wychowania w szeroko rozumianym Srodowi-
sku oraz oczekiwan spofecznych.

Historia dowodzi, Ze edukacja w jakiejkolwiek postaci jest zjawiskiem niezbednym do optymalnego
funkcjonowania parstwa. Jednak nie jest ona wytworem okreslonej formacji spotecznej, chociaz jest od niej
uzalezniona. Stanowi po prostu twdr spoteczny dla istnienia i rozwoju jednostek i grup ludzkich oraz catego
spoteczenstwa. Stqd tez ksztatt konkremego spofeczenistwa jest i bedzie zalezny w duzym stopniu od rozwoju
i funkcjonowania narodowego systemu edukacyjnego. Ten fakt nalezy sobie w petni uswiadomic, bowiem
wspdtczesny etap rozwoju cywilizacji charakteryzuje sig postepujgeq infelektualizacjg pracy ludzkiej, a w skali
migdzynarodowej czy globalnej intelektualng rywalizacjg. Ostatecznie o poziomie Zycia ludzkosci zadecyduje
0golny intelektualny poziom spoteczefistwa.

Chociazby w tym rozumieniu edukacja narodowa powinna by¢ bezwzglednie doceniana, gdyz dzigki niej
wzrosnie poziom intelektualny spoteczerstwa i w konsekwencji wywrze oczywisty wptyw na rozwdj etosu
pracy, a w nastgpstwie na poziom zycia obywateli. Ponadto informacie, wyksztatcenie i wiedza powinny sta¢
sig dobrem globalnym, ktore w dalszej perspektywie przyczyni sig do stworzenia rownych szans i ograniczer
(redukqji) licznych niebezpiecznych dla ludzi nierwnosci ekonomicznych, edukacyjnych czy kulturowych.

W tym rozumieniu edukacja narodowa musi byc otwarta na Swiat, bezwzglednie doceniana oraz trakto-
wana joko najlepsza i najwazniejsza inwestycja wspotczesnego cztowieka.

Stqd tez nalezy poszukiwac nowych rozwigzan w zakresie ksztatcenia i wychowania, z mozliwoscig
petnego wykorzystania potencjatu edukacyjnego, ktdry tkwi nie tylko w nauczaniv szkolnym, ale takze
w pozaszkolnej przestrzeni zycia dzieci i miodziezy. Wymaga to takze tworzenia warunkw do istnienia
szerokiego Srodowiska uczgeego sig spoteczenistwa, aby byto ono odczuwalne, iz edukacia jest doceniania,
a uczy¢ mozna i powinno sig w szkole i poza szkotg.

Ale o jednym nalezy pamigtac — aby jednostka potrafita wykorzystac wszelkie mozliwosci uczenia sig i do-
skonalenia musi uzyskac dobre wyksztatcenie formalne (szkolne) oraz posiadac umiejgtnosci samoedukaii.

Wyiséc z edukacig poza system szkolny

Jezeli uczenie sig ma przenikngc cate Zycie cztowieka, a taka jest potrzeba chwili, to jego proces nie
moze ograniczac sig tylko do szkoty formalnej. Trzeba wyjs¢ poza szkote jeszcze zbyt czesto nie nadgzajg-
(g za dosy¢ zywiotowo postepujgcym rozwojem wielu instytucii i bodZcow nieszkolnych o wielkim tadunku
wartosciowych informacii ksztategeych, bowiem wszystko stwarza okazjg do uczenia sig i rozwijania swoich
talentow oraz zdobywania wiodomosci czy kompetencii.
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Wszystko co dzieje sig w spofeczenstwie, na roznych poziomach i w rdznych sferach zycia, wywiera
wptyw w poszczegdlnych kategoriach wiekowych ludzi. Oddziatywania i wptywy te niejednokrotnie s sil-
niejsze anizeli dziatalnos¢ instytucji specjalnie powotanych w celu ksztatcenia i wychowania. Dlatego tez,
analizujge wptywy i oddziatywania wychowawcze na jednostke lub grupe ludzkg, nalezy ich poszukiwac nie
tylko w instytucjach edukacji formalnej, ale takze w dziataniach i wptywach, ktérych efekty sg funkcjg uboczng
lub zupetnie niezamierzong wychowawczo.

W dziedzinie wychowania spoteczeristwo faktycznie nie zaspokoi swoich potrzeb za posrednictwem
jednej instytucii szkolnej, nawet najbardziej rozbudowanej. Chociaz w realizacji zadari spotecznych wiodgcg
rolg powinna spetniac szkota, nie osiggnie ona zamierzonych celow, gdy bedzie funkcjonowata w osamot-
nieniu i zlekcewazy wptywy edukacji pozaszkolnej. Zaktady produkcyine i ustugowe, administracja, organa
samorzgdowe, organizacie i stowarzyszenia spoteczne, Srodki medialne majg w edukacji swoj skuteczny
udziat. Indywidualne i zbiorowe spotecznosci lokalne i ponadiokalne sg saume w sobie Srodowiskami o wielkiej
sile oddziatywari edukacyjnych.

Tak wigc spoteczeristwo posiada wielki potenciot wychowawczy dzigki swym instytucjom i swej struktu-
rze spotecznej, administracyjnej i samorzgdowej, swym kregom kulturowym, a przy sprzyjajgcych warunkach
moze by¢ ,szkofg postaw obywatelskich i ogdlnoludzkich”. Nalezy przyjg¢, ze spoteczefistwo jest lub moze
by¢ zbiorowym edukatorem jednostek i grup ludzkich, bowiem rozwdj cztowieka jest m. in. zalezny od
wszelkich zachowan ludzkich w najblizszym otoczeniu, stwarzanej przez nich sytuacji w Srodowisku, repre-
zentowanych przez nich wartosci, a takze od funkcjonowania innych elementow globalnego systemu oswiaty
i wychowania. Ponadto z wielkg mocg ksztattujg cztowieka wszelkie zdarzenia, ktorych doswiadcza, zadania
jakie stawia sam sobie lub stawiajg mu inne osoby i instytucje, dziatalnosc jakg podejmuie i ludzie z ktorymi
si styka nawet przelotnie lub z ktorymi wspotdziata. Zachowanie cztowieka jest zalezne od rzeczywistosd,
w ktorej uczestniczy. Codzienne obserwacje ludzi z najblizszego otoczenia, o nawet postaci telewizyjnych nie
sg obojgtne w rozwoju czfowieka.

W przypadku, gdy ustajg wptywy edukacji formalnej (szkolnej), na czfowieka oddziatuje gtownie
i ksztattuje go rzeczywistos¢ spofeczna, w ktdrej uczestniczy.

Edukacja nieszkolna, to wielki i bardzo rdznorodny obszar instytuci, stowarzyszen, bodzcow i impulsow
informacyjnych oraz sytuacji edukacyjnych ogamiajgcych dzieci i miodziez (a takze dorostych) w Srodowisku
pozaszkolnym. Oczywiscie nie dotyczy to tylko Srodkow medialnych, ale rowniez wszelkiego rodzaju uczenia
sig okazjonalnego, incydentalnego poprzez uczestnictwo w zabawie, pracy, w kontaktach z rdwiesnikami,
w spedzaniu czasu wolnego. Niektore instytucie swojg atrakcyjnoscig zajec oraz aktualnoscig wiedzy i infor-
macji prowokujg ich uczestnikow do wyboru rdznorodnych form pracy i tresci ksztategeych. Liczne osrodki,
oprocz dostarczania bogatych i interesujgcych informacji, uczg lub tez utwierdzajg mtodziez w przekonaniu,
ze istnieje kilka sposobdw rozumienia rzeczy lub zjowisk w przeciwienstwie do szkoy, ktdra preferuje zwykle
jeden sposdb rozumienia wiedzy. Instytuce te i réznorodne impulsy sq skuteczne dzigki ich powszechnosd,
intensywnosci i rwatosci oddziatywan. Ponadto dorazne wptywy pozostawiajq trwalszy slad w osobowosc
miodziezy anizeli niektore planowane i metodycznie organizowane zajgcia szkolne.
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To pozaszkolne Srodowisko edukacyjne tworzy swoistq spoteczng baze ksztatcenia i wychowania.
Uczestnictwo w nim jest dobrowolne, oparte na pluralizmie dziatar, pozwala na indywidualnos¢ i sumodziel
nos¢ wyboru pomiedzy ofertami sktadanymi przez réznorodne pozaszkolne osrodki edukacii, a proponowane
formy pracy i tresci charakteryzuje nowosc (aktualnosc), innowacyinosc, sita przyciggania, roznorodnos¢ i ade-
kwatnos¢ wobec potrzeb i oczekiwari. Ponadto urzeczywistnia edukacjg osobom reprezentujgcym wszystkie
kregi spoteczefistwa, o roznym stopniu wyksztatcenia, upodobaniach, uzdolnieniach i orientacjach Swiatopo-
glodowych oraz miejscu zamieszkania i w rzeczywistosci tworzy warunki rownych szans i przyczynia sig do
redukgji licznych nierwnosci i uposledzen.

Lagrozenia tkwigce w edukacji nieszkolnej (w pozaszkolnej przestrzeni zycia jednostek i grup
spolecznych)

Edukacja nieszkolna, nieformalna, oprdcz waloréw wychowawczo-pozytywnych pocigga za sobg wiele
trudnosci, bowiem catos¢ wptywajgeych i oddziotujgeych na cztowieka bodzcow nie jest systemem w pefni
zorganizowanym, jest catoscig niejednorodng i wielce ztozong z licznych elementdw, nie zawsze ze sobg
spajnych. Poszczegdlne bodzce i impulsy wywotujq niejednakowe reakcje w jednostce lub grupie spotecznej.
Ponadto obieg informacji, obieg bodZcow z otoczenia Srodowiskowego jest tak bogaty i tak zrdznicowany
w formie i tresci, ze wprowadza odbiorcéw w stan zaktopotania umystowego i moralnego.

Na te zagrozenia sktadajg sig szczegdlnie nastepujqce sfery zycia:

« Przewartosciowaniu ulega wiele sfer zycia spotecznego i ekonomicznego oraz pojawia sig dezorgani-
zacja jednostkowych i zbiorowych sit spotecznych w Srodowisku lokalnym, co w konsekwencji rodzi m. in.
brak poczucia bezpieczerstwa.

« Upadaig tradycyjne autorytety spoteczne, np. rodziny, szkoty (nauczycieli), kosciota, politykow (i inne)
bez pojawiania sig w ich miejscu innych konstruktywnych propozycji wychowawczych. Ponadto znaczna czes¢
miodziezy nie lubi szkoty, a takze nawet domu rodzinnego, ktory moze jest zamozny, ale w swym wngtrzu
jest pusty i faktycznie stanowi noclegownig dla licznej grupy rodzicow. W wyniku tego te obszary zycia sg
zagrozone w swoich funkcjach, w swoigj strukturze oraz w swoich mechanizmach wewngtrznej organizadii.

« Pojawiajq sig obszary biedy, ubdstwa i ngdzy oraz bezdomnosci szczegdlnie wsrdd bezrobotnych,
w rodzinach wielodzietnych, zrekonstruowanych, matek samotnie wychowujgeych dziedi, co w konsekwencii
rodzi gk istnienia, agresig i osamotnienie...

« Wystepujg ogromne rozwarstwienia populacii dzieci i miodziezy. Nieliczng warstwe stanowig jednostki
pochodzqce z rodzin bardzo zamoznych i zyjgce w warunkach luksusowych, ale nie wszystkie sq wychowywa-
ne prawidtowo, chociazby z tego wzgledu, ze rodzice s stale zajeci i zbyt czgsto nieobecni w domu. Znaczng
grupe stanowig dzieci i mtodzie zyjgca w biedzie czy nawet nedzy i w zwigzku z tym sq gfodni, Zle ubrani
i przezywajg kompleksy w kontaktach interpersonalnych. Najliczniejszg grupg stanowi jednak mtodziez zyjgca
w warunkach zabezpieczajgcych ich podstawowe potrzeby, ale ona jest takze skazana na wiele wyrzeczen
materialnych czy kulturowych, bowiem pojawia sig niebezpieczenstwo utraty pracy zarobkowej rodzicow i ni-
skie uposazenie. Ta syfuacja wywotuje nerwowe napiecia (dzieci czgsto powtarzaty: , koledzy wszystko majg,
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a ja tego nie mam”). Ponadto uczniowie w szkole dzielg sig na rozne grupy czy enklawy, najczesciej wedtug
kryterium zamoznosci czy stanowisk pracy ich rodzicow, na ubidr, posiadanie débr materialnych, uczestnicze-
nie w imprezach sporfowych czy kulturalnych. Ten stan rzeczy ma wptyw na utratg poczucio whasnej wartosc,
izolacjg spoteczng, poczucie samotnosci i zagubienia.

« Pojawiajg si¢ obojgtne reakcje indywidualnych i instytucjonalnych sit spotecznych wobec problemdw
sieroctwa i samotnosci, ubdstwa i biedy czy bezdomnosd, co rodzi wsrdd miodziezy brak rozumienia tych
zachowari

« Mbodziezy przypadto zy¢ w spoteczedstwie informatycznym, w ktrym rozwdj technologii tworzy
$rodowisko kulturalne i edukacyjne, umozliwiajgce im niekontrolowany dostgp do Zrodet windomosci i wie-
dzy. Te technologie informatyczne zwielokrotnity mozliwosci poszukiwania informacii, a sprzet interaktywny
i multimedia udostepniajq cztowiekowi bogate informacje. Telewizja, radio, zapis audio i wideo, transmisja
sygnatow elektronicznych drogg radiowg, kablowg lub satelitamg, internet osiggnety wymiar, ktory nie jest
wytqcznie technologiczny, lecz glownie gospodarczy i spoteczny. To whasnie Srodki medialne otwierajg przed
edukacjg droge do uczgeego sig spoteczerstwa. Coraz wigcej tych Srodkéw medialnych przenika do doméw,
do naszego Zycia i sg uzywane przez coraz wigkszq liczbg osob.

Rozwdj i popularyzacja $rodkow medialnych stanowi istoty krok w postepie i rozwoju ludzkosd, lecz
nigsie jednak, jok niemal wszystko, pozytywne i negatywne skutki wychowawcze. Swobodny przeptyw mysli
i nieograniczony dostep do informacji wzbogaca ludzkie umysty o nowe elementy myslowe. Z drugiej strony
popularyzowane sq niemoralne wzorce zachowari, przemoc, brutalizacja, wypaczenia zachowan... Zbyt wiele
programow koncentruje sig na negatywnych stronach zycia. Media, a szczegdlnie telewizia i internet stanowig
dzi$ konkurencje dla Zycia rodzinnego. Ludzie z telewizji i intemetu sg ich domownikami, gos$¢mi przycho-
dzgcymi do domdw. Ich sposéb myslenia, bycia, ubierania sie jest receptq na Zycie, chetniej przyjmowang niz
doswiadczenia rodzinne. Telewizja zajmuje naczelne miejsce w domu rodzinnym, ma wptyw na rytm zycia
rodzinnego i zajmuje jj cztonkom (szczegdlnie dzieciom i miodziezy) najwigcej wolnego czasu. Jej mbodzi
odbiorcy chfong najczesciej bezrefleksyinie wszelkie tresci i obrazy grozy, przemocy... Bywajg sytuacie, ze
miodzi ludzie nie sg w stanie rozgraniczy¢ dobra od zfa. Taki brak rozréznienia powoduje niejednokrotnie
zachwianie zasad etycznych...

Rzecz podobna wystepuje w intemecie, gdzie mozna znaleZ( tresci nie zawsze ambitne, nie wzbudze-
jace radosdi, lecz dreszcz przerazenia.

Badania wykazuig, ze dla licznych mtodych odbiorcow bohaterem przestata by¢ osoba dobra czy zta, tyk
ko osoba wazna, od ktdrej wszystko zalezy — taka osoba im imponuie i staje sie wzorem do nasladowania.

Nalezy podkresic, ze Srodki medialne petnig wazng funkcje informacyjno-edukacying, lecz nieumiarko-
wane korzystanie z nich doprowadza do powstania chaosu informacyjnego.

Dlatego niezbedne jest stworzenie mtodym ludziom m. in. mozliwosci wspdlnego oglodania i biezgcego
komentowania przekazu telewizyinego w domu oraz tworzenie okazji w szkole do ksztatcenia umiejgtnosc
odrézniania fikcji od rzeczywistosci, bowiem jej granice zacierajg sig coraz bardziej, a wptyw sztucznie wykre-
owanych postaci w realnym Zyciu ludzi przybiera (czy moze przybierac) niebezpieczne rozmiary.
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« Srodowisko jako przestrzeri spoteczna zaczyna ,kurczy¢ sie”. To znaczy, ze oddziatywanie tego $ro-
dowiska spotecznego przestato juz sprowadzac sig do pojedynczego cztowieka, do oddziatywania Srodowiska
lokalnego, przestato juz zamykac sig w granicach wtasnego paristwa. Dla wspétczesnego czfowieka caty Swiat
skurczyt sig do rozmiaréw ,,globalnej wioski”, ze wszelkimi tego faktu konsekwencjomi.

Stad tez wspdtczesny cztowiek nie jest tylko mieszkaricem Srodowiska lokalnego czy nawet ponad-
lokalnego, ale jest mieszkaricem $wiata, tzw ,globalnej wioski” czy tez , elektronicznej wioski” (o nowet
,planetamej wioski”). Jest to jednak wioska, w ktdrej — w odrdznieniu od tradycyinej spotecznosc — nie
ma wspolnoty warfosci. Jest to wioska, w ktdrej funkcjonujg rdzne systemy wartosci, inne obowigzujg normy
moralne, style Zycia, obrzedy i tradycjo.

Niegdys tradycyine ,wioski” wychowywaty swoich wspdtmieszkaicow, a obecnie ,wioska globalna”
ingeruje w ich Zycie codzienne. Tradycyjne spofecznosci dawaty poczucie bezpieczenstwa, pewien punkt od-
nigsienia, gdyz wyznaczaty okreslony system wartosci czy model zachowan ludzkich. Nie mozna powiedziec
tego o , wiosce globalnej”. Choc jej wptyw w znacznym stopniu zalezy od samego cztowieka, to Swiat kultury
audiowizualnej na ogromnej wigkszosci odciska swoje pigtno. Jedni zdajg sig normalnie z nim funkcjonowac,
inni — nie umiejg.

« Pojawity sig i nadal pojawiajg sig liczne zjawiska o charakterze dewiacyjnym i patologicznym: alkoho-
lizm, narkomania, wandalizm, przestgpczosc, trudnosci przystosowania sig, konsumpcyjny tryb zycia, orienta-
ja na szybki i bez wysitku sukces, przyjmowanie orientacji roszczeniowej i wielkich aspiracji bez faktycznego
pokrycia”, szowinizm, niefolerancja, dyskryminacje, arogancia, zachowania agresywne, napiecia i konflikty,
przemoc i gwatt, brak poszanowania dlo godnosci i autonomii jednostki..

Te iinne zjowiska nasycajg w wigkszym lub mniejszym stopniu lokalng przestrzen zyciowq dzieci i mto-
dziezy (oraz dorostych ludzi). W tym Srodowisku tkwi mtodziez. Wypetnia je takze swoimi doswiadczeniomi
i wyobrazeniami, i z nich buduje swoj wtasny styl Zycia, poglgdy, stosunek do wartosci, buduje swdj whasny
obraz oraz whasny obraz wsi i miast.

Mtodziez zyjgc w takim Srodowisku nie rozumie wielu problemdw i nawet stow, ktdre spotyka w kontak-
tach ze $rodkami medialnymi i codziennym obiegu informacyjnym. Nie moze takze pojg¢, dlaczego te same
czyny przez jednych sg uznawane za moralne a przez innych za niemoralne. Ma takze trudnosci w odréznianiu
m. in. dobra od zfa. Chwilami czuje sig osamotniona w swoim bycie. Nie wie komu wierzy¢, lub kto ma racjg,
przystuchujgc sig publicznym sporom moralnym czy politycznym. Nie wie takze komu zaufai do kogo zwrdcic
sie 0 pomoc. (zgsto czuje sig zagubiona, nie potrafi dokonac wyboru tego, co dla nich najodpowiedniejsze, nie
wie jok ma si¢ zachowac w takiej czy innej sytuacii i dlatego nierzadko przyjmuje postawe bierng i postawe
biernej konsumpcji. Nie potrafi zaadaptowac sig do cywilizacji szybkich zmian, co oczywiscie zalezy od ich
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych i stopnia przygotowania do Zycia spofecznego, a konkretnie
do edukacji nieszkolnej. Dlatego tez dla przetrwania miodzi ludzie tworzq sobie roznorodne mechanizmy
obronne, jok racjonalizacig, zaprzeczanie, odrzucanie, unikanie itp.

Ubolewac nalezy, ze mtodziez nie jest jednak przygotowana do gromadzenia, selekcjonowania, porzgd-
kowania informacji, do samodzielnego zdobywania wiedzy poprzez ,,samoobdarowywanie si¢ wiedzg”, nie
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jest przygotowana do krytycznego aktywnego uczestnictwa w edukacji nieszkolnej, kidra jest o wiele rozle-
gleisza od wymiaru edukacji formalnej (systemu szkolnego). Ten fakt nie moze by¢ niezauwazony w procesie
nauczania szkolnego.

Powigzaé edukacje szkolng (formalng) z nieszkolng (nieformalng)

Obecnie nalezy oczekiwac od szkoty, aby przygotowywata uczniow do zycia na miarg wyzwania wspt-
czesnosdi, do Zycia w ustawicznie zmieniajgcych sig warunkach edukacyjnych, ktdrych ksztatt nie jest do
korica rozpoznany przez szkote i nie do koca sq uSwiadomione wptywy pozaszkolne przez miodziez?

Stowem — w planowanej pracy nauczycieli szkolnych powinny znalez¢ odbicie wielorakie nieszkolne
wptywy edukacyjne oddziatujgce na uczniow, czyli caty proces ksztatcenia i wychowania szkolnego nalezy
whgczy¢ w nurt dopeniajgeych go oddziatywan nieszkolnych.

Wykonanie tych zadar zalezy od szerokich zmian w dotychczasowej pracy szkoty. Warto zwrdcic uwage
tylko na niekfore z nich.

0t0z nauczyciel powinien przede wszystkim ustosunkowywac sig w szkole do tej wiedzy naukowej,
praktycznej i potocznej, ktorg uczen zdobyt czy zdobywa poza szkotg oraz wskazywac i podpowiadac, gdzie
i w jaki sposob mtodziez moze poza nauczaniem szkolnym wzbogacac wiedze i swojg osobowos(.

Ponadto nauczyciel powinien pozaszkolne doswiadczenia uczniow nie tylko uwzglednia w swojej pracy
szkolnej, lecz takze przygotowywac uczniow do aktywnego udziatu i umiejgtnego korzystania z nieszkolnych
2r6det wiedzy — informacji — oraz podejmowac otwarte wspotdziatanie ze Srodowiskiem lokalnym. To przy-
gotowanie uczniow w szkole do aktywnego uczestnictwa w edukacji nieszkolnej moze odbywac sig m. in.
poprzez: wdrazanie uczniow do samoksztatcenia; ksztattowanie umiejgtnosci Zycia i wspdtzycia w réznych
grupach spotecznych; rozwijanie motywacji do aktywnego uczestnictwa spofecznego; ksztattowanie umie-
ietnosci dokonywania wyboru i podejmowania decyzji w réznych sytuacjach zyciowych; rozwijanie zaintere-
sowai; ksztatcenie jezyka i techniki wzajemnego komunikowania sig; wyrabianie umiejgtnosci whasciwego
korzystania z réznych Zrodet wiedzy, kultury, sztuki, a zwhaszcza ze Srodkow medialnych, bibliotek i wystaw;
umiejgmosci strukturalizacii wiedzy /porzqdkowanie, klasyfikowanie, selekcjonowanie.

Wazne jest tokze, aby nauczyciel wykorzystywat (spozytkowywat) wplywy edukacji nieszkolnej
w ramach realizacji programéw nauczania i wychowania szkolnego m. in. poprzez: powigzanie szkolnych
programow nauczania z treSciami upowszechnianymi przez edukacjg nieszkolng; redukowanie fresci naucze-
nia szkolnego o informacje zdobywane przez uczniow w warunkach edukacji nieszkolnej; neutralizowanie
negatywnych wptywow edukacii nieszkolnej i wzmacnianie jej wptywow pozytywnych;

Realizacja tych zadan jest jednak uwarunkowana m. in. zakresem orientacji nauczycieli w obszarze funk-
cjonowania edukacji nieszkolnej i dobrej znajomosci uczestnictwa w niej swoich uczniéw oraz dysponowaniem
przez nauczycieli niezbedng wiedzg o wspomaganiu uczniow w aktywnym pobieraniu informacji ze Zrodet
nieszkolnych. Nauczyciele powinni dotozy¢ starari, aby nauczy¢ uczniow ocenia¢ i postugiwac sig w praktyce
dostgpng im informacjg i wiedzg zdobytg w kontaktach pozaszkolnych
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Docenic rolg edukacji nieszkolnej w praktyce oéwiatowej

Szkota w matym zakresie porozumiewa sig ze Srodowiskiem pozaszkolnym, a nauczyciele dos¢ czgsto
zachowuig sig tak, jakby nie miato ono wigkszego wptywu na wiedzg i zachowania uczniow. Wierzq jeszcze
nadal w moc szkoty nauczajgcej, raczej w matym zakresie znajg sytuacjg ucznia w Srodowisku pozaszkolnym
i w dodatku w swojej dziatalnosci zamykajg sie do klasy szkolne.

W matym zakresie przejowiajg zainteresowanie sytuacjg ucznia w domu i najblizszym jego otoczeniv.
Stad tez rzadko nawigzujg do pozaszkolnych doswiadczen edukacyjnych ucznia. Zwykle nie ustosunkowujg
sig do informacji i wiedzy naukowej, praktycznej i potocznej, z ktdrg uczniowie przychodzq do szkoty. Jakby
nie dostrzegali, ze uczen rozwija sig w podwdjnym kregu edukacji: formalnej (szkolnej) i nieformalnej (nie-
szkolnej).

Uczniowie z kolei przejowiajg wielkie zainteresowanie ofertq edukacji nigformalnej (nieszkolnej). Naj-
wigcej czasu, po programowych zajeciach szkolnych, zajmuje im telewizja, gry komputerowe, kasety wideo i
interet (obecnie coraz wigcej mtodziezy korzysta z intemetu w domu whasnym lub u kolegdw — organizujg
sobie spotkania internefowe) oraz czytanie czasopism kolorowych i przebywanie wsrdd rowiesnikow. Jednak
obserwacje wskazuig, Ze nie sq oni wystarczajgco przygotowani do whasciwego wykorzystania informaii
i wiedzy pobieranej ze Zrodet nieszkolnych. Nie potrafig jej selekcjonowac. Nie zawsze wydobywaig fo, co
jest wazne, a co mniej wazne, co warto zapamigtad, a co odrzucic, by nie obcigZac pamigdi oraz nie zawsze
wiedzg, co wybrac z pozaszkolnej oferty edukacyjnej, wigc zwykle przejmujg to wszystko, co w danej chwili
zaczyna by¢ interesujgce. Takich okazji jest duzo, a moze za duzo i wowczas pojawia sig zmeczenie i znie-
checenie do podstawowych obowigzkow.

Nauczyciele majg Swiadomosc tego, Ze uczniowie dysponujg wiedzg wykraczajgeg poza program szkok
ny, lecz raczej unikajg rozmdw z uczniami na jej temat, bowiem uwazajg, ze w szkole nalezy realizowac
obowigzujgcy program szkolny i nie majq czasu na rozmowy o pozaszkolnych doswiadczeniach edukacyjnych
uczniow (sq jednak wyjqtki, ale jest ich zbyt mato). Potrafig prowadzic rozmowy o potrzebie przygotowania
uczniow do wiasciwego korzystania z edukacii nieszkolnej, o potrzebie wykorzystania tej wiedzy i informa-
cji w trakie realizacji programu szkolnego, o potrzebie zachecania i mobilizowania do aktywnego udziaty
w edukacji nieszkolnej, lecz w praktyce zachowuig sig tak, jak gdyby szkota byta jedyng placowkg oswiatowg
i wszystko, co dzieje sig poza tym programem, nie nalezy do ich obowigzku w nauczaniu szkolnym.

Nalezy dodac, ze nauczyciele odczuwajq potrzebeg przygotowywania uczniow do pobierania informacji
7 edukacji nieszkolnej, lecz zauwaza sig, ze rzadko kiedy wiedzq jok to robic. Zwykle odwotujg sig do oke-
zjonalnych polecen i apelujg do uczniow o wigksze zainteresowanie sig niektdrymi ofertami edukacyjnymi
w sposob selektywny, co jednak nie przynosi spodziewanego efektu.

1 tego uproszczonego przeglgdu wynika, Ze nauczyciele mogg i powinni przygotowywac uczniow do
$wiadomej aktywnosci w nieszkolnym procesie edukacyjnym oraz wykorzystywac tam zdobyte informacje
i wiedze w ramach codziennych zajg lekcyjnych. Do tego potrzebne sq checi, wiedza merytoryczna, umiejgt-
nosci pedagogiczne, szeroka orienfacja w zakresie pozaszkolnej oferty edukacyjnej, wiedza o roznych sposo-
bach pracy szkoty w odniesieniu do edukacji nieszkolnej i pozytywna motywacja do realizacji postawionych
przed nauczycielem zadan.
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Nasza wiedza o tym, jakg role ksztatcgeg, wychowawczq i rekreacying petni edukacja nieszkolna jest cig-
gle jeszcze niepetna. Na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat (od ostatnich naszych badan) informacje i wiedza
nieszkolna, jokq pobierajg uczniowie, jest coraz bogatsza i coraz bardziej dostgpna, lecz nie zawsze jest
w petni spozytkowywana w nauczaniu szkolnym i samoobdarowywaniu sig wiedzg przez miodziez.
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Przemystaw Pawet Grzybowski
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy

Rozwoj, postep, edukaca.
0d filozofii do pedagogii spirytystycznej

Lydowscy prorocy Amos i Izajasz (760-700 przed Chrystu-
sem), Zaratustra (VIl wiek przed Chrystusem) i Kung-cy (560480
przed Chrystusem) wyznaczajg zasadniczy punkt zwrotny w historii
Zycia duchowego ludzkosci. Migdzy dsmym i szdstym stuleciem
trzej mysliciele w rdznych czgSciach Swiata, nalezgcy do naroddw,
ktdre nie pozostawaty ze sobg w Zadnych stosunkach, doszli zgod-
nie do zrozumienia, Ze dobro moralne tkwi nie w poddawaniu sig
przekazanym fradycig zwyczajom ludzi, ale w czynnym poswie-
caniv sig jednostki dla bliZnich i dla doskonalszego ksztattowania
stosunkdw spotecznych. Ta wielka duchowa rewolucja rozpoczyna
okres duchowego ucztowieczenia cztowieka i stworzenia kultury
zdolnej do najwyzszego rozwoju.
Albert Schweitzer

Wspotczesnie — zwlaszcza w sferze publicznej — rzadko spotyka sig idee edukacyjne wyraziscie oso-
dzone w podstawach filozoficznych. Wyjgtek stanowig pedagogie (pedagogiki) alternatywne, a wsréd nich
inicjatywy pojawiajgce sig tam, gdzie wystepuje niski poziom stopy zyciowej, patologie spoteczne i w zwigzku
7 tym spore zapotrzebowanie na wsparcie najstabszych i najmniej operatywnych mieszkaricow Srodowisk

placowek opiekuriczo-wychowawczych.

Przyktadem kraju, w ktdrym tego rodzaju aktywnosc spotyka sig powszechnie jest Brazylia. To tu od
wielu lat realizowane sq koncepcje edukacji spirytystycznej (z tac.: spiritus — duch), wyroste na korzeniach
idei skqdingd europejskiej, lecz na Starym Konfynencie niestety nieco juz zapomnianej. Tymczasem warto sig
przyirzec podstawom i formom realizaci tej niewgtpliwie niezwyktej pedagogii, bowiem mogg one zainspiro-
wac osoby zajmuiqce sig edukacig w podobnych okolicznosciach takze w Europie.

" A, Schweitzer:  mojego Zycia... PAX, Warszawa 1981, 5. 133.
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Ziemia kontrastow spotecznych

Brazylia — czwarta co do wielkosci demokracja Swiata, ojczyzna prawie dwustumilionowego narodu,
ktorego problemy i proby ich rozwigzywania sg w Polsce mato znane, zwykle bowiem kraj ten postrzegany
jest stereotypowo przez pryzmat informacii o kamawale w Rio i meczach pitki noznej. Reprodukowany od
lot stan edukacyjnej ngdzy Srodowisk defaworyzowanych jest tu przedmiotem troski nie tylko wiadz, ale tez
licznych instytucji pozarzgdowych.?

Jako kolonia portugalska, Brazylia przez lata byta wykorzystywana pod wzgledem ekonomicznym.
W wielu rejonach takze obecnie prowadszi sig rabunkowg gospodarke dobrami naturalnymi (np. wyrgb lasow
amazoriskich) i czgsto sukces finansowy warstw uprzywilejowanych przestania problemy potrzebujgcych,
wsrod ktorych nie brakuje analfabetow. Obecnie, bedgc niekwestionowang potegg gospodarczg, kraj ten sto-
nowi koto napedowe Mercosuru — najwigkszej strefy wolnego handlu w Ameryce Potudniowej. Wspdtczesne
rzqdy brazylijskie, ktorych symbolem jest charyzmatyczny prezydent Luiz Indcio Lula da Silva, zanotowaty
liczne sukcesy gospodarcze (m.in. zahamowanie inflaci i zr6znicowanie produkcji w sektorze rolnym i wy-
twarstwie), jednoczesnie jednak zastynety skandalami korupcyjnymi na szczytach whadzy.

,Prezydent Lula da Silva to jakby brazylijski lewicowy Wafesa. — pisze Krzysztof Mroziewicz — Startowaf
w wyborach prezydenckich, rzucajgc hasto «zero glodu». (...) Kazda rodzina, ktdra tego potrzebuje, zaczeta
otrzymywac ze srodkdw paristwowych odpowiednie dotacje — wolno je przeznaczac na jedzenie, ale nie
wolno na tytori, napoje chtodzqce i alkohol. (...) Mimo wydatkdw na program «zero glodu» prezydenturze Luli
towarzyszy wzrost gospodarczy. Rynek dobr luksusowych wzrdst o 33 proc. Liczba milionerow przekroczyta
80 tys. i rosnie szybciej od wskaznika wzrostu gospodarczego. Tymczasem ze slumsow nie wychodzi sie, bo
Zhodzieje wszystko wyniosg, nawet najbardziej zdezelowany telewizor."®

W Brazylii obowigzuje system federalny, w ktorym kompetencie poszczegdlnych organéw wiadzy ne-
ktadajg si na siebie. Policja ma tu opinig skorumpowanej i nieudolnej, a w wielkich miastach rzgdzg gangi.
0 skali ich wptywow $wiadczy migdzy innymi fakt, ze w Sdo Paulo uchodzgcym za najniebezpieczniejsze
miasto Ameryki Laciriskiej, gang Pierwsze Komando Stolicy (port.: Primeiro Comando da Capital) organizowat
nawet powstania przeciwko lokalnej whadzy. Nie dziwi wiec, ze przestepczos¢ — gtownie zwigzana z handlem
narkotykami, rosnie tu z roku na rok, za$ w fawelach — dzielnicach nedzy, do ktdrych nie dociera wtadza
oficjalna, mafia organizuje wtasng whadze rownolegtq: , Fawele podzielone sq na regiony. Granice wyznacza
sig bardzo dokfadnie. Przekroczenie granicy oznacza wyrok Smierci. Nakfadajg sie na fo starcia na obrzezach

2 Szerzej o historii i warunkach Zycia w Brazylii — patrz np.: A. Fiedler: Spotkatem szczesliwych Indian. Iskry, Warszawa 1975;
G. Freire: Panowie i niewolnicy. Pafistwowy Instyfut Wydawniczy, Warszawa 1985; P. Grzybowski: Edukacja i praca jako czynnik
budzenia Swiadomosci ucisnionych. Refleksja o dziatalnosci Instytutu Paula Freirego w Brazylii. [w:] R. Borzyszkowska, E. Lemariska-
Lewandowska, P. Grzybowski (red.): Edukacia a praca. Zeszyty naukowe Forum Miodych Pedagogdw przy Komitecie Nauk Pedo-
gogicznych Polskiej Akademii Nauk. Teszyt 13. Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszez 2009, s. 327-339;
1. Klimowicz: Zycie i smier¢ w Ameryce taciriskiej. Paristwowy Zaktad Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1970; L. Kolankiewicz:
Samba z bogami. Opowies¢ antropologiczna. Wydawnictwo KR, Warszawa 1995; M. Kula: Historia Brazylii. Ossolineum, Wroctow
1987 T.Paleczny: Rasa, etnicznos¢ i religia w brazylijskim procesie narodotwdrczym. Universitas, Krakow 2004.

3K. Mroziewicz: Trwoga w Miescie Boga. [w:] Polityka, nr 14,/2005, s. 61.
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— 7 policjg i liderami lokalnymi, ktdrzy majg aspiracje polityczne. Jesli prefektura poliii zaprasza mtodych
ludzi na zajecia resocjalizacyjne, sg w Srodowisku uwazani za zdrajcow. Ale bywajg tez wariaci, jak znany
i szanowany aktor Guti Fraga, ktdry prowadzit warsztaty teatralne dla dzieci w samym centrum faweli Vidigal.
Dzieci, ktdre nie bojg sie zabijac, miaty treme na scenie. Przed akcjg, kiedy trzeba strzelac i zabija¢, modly sie
zawsze do Chrystusa o opieke."*

W fawelach whasciwie jedyng instytucig rzgdowg, kidra radzi sobie w sytuacjach krytycznych jest BOPE
(port. Batalhdo de Operacdes Policiais Especiais — Batalion Policyjnych Operacji Specjalnych), styngca z brutal
nych akgji przeciwko gangom narkotykowym.

Filozofia spirytystyczna i poczgtki ruchu spolecznego

Korzenie ruchu spirytystycznego, osadzone sg w oryginalnej, dziewigmastowiecznej filozofii. Jej tworca
nazywat sig Hippolyte Léon Denizard Rivail (1804-1869). Burzliwe wydarzenia we Francji w latach 1814-
-1815, sktonity jego rodzicow do wystania syna w spokojniejsze miejsce. Wybdr padt na renomowany osro-
dek Johanna Heinricha Pestalozziego w szwaicarskim Yverdon. Na decyzje te mogta tez wptyngc broszura
Wyktad metody wychowawczej Pestalozziego” autorstwa Marc-Antoine’a Julliena de Paris — prekursora
pedagogiki poréwnawczej, od 1806 roku goscia tegoz osrodka. Rivailowie najprawdopodobniej znali zardwno
te publikacig, jok i jej tworce, ktory — jak oni — zaliczat sig do lyoriskiej elity.

Przeprowadziwszy sig do Paryza, H.LD. Rivail zaczgt pracowac joko nauczyciel i tumacz. Kierowat
whasnymi szkotami podstawowg i zawodowg, zorganizowanymi na wzor pestalozziariski. Miat opinig jednego
7 lepszych gramatykow francuskich. Opracowywat programy zajec dla szkét przedmiescia Saint-Germain,
w czym pomagat mu David Eugéne Lévy-Alvares — pedagog i pisarz, zajmujgcy sie gtownie ksztatceniem
dziewczgt. Jego wspotpracownikiem i przyjacielem byt Alexandre Boniface — pedagog i gramatyk, czfonek
Akademii Francuskiej, rowniez tworca pestalozziariskiej szkoty podstawowej na przedmiesciach Paryza.

W latach 1835-1840, H.L.D. Rivail organizowat w swym domu bezptatne, cieszqce sig duzg popular-
noscig kursy chemii, fizyki, astronomii i anatomii pordwnawczej. Od 1843 do 1848 prowadzit bezptatne,
dwutygodniowe kursy matematyki i astronomii, nie tylko dla studentow, lecz takze dla nauczycieli. Nastepnie
zostat wykfadowcg Liceum Polimatycznego, gdzie uczyt fizjologii, astronomii, chemii i fizyki. Z posady tej zre-
zygnowat jednak po dwdch latach, nie moggc znies¢ nieustannie zmieniajgcych sig warunkow pracy i fatalnej
atmosfery panujgcej we francuskim systemie oswiaty, rozgrywek zwalczajgcych sig stronnictw politycznych
i Swiatopoglgdowych. Od tej pory jego czas wypetniaty przede wszystkim badania naukowe i pisarstwo. Wsrod
ogfoszonych drukiem prac H.L.D. Rivaila, nie brakowato podrgcznikéw, poradnikéw dydaktycznych, plandw,
opracowan metodycznych i projektdw reform edukacyjnych adresowanych do deputowanych, rzgdow i whadz
uniwersyteckich. Szczegdlne uznanie zyskaty programy zajg¢ dla Liceum Polimatycznego oraz teksty dyktand
zaaprobowane przez Sorbong — wielokrotnie wznawiane, nawet po Smierci autora. W latach 1848-1849
H.L.D. Rivail zajmowat sig badaniami magnetyzmu zwierzecego i somnambulizmu.®

“K. Mroziewicz: Trwoga... op. dit., s. 61. — Szerzej na ten temat — patrz: F.Halliday: Serca czystsze od rgk. [w:] Forum,
nr 40,/2006, 5.18-20; J.Zakowski: Samba zwycigstwa. [w:] Polityka, nr 46,/2002, 5. 100-105.
> Szerzej na ten temat — patrz: P.Grzybowski: Denizard Rivail - niezwykly uczeri Pestalozziego. [w:] Biuletyn Historii Wy-
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W potowie XIX wieku cata Francj oszalata na punkcie tzw. zjawisk mediumicznych, a ich liczba oraz
coraz liczniejsze grono osdb je obserwujgcych, nie mogty nie wzburza¢ umystow naukowcow. W 1854 roku
jeden z paryskich felietonistow pisat, Ze wzdtuz catych Pl Elizejskich i Montmartru nie byto chyba ani jednego
stolika, ktory by nie wirowat. Uczestictwo w seansach stato sig wrecz towarzyskim obyczajem. Jednym z mi-
fosnikow tego rodzaju spotkan byt literat i historyk z francuskiej Akademii Nauk — René Taillandier. To m.in.
on namawiat H.L.D. Rivailo do zajecia sie zjawiskami mediumicznymi. Juz wkrotce ten ostatni dgzyt wiec
do ustalenia racjonalnych przyczyn wirowania stolikow oraz opisania rzgdzqcych nim praw. Wspotpracowat
7 licznymi mediami, uczestniczgc w setkach seansow i sporzgdzajgc z nich dokumentacig, studivjqc tysigce
raportow z przeprowadzanych w catym $wiecie eksperymentow. Wkrotce badaniami objgt tez inne zjowiska
mediumiczne, podejmujgc probg ich wyjasnienia i systematyzacji. Efektem wieloletnich studiow H.L.D. Rivaila
byto kilkanascie opracowan, opublikowanych pod pseudonimem ,Allon Kardec”. Jego pierwsza rozprawa
na temat spirytyzmu — Ksiega Duchdw, ukazata sig w 1857 roku i wzbudzita ogromne zainteresowanie,
podobnie jok kolejne dzieto na ten temat.¢ Zawierata bowiem teorig w wymiarach: naukowym, filozoficznym
i moralno-gtycznym, porzqdkujgeg problematyke kontaktow cztowieka ze sferg pozamaterialng i bedgeg nie-
jako uzupetnieniem idei gtoszonych przez tzw. nowoczesnych spirytualistow.

Filozofig spirytystyczng zywo interesowat sig Napoleon III, ktéry wielokrotnie przyjmowat A. Kardeca
w patacu w Tuileriach. Ze spirytyzmu czerpali tez m.in.: Arthur Conan Doyle, Victor Hugo, William James,
Rudolf Steiner, Lew Tofstoj i inni. W 1858 roku A. Kardec wydat pierwszy numer Przeglgdu Spirytystycznego,
ktdry stat sig najwazniejszym periodykiem ruchu spirytystow, prezentujgcym najswiezsze odkrycia naukowe.
W samej Francji miat okoto 500 tys. czytelnikow. W tym samym czasie powstato Paryskie Towarzystwo
Studiow Spirytystycznych — pierwsze w $wiecie formalne stowarzyszenie spirytystyczne. A. Kardec zmart
w 1869 roku i zostat pochowany na cmentarzu Pére Lachaise. Na jego nagrobku widnieje motto: , Narodzic
sig, umrzec, odrodzic ponownie i weigZ sig rozwijac — takie jest prawo”, zawierajqce istote filozofii spiryty-
stycznej.

0d teorii spolecznej do praktyki socjalnej

W wielu krajach — zwtaszcza we Francji, Czechostowadji i Brazylii, powstat zr6znicowany wewnetrznie
ruch spoteczny, ktdrego podstawg oprdcz filozofii stata sig charakterystyczna teoria spoteczna. U jej podstaw
spoczywa idea istnienia nieSmiertelnej duszy, ktdrej sytuacja zardwno w Zyciu doczesnym, jak i po Smierci
cztowieka zalezy od tempa jej rozwoju moralnego i intelektualnego. Jednym z czynnikdw tego rozwoju
jest praca na rzecz innych ludzi, oparta na hastach mitosci, braterstwa, folerancji, szacunku, mitosierdzia,
rownosci itp.

chowania, nr 1-2 (9-10) 1999, 5. 5-12; P.Grzybowski: Przedmowa tumacza. [w:] A. Kardec: Ksiega Duchdw. Wydawnictwo KOS,
Katowice 2000, 5. 13-30; D. Incontri, P.Grzybowski (oprac.): Kardec Educador. Textos Pedagdgicos de Hippolyte Léon Denizard Rivail.
Comenius, Braganca Paulista 2005; Z. Wantuil, F. Thiesen: Allan Kardec — I'éducateur et codificateur. CSI, Brasilia 2004, 1. 1-2.

6 Szerzej na ten temat — patrz: A. Kardec: Ksigga Duchdw. Wydawnictwo KOS, Katowice 2000; A. Kardec: Ksigga medidw.
Wydawnictwo KOS, Katowice 2004; A. Kardec: Niebo i piekfo wedtug spirytyzmu. Wydawnictwo KOS, Katowice 2009.
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Mozliwosci realizacji tego ideatu A. Kardec upatrywat zwtaszcza w edukacii i rozwigzywaniu probleméw
socjalnych spoteczenstwa: , Nie wystarczy powiedziec cztowiekowi, Ze musi pracowac; trzeba jeszcze, by ten,
kto na Zycie zarabia pracg whasnych rgk, znalazt jukies zajgcie — a o nie czgsto jest trudno. Gdy brak pracy
staje sig problemem powszechnym, ludzie stajg przed widmem kleski gfodu. Rownowagi migdzy produkcjg
a konsumpcjg stara sig poszukiwac ekonomia; rownowaga ta jednak — zaktadajgc, Ze w ogole jest mozliwa
— bedzie zawsze chwiejna, a w okresie jej zachwiania robotnik musi przeciez zy¢. Czynnikiem, ktdrego
wystarczajgeo nie bierze sig pod uwage, by rownowagg te utrzymac, a bez ktorego ekonomia staje sig tylko
teorig, jest odpowiednia edukacja; nie chodzi tu 0 saumo tylko ksztatcenie, lecz o wychowanie moralne; jednak
nie wychowanie na podstawie ksigzkowej wiedzy, ale oparte na sztuce formowania charakteru, co prowadzi
do uksztattowania sig odpowiednich nawykow: efektem edukacji jest bowiem osiggnigty zespét odpowiednich
nawykow. Gdy widzi si¢ mase jednostek, zdanych kazdego dnia na wptyw spoteczeristwa bez zasad, bez
zohamowan, pozostawionych na pastwe whasnych instynktow — czyz nalezy sig dziwic, ze prowadzi to do
zqubnych nastgpstw? Gdyby sztuka edukacji byta powszechnie znana, rozumiana i praktykowana, to czto-
wiek wprowadzitby w Swiecie swych zachowari porzgdek i refleksie nad przysztoscig whasng, swoich bliskich
oraz szacunek dla spraw tego szacunku wymagajgcych; pozwolitoby mu to przetrwa¢ mniejszym kosztem
nieuniknione trudne dni. Batagan i niezapobiegliwosc to dwie plagi, ktdre whasciwie pojgta edukacja moze
wykorzeni¢; to edukacja jest pierwszym krokiem do dobrobytu; to ona stanowi gwarancje bezpieczeristwa
kazdego z nas.”’

W teorii spotecznej spirytyzmu, jednym z najistotniejszych elementow jest dgzenie do postgpu, ktdrego
warunkiem jest wspotpraca migdzyludzka w duchu moralnosci: , Niewgtpliwie podejmowane sq wysitki, by
doprowadzic do postepu ludzkosci — pisat A. Kardec — dzis czgsciej, niz we wezesniejszych epokach, dodaje
sig odwagi, stymuluje, nagradza za dobre pomysty — a mimo to robak egoizmu nieustannie toczy organizm
spoteczenstwa. Jest to realne zfo, ktdrego ofiarg pada kazdy z nas w mniejszym lub wigkszym stopniu; frzeba
wigc walczy¢ z nim jak z epidemig. W tym celu, nalezy postgpowac jak postepujg lekarze: siegng¢ do Zrddta
choroby. Badajmy wigc wszystkie czgsci spotecznego organizmu, poczqwszy od rodziny — na narodach kor-
czqc, od lepianek — do patacow; szukajmy wszelkich jawnych lub ukrytych wptywow, ktore wywotujg, wzmac-
niajg i rozwijajg uczucie egoizmu; a gdy juz poznamy przyczyny, to lekarstwo znajdzie sig sumo; wtedy frzeba
bedzie juz tylko zwalczac te przyczyny — jesli nie wszystkie na raz, to pojedynczo; i w ten sposob, stopniowo,
trucizna zostanie wyeliminowana. Okres leczenia moze byc bardzo dhugi, bowiem przyczyn choroby jest wiele;
wyzdrowienie jednak jest moZliwe. Zresztq osiggnie sie je, zwalczajgc chorobg w zarodku, to jest podejmujgc
odpowiednig edukacig; nie takg, ktdra daje ludziom tylko wiedze — lecz takg, dzigki ktdrej ludzie stajg sig
dobrzy. Edukacja, jesli jest dobrze rozumiana, stanowi klucz moralnego postepu; gdy poznamy sztuke wywie-
rania wptywu na inteligencie, to bedzie mozna je uszlachetiac — jak czyni sig to z mtodymi roslinami; sztuka
ta jednak wymaga wiele taktu, wiele doswiadczenia, oraz pogtebionych obserwacji; powaznym btedem jest
sqdzic, 7e wystarczy dysponowa¢ wiedzg, by méc zbiera¢ owoce. Sledzqc rozwdj dziecka — bogatego, czy
biednego — od momentu jego narodzin, mozna zaobserwowac wszelkie zgubne wptywy, zostawiajgce slady

7. Kardec: Ksigga Duchdw..., op. it., s. 336-337.
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na jego delikatnej naturze, do czego dochodzi wskutek stabosci, niedbalstwa i ignorangi tych, ktorzy zajmujg
sig wychowaniem dziecka; czgsto tez, Srodki wykorzystywane do jego uszlachetnienia, stanowig fotszywy
trop; nie ma sig wiec co dziwic, Ze w spofeczenstwie wystepuje tyle problemow. Wystarczy robi dia rozwoju
moralnosci tyle, ile robi sig dla rozwoju infeligencji, a zorientujemy sig, Ze obok osob charakteryzujgeych sig
oporng naturg, wigcej niz nam sie wydaje jest takich, ktorym potrzeba tylko odpowiedniej opieki, by ich zycie
byto naprawdg owocne.”®

A. Kardec uwazat, ze do postepu spotecznego, ktdrego istotnym czynnikiem powinno by¢ odpowiednie
prawo, moze przyczynic sig zwtaszcza edukacja w Srodowiskach defaworyzowanych: , Zdeprawowane spofe-
czeristwo z pewnoscig potrzebuje surowszych praw; niestety prawa te wigZq sie raczej z karaniem za zto, niz
7 likwidowaniem jego Zradef. Tylko odpowiednia edukacja moze odnowic ludzkos¢: dzieki niej ludzie nie bedg
potrzebowac tak rygorystycznych praw.”

Nie dziwi wiec fakt, ze w krggach spirytystow zrodzito sig wiele inicjatyw socjalnych i edukacyjnych,
adresowanych przede wszystkim do ubogich. W nawigzaniu do populamych w XIX wieku form dziatalnosci
filantropiinej, francuscy spirytysci zaktadali przytutki dla sierot, jadtodajnie dla bezdomnych, organizowali pub-
liczne odczyty i swiadczyli bezptatne ustugi (np. medyczne) itp.!° Spirytystyczne idee spoteczne zaintereso-
waty nawet przedstawicieli socjalizmu utopiinego. Jeden z nich — zafascynowany spirytyzmem Jean-Baptiste
André Godin, w Guise we francuskiej Pikardii — utworzyt tzw. familister (franc: familistére), bedgcy jedyng
w swoim rodzaju wspdlnotg mieszkaicow, zbudowang wokot osrodka przemystowego, majgcego zapewniac
srodowisku samowystarczalnos¢ ekonomiczng."

W (zechach i na Stowacji (poza niemieckojgzyczng czgscig dawnej monarchii austrowggierskiej) roz-
legta dziatalnos¢ spirytystow istiata od drugiej potowy lat osiemdziesigtych XIX stulecia. W 1880 roku byty
komisarz rzgdowy w (zeskich Budziejowicach — Frantisek Pavligek, przettumaczyt na jezyk czeskii opubliko-
wat Ksiege Duchow i Ksiege mediow A Kardeca. Entuzjastyczne przyjecie tych dziet przez kregi inteligenckie
doprowadzito do powstania wielu grup spirytystycznych, tzw. kétek, a nastepnie takze wigkszych stowarzy-
szef, ktdre wspottworzyly trzy formalne, organizacyine okregi w Karkonoszach i na Morawach. Spotkania
organizowano nie tylko w mieszkaniach, lecz rowniez w popularnych lokalach. Idee spirytystyczne przenikaty
fam gtéwnie z Niemiec. Przez Trutnovsk i Semilsk spirytyzm rozprzestrzenit sig do Pojizeaf, a stgd na Morawy
i Czeski Slosk. Na rozpowszechnienie sig spirytyzmu w potnocno-wschodnich Czechach niematy wptyw mieli
takze dawni emigrandi, od 1918 roku powracajgcy z Ameryki do powstatej Czechostowadji. O ile w roku 1890
na terenie samych tylko Czech byto okoto 60 tys. spirytystow, to w roku 1922 liczba ta wzrosta do okofo 300

8 Ibidem, 5. 419-420.

? Ibidem, s. 374. )

10 Szerzej na ten temat — patrz: M.Ponsardin: Le Spiritisme @ Lyon (1857-1937). Les Edition Philman, Le Pecq 2004.

1" Szerzej na ten temat — patrz: G.Delabre, J.-M.Gautier (red.): Godin et le familistére de Guise: une utopie socialiste pratiquée
en pays picard. Société archéologique de Vervins et de lo Thigrache, Vervins 1983; 6.Delabre: Vers une républigue du travail: Jean-
Baptiste André Godin. Editions de la Vilette, Paris 1988; 1.-B.A.Godin: Solutions sociales. A. Le Chevalier éditeurs et Guillaumin ef Cie
éditeur, Paris 1871; A.Oyon: Une véritable cité ouvrire, le Familistére de Guise. Librairie des sciences sociales, Paris 1865; E.Raoux:
Le Familistére de Guise ou le Palais social. nakfodem autora, Lausanne 1872; www.fomilistere.com /site /index.php. (5.05.2010).
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tys. w catej Czechostowad. Ich dziatalnos¢ skupiata sig wokot licznych jok nigdzie indziej czasopism w jgzyku
czeskim'? oraz niemieckim (np. Die Glocke). Zawieraty one nie tylko artykuty poswigcone zjawiskom me-
diumicznym czy informacje na temat ruchu spirytystycznego w Swiecie. Niejednokrotnie mozna w nich byto
przeczytac ogtoszenia o akcjach dobroczynnych, relacje z przedstawien teatralnych organizowanych przez
spirytystow, ogtoszenia o darmowych kursach jgzyka Esperanto, a nawet anonse matrymonialne!'®

Tego rodzaju idee i dziatalnos¢ zafascynowaty rowniez Brazylijczykow, ktorzy we Francii ksztatcili sie,
przebywali w sprawach handlowych i politycznych.

Ruch spirytystyczny w Brazylii

W Brazylii spirytyzm rozpowszechnit sig na wielkg skalg gfownie dzigki temu, ze w drugiej potowie XIX
wieku zaakceptowaly go Swiatte elity, zwolennicy zniesienia niewolnictwa oraz ksztatcenia najubozszych
warstw spoteczenstwa. Pierwsze informacje o filozofii spirytystycznej dotarly tu dzigki osobom postugujgcym
sig jezykiem francuskim. W 1860 roku Casimir Lieutand — Francuz zamieszkaty w Rio de Janeiro, opublikowat
pierwszq brazylijskq ksigzke na temat spirytyzmu Nadeszty czasy (port.. Os tempos sdo chegados). Jedng
7 pierwszych oficjalnych instytugji spirytystycznych — Rodzinng Grupe Spirytyzmu (port.: Grupo Familiar do
Espiritismo) zatozyt we wrzesniu 1865 roku Luis Olimpio Teles de Menezes w Salvadorze, w stanie Bahia.
Pionierem spirytyzmu w Brazylii byt takze imigrant z Czech - Frantisek Vladimir Lorenc, urodzony w Zbystawiu
(wowczas wies pod Caslaviem) na Czeskim Slgsku. Wyemigrowat do Brazylii w 1893 roku, uciekajqc przed
obowigzkiem stuzby wojskowej w armii austrowggierskiej. F.V.Lorenz byt poliglotg, autorem wznawianych
do dziS osiemdziesigciu trzech ksigzek poswigconych spirytualizmowi i jezykoznawstwu, ktdre publikowat
w jgzykach portugalskim i Esperanto.'

W 1884 roku powstata Brazylijska Federacja Spirytystyczna — najwigksza na $wiecie tego rodzaju
organizacja o statusie stowarzyszenia wyzszej uzytecznosci publicznej, do dzis wspierajgca prace tysiecy
wolontariuszy w Brazylii i innych krajach.”®

W brazylijski ruch spirytystyczny zaangazowanych jest okoto 2 min osob (wedtug Zrodet nieformalnych
nawet dziesiec razy wigcej). Jego elementy sg bardzo zréznicowane — od rodzinnych i przyjacielskich grup
studiow literatury, poprzez rozbudowane stowarzyszenia uzytecznosci publicznej, po instytucie parareligiine.

12 M.in.: Hvizdo budoucnosti, Hvizda zahrobni, Nové slunce, Pokoj tobi, Novy duch gasu, Posel zthrobni, Prog Zijeme?
(przeksztatcone w Nové rozhledy), Spirita (przeksztatcone w Stopy duSe), Spiriistickd revue — &asopis pro psychicka studia o Siaen
dusevni kultury v lidu, Eeskoslovenska revue psychickd — éasopis pro studia psychickd (po drugiej wojnie Swiatowej do 1948 roku
wychodzit juko Psychickd revue), Spiritualistické rozhledy, Zpravodaj obce geskoslovenskych spiritistt v Praze (biuletyn drukowany na
powielaczu w latach 1948-1949).

13 Szerzej na ten temat — patrz: J.Kozak: Spiritismus. Zapomenutd vjznamnd kapitola geskych djin. Eminent, Praha 2003;
V. Sladegek: Spiritismo en iama Ceftoslovakio. [w:] Almanako Lorenz, nr 19,/1999, 5. 75-78.

1 Szerzej na ten temat — patrz: AFlores: Eiropa vivperiodo de Francisco Valdomiro Lorenz. [w:] Almanako Lorenz,
nr11/1991, . 31-39: 2. Wantuil: Grandes espiritas do Brasil. FEB, Rio de Janeiro 2002, s. 337-339.

15 Szerzej na ten temat — patrz: J.Borges de Souza: Spiritisma movado en Brazilo. [w:] Almanako Lorenz, nr19/1999, 5. 44-
51; F.Thiesen: Spiritismo en Brazilo. [w:] Almanako Lorenz, nt 1,/1981, s. 32-36.
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Podstawowymi osrodkami dziatalnosci publicznej sq tak zwane domy spirytystyczne, bedgce charakterystycz-
nymi, Srodowiskowymi centrami aktywnosci socjalnej i edukacyjnej. Realizuje sig w nich dobroczynne, nieod-
ptatne prace na rzecz potrzebujgeych: jodtodajnie dla ubogich i bezdomnych; poradnictwo medyczne, prawne,
rodzinne, psychologiczne (grupy wsparcia i terapii dla niedosztych samobdjcow, narkomandw, alkoholikow,
matek po dokonaniu aborcii itp.); dziatalnos¢ oswiatowa (alfabetyzacja, orientacja zawodowa, odezyty, kursy,
popularyzacja ochrony Zycia, ewangelizacja itp.); dziatalnos¢ kulturalna (koncerty, zespoty muzyczne i teo-
tralne, kofa zainteresowan, rozgtosnie radiowe, stacjoname i objazdowe biblioteki); dziatalnos¢ wydawnicza
(drukarnie, ttocznie phyt) itp. Nierzadko przy domach spirytystycznych funkcjonujg state instytucie opiekuricze,
np. domy dziecka, domy samotnej matki, przytutki dla bezdomnych i umystowo uposledzonych, gabinety
lekarskie, o nawet szpitale.

Lakres dziatalnosci i formy pracy domaw spirytystycznych zalezq od ich potozenia, potrzeb Srodowiska
oraz dostepnosci Srodkéw finansowych i kadr. Nojczesciej zatozycielami i kierownikami domow spirytystycz-
nych s przedstawiciele miejscowej infeligencji: nauczyciele, lekarze, inzynierowie, prawnicy, wojskowi. Do
wspdtpracy przyjmuie sie wolontariuszy (niejednokrotnie osoby, ktorym udzielono tu pomocy), cho¢ gdzie
niegdzie spotyka sig tez pracownikow etatowych — zwlaszcza gdy domem zarzgdza stowarzyszenie o roz-
budowanych uprawnieniach. Srodki na utrzymanie domaw pozyskiwane sq z darowizn; dziotalnosci gospo-
darczej (sprzedaz wydawnictw, produktow gastronomicznych — np. pizza, telemarketing, produkcja lekarstw
7 whasnych plantacii zioh), recyklingu odpaddw ifp. Niejednokrotnie wtadze lokalne zwalniajg instytucie spi-
ytystyczne z podatkow i pomagajg w pozyskiwaniu sponsorw. Wolonfariusze pracujgcy w domach spiry-
tystycznych czesto uczestniczg w kursach i kongresach organizowanych w najwigkszych miastach Brazylii.
Jedng z najbardziej popularnych imprez tego rodzaju jest Concafras — zjozd odbywaiqcy sie corocznie od 1957
roku. W roku 2000, w Brasilii, wzigto udziat ponad 10 tys. osb.'®

W refleksji Europejczykow nad brazylijskim ruchem spirytystycznym ulegajg zaktoceniu czy wrecz zbu-
rzeniu standardy kulturowe i Swiatopoglodowe, a pojawia sig podziw dla oddolnych, spotecznych inicjatyw
realizowanych w oparciu o filozofig o wszak europejskich korzeniach, lecz na Starym Kontynencie zapomnia-
ng, zas w Srodowiskach konserwatywnych wrecz wyszydzong i napigtnowang. Gdy bowiem Europejczykowi
zarania XXI wieku mowi sig o spirytyzmie, najczgsciej usmiecha sie lekcewazgco, wspominajgc opowiadania
dziadkéw o wirvjgeych stolikach."”

Tymczasem w Ameryce Potudniowej spirytysci jednoznacznie kojarzeni sq z masowym, dobroczynnym
ruchem spotecznym, ktory stanowi charakterystyczny przyktad oddolnej inicjatywy, majqcej na celu poprawe
sytuacii Srodowisk dotknigtych ubdstwem i wynikajgcymi zen patologiami. Masowos¢ ruchu Swiadczy o tym,
7e przez lata zyskat aprobatg spoteczng i zaufanie instytucji paistwowych i samorzgdowych, kidre whycza-
ia sig do realizowanych projektdw. Skutecznosci tych dziaton sprzyjo prawo i zyczliwos¢ whadz. Inicjatywy
spirytystyczne Swiadczg o mozliwosci istnienia oddolnej organizacji spoteczeristwa w celu rozwigzywania

18 Patrz: www.concafras.com.br. (5.05.2010).
17 Szerzej na ten temat — patrz: M. Aubrée, F.Laplantine: La table, le livre et les Esprits — Naissance, évolution et actualité du
mouvement social spirite entre France et Brésil. J.C. Lattés, Paris 1990.
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probleméw socjalnych. Wolontaryjna najczesciej praca elit na rzecz i przy wspétudziale ubogich spotecznosd,
stanowi nie tyle wyraz upodoban filantropijnych czy mdd, co dowdd dostrzezenia wspdlnoty potrzeb. Jest tez
swoistym oporem spotecznym przeciwko panujgcej sytuacii oraz wyrazem niezgody na bezradnosc lub niemoc
whadz, czgsto uzasadnione koncentracjg ogromnej liczby mieszkaicow, w wigkszosci defaworyzowanych
i/lub wykluczanych.

Pedagogika i pedagogia spirytystyczna

Zatozenia pedagogiki spirytystycznej zostaty opracowane w Brazylii, w oparciu o dostosowang do miej-
scowych okolicznosci teorig spoteczng'® bazujgeg na koncepci filozoficznej A. Kardeca. Twdrcami podstaw
teorefycznych pedagogiki spirytystycznej (port.: pedagogia espirita) sq José Herculano Pires,'” Ney Lobo?
oraz Dora Incontri.2" Osrodkiem refleksji w tej dziedzinie rzeczywistosci jest Brazylijskie Towarzystwo Pedo-
gogiki Spirytystycznej. Organizacja ta ma okoto 250 cztonkdw w rdznych regionach Brazylii. Co dwa lata
odbywaig sig jej migdzynarodowe kongresy, cieszqce sig wielkim zainteresowaniem nauczycieli, pedagogéw
i pracownikow socjalnych w catym Swiecie (np. w drugim kongresie zorganizowanym w Santos w 2006 roku,
wziefo udziat ponad 2,5 tysigca osdb z szesciu krajow).

Duze organizacie spirytystyczne — jok majgce swoje przedstawicielstwa w wielu miastach Spirytystyczne
Towarzystwo Pracy Socjalnej im. Auta da Souza — prowadzq tez szkoty rdznych stopni, znajdujgce sig m.in.
w migjscowosciach: Taguatinga, Uberlandia, Cataldo, Goidnia, Sobradinho, Brasilia i Ceres.

To placowki prywatne na prawach szkot publicznych. Realizuje sig w nich minimum programowe usta-
lone przez brazylijskie Ministerstwo Edukacji oraz przedmioty dodatkowe — np. jezyk Esperanto. Wigkszos¢
tych szkét powstata w ubogich dzielnicach, zwykle na terenach wysypisk odpadkow lub nievzytkach, ktore
w zamian za oczyszczenie i zagospodarowanie zostaty przekazane Towarzystwu przez whadze migjskie oraz
zwolnione z czgsci obcigzen podatkowych (na ogot pobierane sq tylko opfaty za energie elektryczng i wodg).
Nouka w wigkszosci tych szkét jest nieodptata. Ponadto, uczniowie wywodzqcy sie z ubogich dzielnic ofrzy-
mujq wyprawki szkolne (ksigzki, artykuty papiemicze, mundurek szkolny) i wyzywienie. Zrodtem Srodkow
na utrzymanie szkot, poza wspomnianymi wyzej sq tez inne szkoty — placowki o wysokim standardzie
ustug edukacyjnych i kulturalnych, w ktdrych pobiera sig wysokie czesne. Do szkot tych zapisywane sq dzieci
7 bogatych rodzin, a uzyskiwany dochéd pozwala nie tylko na biezgce funkcjonowanie tego rodzaju instytucii,
ale takze na utrzymanie nieodptatnych szkét w ubogich dzielnicach.

18 Patrz: C. Beraldi Colombo: Idéias sociais espiritas. Editora Comenius — IDEBA, Stio Paulo — Salvador 1998; G.Fontella:
Sociedade, comportamento e filosofia na visdo espirita. Sulina, Porto Alegre 1998; N. Lobo: Filosofia Social Espirifa. FEB, Rio de
Janeiro 1996.

17 Patrz: J.H. Pires: Pedagogia espitita. Edicel, Sdo Paulo 1985.

2 Patrz: N. Lobo: Espiritismo e educacdo. FESPE, Vitdria 1995; N.Lobo: Filosofia Espirita da Educacdo. FEB, Rio de Janeiro
1995, 1. 1-5.

2 Patrz: D.Incontri: A educacdo segundo o espiritismo. Edicges Feesp, Sto Paulo 1997; D.Incontri: Pedagogia espiita. Um
projeto brasileiro e suas raizes. Editora Comenius, Braganga Paulista 2004; D.Incontriz Vivencias na escola. A prdtica da Pedagogia
Espirita. Editora Comenius, Braganca Paulista 2005.
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Charakterystyczny dla szkot spirytystycznych jest nastrdj spokoju i otwarcia. Przez caty dzien na ko-
rytarzach, w salach lekcyjnych i pomieszczeniach administracyjnych, z glosnikow sgczy sig cicha muzyka
instrumentalna (klasyczna lub medytacyina). Przed zajgciami dzieci wyciszajg sig i medytujg, podczas gdy
nauczyciel czyta im np. jokis fragment ewangelii. Kadre stanowig osoby wywodzgce sig ze Srodowiska szkoty
— czgsto bedgce jej absolwentami. Oprdcz zatrudnionych na efatach, pracujg tu takze wolontariusze.

Interesujgcym elementem wyposazenia szkot s stojgce na korytarzach akwaria z rybkami. Przy wejsciu
do klos znajdujg si tablice, na ktdrych uczniowie majg prawo wiesza co tylko im sig podoba: ulubiony wiersz,
zdjecie sympotii, rysunek przedstawiajgcy rodzicow lub ukochane zwierzg, zastyszang sentencie itp. Zarowno
w klasach, jak i w pokoju nauczycielskim wiszg informacje o urodzinach uczniow i nauczycieli, dzigki czemu
sktadanie zyczen w odpowiednim dniu nie sprawia wigkszych problemdw i staje sie prefekstem do wspolnej,
radosnej zabawy. W ramach integracji migdzyprzedmiotowej, dzieci przez caty rok przygotowujg prace o cho-
rakferze ksigzki-pamigtnika, w kidrej majg zowrzec tresci poznawane na poszczegdlnych przedmiotach. Pracg
te zdobig wigc ich wtasnoreczne rysunki, opowiadania, komentarze do lekdji, fotografie, artykuty z czasopism
itp. Podstawe stosowanej tu mefodyki stanowig zatozenia koncepcii inteligencji emocjonalnej.?2

Szkota ma z zatozenia stanowic dla ucznia dom — pefne ciepta, bliskie miejsce, w ktdrym bedzie dobrze
sig czu, bedzie dbac o jego czystosc i wyposazenie. Nie jest to trudne, bowiem wigkszos¢ szkot zarzgdzanych
przez Towarzystwo, zostata zbudowana rekami rodzicow i uczniow. Po prostu przychodzgee po zywnosc lub
inne wsparcie osoby, poswigcaty swdj czas na pracg przy budowie szkoty. W kuchni, w biurze, czy przyszkok
nym warsztacie pracujg dobrowolnie osoby, ktdrych dzieci uczq sig w szkole. W ten sposéb ksztattuje sig tu
szacunek do miejsca nauki oraz szacunek do pracy wykonywanej przez siebie i innych.

Niezwykle wazng role w szkotach spirytystycznych odgrywa wychowanie socjalne. W ramach zajgc
dzieci odwiedzajq przedszkola, szpitale, osrodki dla bezdomnych itp. Na tej zasadzie przygotowuie sie je
do kontaktu ze Srodowiskami wykluczenia i cierpienia, ktorych w Brazylii jest tak wiele. Uczniowie uczg sig
tym samym szacunku dlo drugiego cztowieka, bez wzgledu na jego potozenie socjalne i range spoteczng.
W programie nie brakuje tez zajg¢ z wychowania obywatelskiego, informatyki, plastyki, gofowania, utrzym-
nia higieny — pod tym wzgledem szkoty te w niczym nie odbiegajg od powszechnych standardow. Uczniowie
wyposazeni sg w spetniajgce role mundurkéw szkolnych koszulki — podobnie jak nauczyciele, ktorych wyrdz-
niajg charakterystyczne uniformy.

W ten sposob szkofa jest nierozerwalnie zwigzana ze Srodowiskiem, w ktdrym powstata. Potrzeby,
problemy i codzienne Zycie Srodowiska znajduje wyraz w programie realizowanych tu zajgé, o uczniow,
nauczycieli i rodzicow charakteryzuje wzajemna wigZ, rodzqca sig w trakcie naturalnych, codziennych kon-
taktow. Pedagogig spirytystyczng charakteryzuje wigc przewaga wychowania nad ksztafceniem — zwhaszcza
wychowania moralnego.

Pedagogia spirytystyczna stanowi przyktad gtebokiego oparcia idei edukacyjnych na systemie filozo-
ficznym, ktdry w zaleznosci od miejsca i czasu, pozwolit na stworzenie oryginalnej teorii spotecznej i inspi-
wje rozne Srodowiska. Rozmach, z jakim przez brazyliiskich spirytystow realizowane sq inicjatywy socjalne

22 Szerzej na ten temat — patrz: D. Goleman: Inteligencja emocjonalna. Media Rodzina, Poznar 1999.
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i edukacyine, budzi nadzieje, ze w warunkach globalizacii, nawet w Srodowiskach charakteryzujgcych sig
edukacyjng nedzg, mozliwe jest nawigzywanie w edukacji do takich wartosc, jok: mitos¢, przyjozn, praca
i szacunek do drugiego cztowieka — chochy nawet w europejskich podrecznikach pedagogiki byty to kategorie
nigobecne lub postrzegane jako archaiczne.
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Stanistaw Palka
Uniwersytet Jagielloriski

Triangulacja w badaniach procesu
dydaktyczno-wychowawczego

Motto: ,...najwazniejszym wktadem twdrcow pedagogicz-
nej wiedzy o edukacii w spofeczny dyskurs o edukacji z innymi
podmiotami sg raporty z badari empirycznych oraz feksty, ktdrych
autorzy przy uZyciu rZnych teorii i kategorii pojeciowych pribujg
opisac, wyjasnic i zinterpretowac aktualng praktyke edukacyjng”

(Teresa Hejnicka-Bezwiriska: Gotowos¢ nauczycieli do
funkcjonowania w standardach podmiotowych. W: ,Gorgce” prob-
lemy edukacji w Polsce. Ekspertyzy i opinie pod redakcjg Tadeusza
Lewowickiego. Warszawa 2007, Komitet Nauk Pedagogicznych
PAN, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP, 5. 277).

1. Proces dydaktyczno-wychowawczy

Proces ksztafcenia i proces wychowania realizowane sq przede wszystkim w szkotach wszystkich szczeb-
li, ze wzgledu na to, ze u ksztatcenie Scisle sie wigze z wychowaniem, zwykto sie te procesy ujmowa tgcznie
okreslajgc je mianem , proces dydaktyczno-wychowawczy”. Ksztatcenie obejmuje zardwno nauczanie — ucze-
nie sig, zwigzane z opanowywaniem przez uczniéw wiadomosci i umiejgtnosdi, jak i ten rodzaj wychowania,
ktry okresla sie mianem wychowania intelektualnego, i stuzy gtownie rozwijaniu zdolnosci poznawczych,
zainferesowari poznawczych i postaw poznawczych uczniow. Wychowanie, oprocz wigczanego w skiad
ksztatcenia wychowania intelektualnego, zwigzanego ze sferg umystowg dzieci, mtodziezy i dorostych, od-
nosi sig przede wszystkim do ich sfery moralnej (wychowanie moralne, wychowanie spoteczno-moralne),
sfery estetycznej (wychowanie estetyczne) i sfery zdrowotnej (wychowanie zdrowotne). Proces dydaktycz-
no-wychowawczy moze rowniez obejmowac samodzielng aktywnos¢ uczniow i wychowankéw, ktérg jest
samoksztatcenie i samowychowanie, wchodzqce w sktad tego sktadnika dziedziny poznania pedagogicznego,
ktorym jest samoksztattowanie cztowieka w ciggu catego Zycia.
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W sktad procesu dydaktyczno-wychowawczego wchodzg:

—  cele ogdlne i szczegotowe formutowane na podstawie przyjgtej aksjologii dydaktycznej i wychowaw-
(8],

— tresci obejmujgce systemy wiedzy majgce walory poznawcze, wychowawcze i praktyczne,

—  metody dziatar dydaktyczno-wychowawczych,

—  formy organizacyjne procesu, przede wszystkim lekcje, nauka domowa (nauka wiasna uczniow), wy-
cieczki, zajecia pozalekcyjne,

— formy organizacyjne pracy uczniow (wychowankdw), gtownie formy pracy zbiorowej (frontalnej), pracy
grupowej jednolitej lub zrdznicowanej (w grupach homogenicznych i w grupach heterogenicznych), pracy
indywidualnej jednolitej lub zrdznicowanej,

—  $todki dydaktyczne i wychowawcze,

—  kontrola i ocena efektow dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej.

Realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego stuzy respektowanie zasad ksztatcenia i zasad wy-
chowania oraz uwzglednianie czynnikow efektywnosci, zwigzanych z cechami uczniow (wychowankow),
7 cechami nauczycieli (wychowawcw), z cechami Srodowiska rodzinnego uczniow, z cechami Srodowiska
lokalnego, z cechami $rodowiska szkolnego, z oddziatywaniem Srodkow masowej komunikacji ze szczegok
nym uwzglednieniem mediow elektronicznych.

Proces dydaktyczno-wychowawczy moze byc realizowany wedtug réznych modeli.

2. Modele procesu dydaktyczno-wychowawczego

Analiza procesu dydaktyczno-wychowawczego zardwno od strony zatozen teoretycznych przyjgtego
systemu wartosci pedagogicznych, wartosci edukacyjnych, jok i od strony praktyki szkolnej wyznaczanej
przez polityke oSwiatowg oraz kompetencie pedagogiczne — merytoryczne i metodyczne — oraz postawy
nauczycieli i przyjmowane przez nich orientacje praktyczne, daje podstawy do tego, by wyrdznic trzy modele
tego procesu. Owe modele sq zarowno konstruktami uzytecznymi do analizy biezgcej praktyki szkolnej, jak
i konstruktami wyznaczajgcymi mozliwosci organizowania pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole. Oto
wzmiankowane modele.

a) Model prakseologiczny, technologiczny. Podstawowg wartoscig przyjmowang przy stosowaniu tego
modelu jest efektywnos¢ pracy dydaktyczno-wychowawczej jako miara poziomu realizacii celow tej pracy:
celow pracy szkoty, celow ksztatcenia i wychowania w zakresie poszczegdlnych przedmiotow, celow dziatow
tematycznych w obrbie przedmiotow, celow jednostek metodycznych i pojedynczych lekcji — celow ogdlnych
i celow operacyjnych. Aby efektywnos¢ byta mozliwie najwyzsza dobiera sig do tego zestroje tresci, metod,
form, $rodkéw dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, poddaie sig proces dydaktyczno-wychowawczy kon-
troli i ocenie biezgcej oraz kontroli i ocenie okresowej i koricowej, ta ostatnia przybiera postac egzaminéw
zewnefrznych decydujgcych o karierze szkolnej uczniow. Realizacja takiego modelu jest uzyteczna w sytue-
cji wspomnianych egzamindw zewnetrznych oraz w zwigzku z rankingami szkot roznych szczebli, a tokze
w zwigzku z migdzynarodowymi badaniami poréwnawczymi wynikow ksztatcenia. Dgzenie do wysokiej efek-
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tywnosci w skali szkdt, klos a takze pojedynczych uczniow moze przynosic dobre owoce na rynku konkuren-
cyinosci oSwiatowej w wymiarze krajowym i wymiarze migdzynarodowym, jednak w tym dziataniv na drugi
plan schodzg indywidualnosci uczniw, ich osobisty wzrost i rozwdj, ich specyficzne cechy i mozliwosci.

b) Model humanistyczny. Gtowng wartoscig przyjmowang w toku stosowania tego modelu jest indywi-
dualnos¢ uczniow, ich indywidualne mozliwosci, talenty, zainteresowania ale i ograniczenia, defekty. Proces
dydaktyczno-wychowawczy koncentrowany jest na jednostkach uczniow-wychowankdw i stuzy¢ ma ich roz-
wojowi na miare posiadanych przez nich mozliwosci. Temu celowi stuzy przede wszystkim indywidualizacja
oddziatywari dydaktyczno-wychowawczych, o wiec dostosowywanie tresci, metod, form, Srodkdw, tempa
pracy, wymagan do mozliwosci dzieci, mtodziezy i dorostych. Temu celowi stuzq dialog dydaktyczny, dialog
wychowawczy, empatia ze strony nauczycieli-wychowawcow, jakosciowe sposoby kontroli postepdw i zmian,
bycie ,na réwni” nauczycieli-wychowawcow z uczniami-wychowankami. Dzigki temu proces dydaktyczno-
wychowawczy nabiera humanistycznego charakteru tym bardziej, ze docenia sig tu aktywnos¢ indywidualng,
tworcze podejscie do obowigzkow ze strony uczniw-wychowankow i ze strony nauczycieli-wychowawcdw.
Stosowanie modelu humanistycznego ma wiec duze zalety, z punktu widzenia rozwoju indywidualnosci ucz-
niow-wychowankdw, ale ta praca indywidualizujgca jest czasochtonna, co moze wptywac na obnizanie efek-
tow szkolnych szacowanych wedtug miernikow zewnetrznych, jednolitych dlo wszystkich szkot tego sumego
szczebla. Nauczyciele-wychowawcy stajg wiec przed dylematem, czy poswigcac czas na indywidualizowanie,
czy raczej jednakowo traktowac wszystkich uczniow, starajqc sig przyblizyc im sukces w testach i egzaminach
zewngfrznie ujednoliconych.

<) Model komplementarny. Wyzej wskazatem mocne i stabe strony modelu prakseologicznego i modelu
humanistycznego. Jezeli sig chce wykorzysta¢ mocne strony obu modeli i zminimalizowac ich stabe stro-
ny, uyteczne staje sig wowczas stosowanie modelu komplementamego, wigzgcego model prakseologiczny
7 humanistycznym. Nauczyciele starajg sie wigc nie zaniedbywac ani efektywnosci pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej wyznaczanej przez wymagania zewnetrzne, ani indywidualizowania oddziatywan dydaktyczno-wy-
chowawczych. To zadanie trudne, ale mozliwe do wykonania przez nauczycieli-wychowawcow posiadajgcych
wysokie kompetencie pedagogiczne, silng motywacie do pracy z uczniomi-wychowankami, umiejgtnosci
dziotar tworczych.

Wyzej scharakteryzowane modele stwarzajg roznorodne mozliwosci realizowania procesu dydaktyczno-
wychowawczego, badaniom naukowym tego procesu mogg (powinny) towarzyszy¢ rozliczne mozliwosci.
Postulatowi temu odpowiada triangulacja badan.

3. Triangulacja w badaniach procesu dydaktyczno-wychowawczego

Triangulacja badar umodZliwia bogatsze, petniejsze, wielostronne poznanie obiektu poznania, gdyz zwig-
zana jest z uimowaniem go z roznych punktéw widzenia, z roznych perspektyw, w rdznorodny sposéb. Trian-
gulacja w badaniach procesu dydaktyczno-wychowawczego moze przyczynia sig do wzbogacania wiedzy
teorefycznej na jego temat oraz do wzbogacania danych uzytecznych do dziatan praktycznych. Stuzq temu
ponizsze szczegotowe rodzaje triangulacii:

121



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

a) Triangulacja podejsc badawczych. Wigze si ze stosowaniem badari empirycznych ilosciowych oraz
badan empirycznych jokosciowych. Czgs¢ przedmiotow poznania w procesie dydaktyczno-wychowawczym
poddaie sig podejsciu ilosciowemu — liczeniu i mierzeniu, stwarza mozliwosci opisu i wyjasniania, zas czes¢
przedmiotéw poznania poddaje sig podejsciu jukosciowemu, zwigzanemu z rozumieniem i interpretacjg,
a to mozna zyskac nie na drodze liczenia i mierzenia, lecz empatii, dialogu. Oba rodzaje przedmiotow i te
0 charakterze ilosciowym, np. osiggniecia szkolne uczniow, i te o charakterze jokosciowym, np. Swiat prze-
2y¢ emocjonalnych uczniéw majg znaczenie dla pracy dydaktyczno-wychowawczej, warto wigc je poznawac
zyskujgc petniejszy obraz rzeczywistosci. Moze to byc realizowane w formie empirycznych badar ilosciowo-
-iakosciowych.

b) Triangulacja badaczy. Rozwigzanie tego sumego problemu przez dwach lub wigcej niezaleznych
badaczy daje mozliwosci porwnywania i weryfikacji wynikow, co prowadzi¢ moze do uzyskiwania wiedzy
pewniejszej lub, w sytuacji rozbieznosci wynikéw, do podjgcia nowych badan, ktdre majg przyblizy¢ badaczy
do prawdy. Szczegdlnie uzyteczne moze to by¢ w toku badan jakosciowych, rozpoznawania, rozumienia,
interprefowania standw wewnetrznych, sytuacii egzystencialnej pojedynczych uczniow i pojedynczych nauczy-
cieli.

¢) Triangulacja Zrddet danych. Badacz stara sig uzyskac mozliwie peing wiedze o poznawanym przed-
miocie wykorzystujgc dwa rodzaje Zrodet, a w ich obrebie kilka skfadnikow:

— 7rddta osobowe, w sytuacji badan procesu dydaktyczno-wychowawczego osobowymi Zrodtami danych
mogq by¢ nauczyciele, uczniowie, rodzice uczniow,

— r6dta materialne, np. wypowiedzi ustne, wypowiedzi pisemne, obrazy, filmy.

d) Triangulacja metod. Zastosowanie w badaniach procesu dydaktyczno-wychowawczego dwach lub
wigcej metod stwarza wigksze szanse pefniejszego poznania, eliminowania bgdow poznawczych, niz sto-
sowanie tylko jednej metody. Badacz pedagogiczny ma mozliwosci stosowania metod badan ilosciowych,
przede wszystkim obserwacji, wywiadu kwestionariuszowego, ankiety, skalowania, testu, socjometrii, ilos-
ciowej analizy dokumentow, ma tez mozliwosci stosowania metod badan jokosciowych, gtownie obserwacji
uczestniczqeej, wywiodu swobodnego (narracyinego), jakosciowej analizy tresci, metody biograficznej, stu-
dium przypadku.

e) Triangulacja rodzajow badari. Budacz procesu dydaktyczno-wychowawczego stara sig zastosowac
wigcej niz jeden rodzaj badan, w celu uzyskania petniejszej wiedzy uzytecznej teoretycznie i metodycznie.
Lwykle nie ogranicza sig do badari opisowych i badari diagnostycznych, chociaz te sq podstawg i punk-
tem wyjscia dla innych rodzajow badan, lecz stara sig stosowac badania wyjasniajgee, badania historyczne,
badania poréwnawcze. Wymieniane rodzaje stosowane w praktyce nie zaktdcajg toku pracy dydaktyczno-
wychowawczej, ale badacz moze prowadzic takze cenne poznawczo badania eksperymentalne, polegajgce
na stymulacji eksperymentalnej, intencjonalnym wprowadzaniu nowego czynnika (nowych czynnikow) do
procesu dydaktyczno-wychowawczego i obserwowaniu zmian powstatych pod jego (ich) wptywem, co stuzy
odkrywaniu prawidtowosci deterministycznych, majgcych wartos¢ dla teoretycznej wiedzy pedagogicznej i dla
dziotalnosci praktycznej, metodycznej.
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f) Triangulacja teorii. Uzyteczne do diagnozowania, wyjasniania, rozumienia i interpretowania foktow
i zjowisk zwigzanych z procesem dydaktyczno-wychowawczym oraz funkcjonowaniem jego podmiotdw, gow-
nie nauczycieli i uczniow, jest nie ograniczanie sig tylko do jednej podstawy teoretycznej, np. przyimowanej
teorii ksztatcenia, teorii wychowania, lecz wykorzystywanie kilku podstaw teoretycznych, w szczegolnosci wy-
korzystywanie koncepcii teoretycznych z nauk psychologicznych, z nauk socjologicznych. Daje to mozliwosci
gtebszego, wszechstronniejszego poznawania oraz budowania fundamentow dziatalnosci praktyczne.

9) Triangulacja ujec interdyscyplinamych. Przedmiotem poznania w naukach pedagogicznych oraz innych
naukach humanistycznych, przede wszystkim naukach filozoficznych, naukach psychologicznych oraz innych
naukach spotecznych, gtownie naukach socjologicznych jest cztowiek, jego rozwdj, jego stawanie sie, jego
funkcjonowanie indywidualne i spoteczne, cztowiek jako byt przyrodniczy, duchowy, kulturowy, spoteczny.
Rodzi to mozliwosci i potrzeby prowadzenia interdyscyplinamych badan procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go, badari prowadzonych przez pedagogow i psychologow, pedagogow i filozoféw, pedagogw i socjologdw,
pedagogdw oraz psychologdw, filozofw i socjologéw. Owe badania mogg przyczynic sig do stworzenia sy-
stemu wiedzy, bedgcego czyms wigcej niz sumg dokonan uzyskanych przez pojedynczych badaczy z roznych
dyscyplin.

Wymienione wyzej rodzaje triangulacji badari procesu dydaktyczno-wychowawczego mogg by¢ wigzane
7 sobg, np. mozna wigzac triangulacie podejs¢ badawczych, Zrédet danych i metod lub triangulacig teorii
i ujeC interdyscyplinamych. Wykorzystywanie takich mozliwosci dawa¢ moze w przysztosci efekty stuzqce
rozwojowi pedagogiki i praktyki szkolnej, stwarzac moze szanse opracowania raportow z badar oraz tekstow
opisujgcych, wyjasniajgcych i interpretujgcych aktualng praktyke edukacying, na co zwrdcita uwage, w przyto-
czonym na wstepie zdaniu motta, Teresa Hejnicka-Bezwiriska.
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Proba zainteresowania pedagogiki ogolnej uczeniem sig
w sytuacji poradnicze]

1. Problemy uczenia sig w pedagogice ogélnej

W tradycyjnym rozumieniu pedagogika ogdlna dzielona byta na dydaktyke, teorig wychowania i historig
wychowania, a te dziedziny rozwijaty sie w bardziej szczegétowe nauki pedagogiczne, na ogdt odwotujgce
si¢ do zatozen macierzystej dyscypliny. Uczenie sig byto przedmiotem uwagi dydaktyki. Trzeba przyznac, ze
dos¢ dtugo nie darzono go uwagg zbyt pilng, bowiem dydaktykow bardziej interesowaty procesy nauczania lub
ksztatcenia niz uczenie sig. Uczenie sie jako proces/zjawisko zindywidualizowane, osobiste, prywatne czesciej
byto analizowane przez psychologéw (zwtaszcza behawiorystow i neobehawiorystow) niz pedagogow, dla
ktorych wazne byty organizacja i wyniki zabiegow dydaktycznych, a wigc nabyte przez nauczanego: wiedza,
umiejgmosci i nawyki, a nie dochodzenie do nich bez korzystania ze zorganizowanych form nauczania. Zwrot
uwagi w kierunku wyodrgbnionych w celach badawczych procesow uczenia sig i poszukiwanie jego aspektow
innych niz psychologiczne, pojawit sig wraz z krytykq szkoly i dominacji sformalizowanych form nauczania
i ksztatcenia. Zauwazono nowe przestrzenie, w ktorych ma miejsce uczenie sig, jok i odkryto nowe jego formy,
zwhaszcza w odniesieniu do oséb dorostych (Field, 2003; Kargul, 2001; Kurantowicz, 2007; Malewski,
2000) oraz podkreslono rolg doswiadczen biograficznych w tym procesie (Czerniawska, 2007; Skibiriska,
2006). Powstaty nowe teorie uczenia sig opisujgce i wyjasniaigce je, nie tylko w aspekcie psychologicznym,
ale takze kulturowym, spotecznym, politycznym, ekonomicznym itp., czego dowodem jest chociazby to, ze
w najnowszym swoim podreczniku Teresa Hejnicka-Bezwiriska jednemu z rozdziatow Pedagogiki ogdinej
nadata wymowny tytut , Uczenie sie” jako centralna kategoria pojeciowa wspdtczesnej praktyki edukacyjnej
i wskazata zardwno przyczyny przesuniecia zainteresowan badawczych pedagogiki, jak i sposéb traktowania
tego zjawiska — jokim jest uczenie sig — w badaniach pedagogicznych (Hejnicka-Bezwiriska, 2008).
W literaturze pojowity sig nowe terminy: ,biograficznos¢” (Alheit, 2002) oraz ,,dydaktyka biograficzna”
(Skibinska, 2009), podniesiono znaczenie takich cech uczenia sig innowacyjnego, jok uczestniczenie
i antycypacia (Hejnicka-Bezwinska, 2008 s. 130), doktadniejszemu oglodowi etnograficznemu poddano
migjsca i sytuacje uczenia sie (Meighan, 1993; Nalaskowski, 2002; Mendel, 2006).
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Jedng z mniej znanych sytuacji, w kidrych ma miejsce uczenie sig, zdaje sig by¢ sytuacja poradnicza,
a wigc taka, w ktdrej cztowiek zasigga pomocy doradcy, nie umiejgc sam sobie poradzic z przezywanym
problemem. W literaturze byta ona wielokrotnie analizowana, przewaznie jednak jako specyficzna sytuacja
wspomagajgca i terapeutyczna (Czerkawska, Drabik-Podgoma, Kargulowa, Siarkiewicz, Wojtasik, Zierkiewicz,
Zielinska-Pgkat i inni w: Kargulowa, red., 2009), jok i poddawany dyskusji byt problem, ktdry lezy u podstaw
iej zawigzywania oraz kontynuowania wytworzonej w niej relacji (Kulczycki, 1998; Stras-Romanowska, 1992;
Szumigraj, 2009). Poradnictwo jako swoistq przestrzen uczenia sig wczesniej uznali Carl R. Rogers, tworca
poradnictwa skoncentrowanego na Kliencie (Rogers, 1991) i Josef Koso tworzgc poradnictwo biodromalne
(Koseo, red. 1987), a w literaturze najnowszej opisata Joanna Minta (2009), ktdra wnikliwej analizie
poddata rozne koncepcje poradnictwa i andragogiki, podkreslajgc edukacyine i/lub terapeutyczne znaczenie
dziotalnosci poradniczej, a wige takze tworzgeych jg sytuacii.

W tym tekscie, ktory jest w pewnym sensie kontynuacjg opracowania J. Minty, chciatabym dokonac
gtebszego wglgdu w konstruowanie i rozwdj sytuacji poradniczej i potraktowac jg jako specyficzng sytuacie
spoteczng, w ktdrej ma miejsce nie tylko pomoc i wparcie doradcy, ale przede wszystkim wystepuje — nie
zawsze uSwiadamiane przez radzgeego sig — jego biograficzne uczenie sig, umozliwiajgce poznanie siebie
i podejmowanie odpowiedzialnych zyciowych decyzji.

Juz na wstepie pragng podkreslic, iz sytuacjo poradnicza, o jakiej tu bedzie mowa, nie moze by¢
traktowana joko sytuacja jedyna i wyjgtkowa, w ktdrej zachodzi biograficzne uczenie sig, gdyz — z czego
zdajg sobie sprawe — w wielu roznych innych okolicznociach, w jakich znajdowata lub znajduje sig osoba
radzgca sig, miafo i ma migjsce takie uczenie sig, a ubieganie sig o porade i zasigganie jej jest tylko jednym
7 wielu zdarzen, jakie majg miejsce w biograficznej trajektorii zycia radzqcego sie. Jok rowniez — co tez
wypada zastrzec — radzqcy sig nie moze przez udziot w sytuacjach poradniczych nauczyc sig wszystkiego, co
musi umie, aby poprawnie i , bezproblemowo” funkcjonowac w zyciu rodzinnym, spotecznym, kulturalnym,
politycznym czy zawodowym.

2. Lasigganie porady jako tranzycja’

Jesli rozpatrujemy sytuacie zasiegania porady w aspekcie rozwoju trajektorii biografii i miejsca w niej
catozyciowego uczenia sig 0sob radzgcych sig, mozemy uznac jg za taki moment zamykajgcy pewien efap,
w ktorym dana osoba dochodzi do wniosku, ze nie wszystko przebiega po jej myshi, w ktérym odczuwa
potrzebe lub czuje sig zmuszona do dokonania zmiany, a jednoczesnie zdaje sobie sprawe z tego, ze nie
dysponuje odpowiednim arsenatem ,Srodkow”, aby te zmiang wprowadzic. Potrzeba otrzymania wsparcia
przez poradg jest wigc takim momentem w zyciu radzgcego si, ktry wymyka sig jego zachowaniom
rutynowym i zdaje sig by¢ w nim momentem trudnym. Momenty takie okreslane sg jako tranzycje (Drabik-
-Podgérna, 2010).

" Na ogdt uzywa sig tego pojgcia zarwno na okreslenie naturalnych zmian rozwojowych (przejscia, przesilenia), jak i spo-
wodowanych przez niespodziewane a nawet nagfe zdarzenia. Nancy Schlossherg tranzycjg okresla juko ,kazde zdarzenie lub brak
przewidywanego zdarzenia, ktdry powoduje zmiany reakji, przekonari lub rol jednostki” (pordwnaj Drabik-Podgdma, 2010).
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Jak pokazujg analizy przezywanych przez ludzisytuacji problemowych (Kozielecki, 1969; Kulczycki, 1998;
Pietrasiiski, 1983; Ratajczak, 2008; Stras-Romanowska, 2009; Szumigraj, 2009), nie zawsze problemy
pojawiajq sig nagle, ale czgsto narastajg w trakcie nawarstwiania sig roznych zdarzen, niekiedy przyjmujgc
ksztatt skomplikowanej trajektorii cierpienia (Schiitze, 1997). Zardwno ich odczuwanie, jok i niedostrzeganie
przez poszczegdlne jednostki wigze sig z catym kompleksem wezesniejszych doswiadczen poszczegdlnych
oséb, z wezesniejszym byciem w réznych sytuacjach spotecznych i nawigzywaniem réznorodnych relacii
oraz umiejgtnoscig wykorzystywania ptyngcej z nich wiedzy, z otrzymywaniem roznorodnych komunikatow
wewnetrznych i zewngtrznych, wreszcie z odbieraniem lub odrzucaniem wielorakich informacji, zwtaszcza na
swoj temat, czyli z dokonywaniem swoistej autodiagnozy.

Lwrdcenie sig o poradg moze by¢ (i na og6t bywa) poprzedzone takg sytuacjg, w ktdrej jednostka
otrzymuje jednoznaczny komunikat lub zauwaza, Ze co$ dzieje sig nie tak, jok powinno sig dziac, nie
tak, jok wczesniej przewidywata, Ze dotychczasowe sposoby jej zachowania sig i dziatania okazujg sie
niewystarczajgee dla utrzymania status quo, ze niezbedne jest wprowadzenie jakichs nowatorskich rozwigzari
w dotychczasowym Zyciu, ze doswiadcza — jok okresla to Hanna Solarczyk-Szwec — kryzysu (2010). Taka
konstatacjo, dokonana najczgsciej dzigki konfrontacji wiasnych obserwacji i przemyslen oraz sygnatow
otrzymywanych od innych osob, sktania dang osobg do wniosku, ze dotychczasowy posiadany przez nig
z0s6b wiedzy, umiejgmosci i nawykdw jest niewystarczajgcy, dla rozwigzywania zadar stawianych przez
biezqce Zycie. Ze wypracowane i stosowane na co dzief niejako rutynowe strategie dziatania sq nieprzydatne.
Le niezbgdne jest poszerzenie ich arsenatu, co moze by¢ zwigzane z koniecznoscig powiekszenia zakresuy
spotecznych interakei o takie, ktdre dostarczytyby nowych zasobdw, ktore wzbogacityby repertuar zachowari
i czynnosci o nowe zachowania, by¢ moze dotychczas nieznane. Ta konstatacja — obok poprzedniej, bedqcej
samym dostrzezeniem problemdéw — jest takze swoistg tranzycjq (por. Trebiriska-Szumigraj, 2010).

Wsrdd roznych sposobdw poradzenia sobie z tym stanem/samopoczuciem/konstatacig, z tg tranzycjg,
lokuje sig wtasnie i taki sposob, ktdrym jest decyzja zasiggniecia pomocy innych, decyzia zasiggniecia
porady. Badacze poradnictwa sg na ogdt zgodni, Ze sytuacja zasiggania porady nie jest zjawiskiem na tyle
jednoznacznym, by jego zajscie umozliwiato klarownq ocene stanu spotecznej zaradnosci osoby radzqcej sie.
L jednej strony zdaje sig by¢ dowodem na jej swoistq bezradnos¢ wobec przezywanego problemu, ktérego nie
jest w stanie rozwigzac, lub z ktorym nie umie sobie suma poradzic, na doswiadczanie przez nig psychicznego
dyskomfortu, na zaistnienie w jej codziennosci sytuacji niekorzystnej, na swoiste tej codziennosci , pekniecie”;
z drugiej, poniewaz zachowanie sig osoby przezywajgcej problem powigzane jest z podejmowaniem decyzii
zasiggniecia pomocy innego (doradcy), zdaje sig by¢ wyrazem jej aktywnego sposobu radzenia sobie
z problemami, zdaje si¢ by¢ dowodem fransgresyinego poszukiwania wyjscia z problemowej sytuacji przy
udziale innych osab, zdaje sig byc przejawem pewnej zaradnosci (Trebiiska-Szumigraj, 2008 5. 779 -786).

Decyzja, co do skorzystania z oferty poradni specjalistycznej na pozér wydaje sig oczywista i prosta.
L dotychczasowych badan poradoznawczych wynika jednak, ze dojscie do wniosku o niezbgdnosci zasiggniecia
porady nie wywotuje poczucia ulgi, a wprost przeciwnie — budzi wiele pytar i rodzi nowe niepokoje. Najczgsciej
potgczone sq one z lgkiem o utrzymanie organizacji swego ,,ja”, wigzg sig z poczuciem wstydu, wywotanego
skonstatowang nieumiejgtnoscig radzenia sobie z problemami. Sq franzycjg negatywnie oceniang przez osoby
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podejmujgce decyzjg skorzystania z pomocy doradcy, gdyz przekroczenie progu poradni dla tych osob jest
jednoznaczne ze swoistym przejsciem biograficznym, jakim jest przejscie od grupy oséb zaradnych do krggu
0s6b wymagajgcych pomocy (Siarkiewicz, 2010).

Obawy oséb prébujgcych samodzielnie poradzic sobie z problemem, ponoszqcych w tych zmaganiach
porazki i w koricu zwracajgeych sig o pomoc, jakkolwiek bytyby uzasadniane, nie umniejszajg jednak
edukacyjnego znaczenia biograficznych sytuacji problemowych, co nie zawsze przez radzqcych sie jest
uswiadamiane. Radzqcy sig nie muszg by Swiadomi, ze podejmowane przez nich proby rozwigzywania
problemu byty sytuacjomi ich uczenia sig; Ze biograficzne uczenie sig ma trzy wymiary: ukryty albo milczqcy,
ktry , dochodzi do gfosu ,wowczas, gdy — jak podaje Peter Alheit — potkniemy sig lub znajdziemy sig na
2yciowym rozdrozu” (za: Tedder, Biesta, 2009, s. 21) oraz e to uczenie sig ma fakze wymiar spoteczny
i whasny, wolicjonalny, ze zawsze jest okazjg do zdobycia nowej wiedzy, dzigki mobilizacji zaangazowania
osobistego i spofecznego. Nie zawsze sq Swiadomi, Ze ich uczenie sig gteboko tkwi korzeniami w relacjach
migdzyludzkich.

1 wypowiedzi doradcow mozna wywnioskowac, Ze osoby podejmujgce decyzie udania sig do poradni
najczesciej nie dostrzegajg edukacyjnych aspektow poradnictwa i swojg decyzje oceniajq jako desperacki
kolejny krok, jednak niezbgdny do wykonania, po wielu naradach z rodzing, bliskimi, osobami zaufanymi;
joko akt cywilnej odwagi, polegajgcy na nawigzaniu interakgji z osobg obcg, ktdrej trzeba powierzy¢ swoj
problem. Obawy ich dotyczg tego, Ze w rozmowie z nieznanym wezesniej doradcg, bedg musiaty sie
przyznad, iz wszystkie dotychczas podejmowane przez nie proby wyjscia z sytuacji problemowej, koriczyty
sig niepowodzeniem, 7e nie dysponujg dostateczng wiedzg, umiejgmosciami, nawykami, niezbgdnymi do
,bezproblemowej"” egzystencji. Na ogét uwazajg, e zawigzana sytuacia jest dla nich swoistym egzaminem
7 7ycia, ktdry moze wykazac, iz sq niekompetentne. Takie przekonania zgodne sq z poglgdem badaczy, ze
interakcje w jokie wchodzi jednostka z innymi osobami, podzielajgcymi inne wizje Swiata, preferujgcymi
odmienne systemy wartosci i postugujgcymi sie alternatywnymi programami dziatania, sprawia, Ze posiodana
wiedza jest nieustannie kwestionowana” (Malewski, 2010, s. 109) i trudno dziwic sie, iz rodzg one obawy
0s6b zamierzajgcych skorzystac z pomocy doradcy, traktowanego jako ekspert w sprawach zyciowych, joko
specjalista, ktory moze wtasnie zakwestionowac ich wiedze.

Jesli, pomimo zywionych obaw, dochodzi do wizyty w poradni, zawigzanie sytuacji poradnicze]
i podtrzymywany kontakt z doradcg moze stac sig dla osoby radzqcej sig intensywnym akomodacyjnym
uczeniem sig egzystencialnym. Poznajgc szczegotowe analizy rodzajow egzystencialnego uczenia sig,
przyblizone przez Mieczystowa Malewskiego (2010, s. 100-101), dowiadujemy sie, ze — zdaniem Petera
Javrisa — nie zawsze wyniki jego sg uznawane i wykorzystywane przez uczqcego sie, gdyz w obszarze tego
uczenia sig pojawiajg sig dwa rodzaje trajektorii: jafowe i owocne. Pierwsze z nich wystgpujg wowczas,
gdy dana osoba uznaje za jedynie stuszne zachowania rutynowe i nie chee uczyc sig zachowari innych, jok
tez wowczas, gdy udziat w danym doswiodczeniv marginalizuje lub gdy budzi (ten udziat) takg niechec,
7e plyngea z niego wiedza zostaje odrzucona. Natomiast owocne frajektorie egzystencialnego uczenia si
wigzq sie z refleksyjnym przezywaniem doswiadczenia, zapamigtywaniem jego tresci, nawet wowczas, gdy
ich wartos¢ jest jedynie odczuwana intuicyjnie; jest wigczaniem ich do kontekstu dotychczasowych przezyc;
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gtebszym rozpatrywaniem uznawanych wartosci; zastosowaniem wiedzy w praktyce lub kontemplacyinym jej
uogdlnieniem. Zgodnie z teorig P. Jarvisa, ma ono zawsze miejsce w interakcii spotecznej i jest powigzane
7 poznawaniem wiedzy i doswiadczenia spofecznego innej osoby, z konfronfowaniem wiasnych pogladow na
dany temat z poglgdami innych (tu doradcy). Poniewaz tutaj chodzi przede wszystkim o wiedze dotyczgeq
mozliwosci rozwigzywania problemu lub poradzenia sobie z problemem, nawigzana relacja tym samym jest
procesem dochodzenia do niej. Pewnq trudnoscig dla radzgcego si¢ moze byc to, Ze zawigzana relacja jest
osadzona nie w naturalnym Srodowisku spoteczno-kulturowym, w jakim przebiega jego Zycie codzienne, ale
w Srodowisku w pewnej mierze sformalizowanym, jakim jest poradnia, choc nie jest to typowa placowka
edukacyjna (szkota, kurs itp.), z ktorg tradycyjnie wigzano procesy nabywania wiedzy, przekazywanej
Poprzez zorganizowane nauczanie.

Mozna przypuszczac, ze kazdy klient doradcy ma za sobg udziat w zorganizowanych i naturalnych
sytuacjach spotecznych, w ktdrych uczyt sig, o wiec — juk okresla to inny teorefyk uczenia sig Etienne Wenger
— byt uczestnikiem ,nieustannego negocjowania i renegocjowania $wiata z jednej strony, i nieustannych
wysitkow wpisywania wer whasnego istnienia z drugiej” (Malewski, 2010, s. 99), jednakze trudno przesgdzac
7 gory, na ile owo uczestnictwo byto rdwnoznaczne z przyjmowaniem jatowej, a na ile owocnej trajektorii
uczenia sig, jok rowniez, czy tresc przyswojonej wowczas wiedzy, zdobytych doswiadczen, przyjmowanych
wartosci i nadawanych znaczen oraz podejmowanej praktyki, pomniejszata czy pogtebiata jego problemy,
a nawet, czy wrecz nie stanowita ich Zrodta.

(zy nawigzana w poradni relacja z doradeg jest dla radzgeego sie okazjg whgczenia owocnej, czy
przyjecia jofowej trajektorii uczenia si zalezy od tego, z jakim nastawieniem radzqcy sie w nig wchodzi oraz
na ile gteboko jest w stanie sig w nig zaangazowac. Knud Illeris przytacza wypowiedz C. Rogersa dotyczgcg,
akomodacyjnego uczenia sig, w ktdrej podkresla, Ze ,kazde znaczqce uczenie sig zawiera pewng doze
bdlu, albo balu zwigzanego z obecnym uczeniem sig albo cierpienia zwigzanego z porzuceniem tego, czego
jednostka uczyta sie wezesniej(. . . ). Uczenie sig, ktdre obejmuje zmiang w organizacji ,ja” — w postrzeganiu
siebie — moze przerazac i dlatego chee sig od niego diec(. ..) cafe znaczgce uczenie sig jest do pewnego
stopnia bolesne i wywotuje pewne zawirowania, tak w jednostce, jak i w obrebie systemu” (za: Illeris, 2006,
5. 42-43). 1 doswiadczen doradcow wynika, Ze porzucanie tego, czego nauczylismy sig w przesztosci jest
znacznie trudniejsze i uznawane za bardziej zagrazajgee organizacji ,ja” niz uczenie sig rzeczy nowych.
Wydaie sie jednak, iz wowczas, gdy wizyta w poradni jest przemyslanym krokiem w procesie rozwigzywania
problemu, gdy radzqcy sig zdecyduie sig na odwazng konfrontacje ze sobg, bedzie starat sig skorzystac
7 niej jok najlepiej i zastosuje owocne frajektorie uczenia sig; jezeli jednak znajdzie sig w poradni pod presjg
otoczenia i whrew wiasnej woli — jego obecnos¢ w niej moze okazac sig jatowa?. W tym opracowaniu za
bardziej interesujgce badowczo uznajg owocne trajektorie egzystencialnego uczenia sig oséb zasiegajgcych
porady, jak i aktywny udziat doradcy w tym procesie.

2 Uczenie sig biograficzne trudno poddac jednoznacznej ocenie nie tylko w aspekcie jego spotecznych skutkow, ale i etycznych
wartosci. Stanie sig klientem poradni lub klientem pojedynczego doradcy jest bowiem na ogét réwnoznaczne z koniecznoscig poznania
(zego$ nowego, a nie zawsze 7 przemiang moralng. Réwnie bogatg wiedzg, doswiadczenie zyciowe, umiejgtmos¢ radzenia sobie
7 trudnosciomi moze posiadac osoba ceniona spotecznie o wysokim morale, jak i przestepca.
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3. Rola doradcy w biograficznym uczeniu sig zasiggajgeego porady

,Aby mdc ze sobg rozmawiac i wzajemnie sig od siebie uczy¢ nalezy wykrywac wzory inferprefacyjne
partera rozmowy” — czytamy u Hansa Tietgensa (podaje za: Stowiriska, 2009). Rolg doradcy — gfownego
kreatora zawigzanej sytuacji poradniczej, zawodowo kontrolujgcego jej przebieg — jest zardwno odczytanie
obaw radzgcych sig i wyprowadzenie ich ze stanu emocjonalnego dyskomfortu, jak tez otwarcie na nowe
zadania, nowe tresci, nowg wiedzg i doswiadczenia. Zadanie to powinien podig¢, pomimo, Ze sytuacja
poradnicza jest jedng z takich sytuacji, w ktrych moze miec miejsce interakcja zbudowana na zupetnie
odmiennych wartosciach jego i radzqgcego sie. Zasigganie porady jest bowiem takg sytuacjg biograficzng
i spoteczng osoby radzqcej sig, w ktdrej ona na ogdt nie tylko konsumuje i poszerza, ale i definivje oraz
redefiniuje dotychczasowq wiedzg biograficzng, takze w aspekcie uznawanych wartosci. Z tym, ze — uzywajgc
stow tego samego autora — nie chodzi tu o radykalne przeobrazenie lub zanegowanie tych wartosd,
preferowanych zachowan i znanych wzordw interpretacyjnych, ale o , zblizenie sig do nich, ujawnienie ich,
10zpoznanie, rozluznienie i roznicowanie” (Stowiriska, 2009, s. 407).

Bez wzgledu na stosowane przez doradcg metody konstruowania sytuacji poradniczej, podiete przez
niego strategie prowadzenia rozmowy (moze poza dyrektywnym udzielaniem jednoznacznych wskazowek,
7 pozycji ,wiem wszystko”), sytuacja poradnicza jest stwarzaniem dla radzgcego sig okazji do analizy
biograficznych doswiadczen, do wykorzystania zasobow whasnej biograficznosci. Na ogdt bowiem — biorgc
pod uwage jej aspekt metodyczny — relacja nawigzana z doradcg jest albo ciggtym i nieprzerywanym przez
doradcg wywiadem narracyjnym, w ktdrym radzqcy sig ,przekazuje siebie”; albo wywiadem prowadzonym
7 zostosowaniem odstepow  czasowych, uzupefnianym  dodatkowymi komentarzami, -przerywanym
nieprzewidzianymi zdarzeniomi lub odstgpstwami narratora od jego kontynuowania®. O charakterze
narracyjnym tej relacji przesqdza jej koncentracja na problemie osoby radzqcej sie rozwigzywanym — a Marcin
Szumigraj uzasadnia, iz konstruowanym — w sytuacji poradniczej (Szumigraj, 2009).

W petni owg koncentracie na problemie radzqcego sig potwierdzajg opisy rdznorodnych metod
prowadzenia rozmowy, opisy poszczegdlnych krokow postepowania doradcy, jego sposobow traktowania
Klientow oraz skutkéw dziatalnosci poradniczej zamieszczone w pracach Alicji Czerkawskiej, Violetty Drabik-
Podgornej, Michata Mielczarka, Bozeny Wojtasik, Edyty Zierkiewicz i innych autorow (por. m.in. Kargulowa,
red., 2009). Uzupetniajg je analizy spotecznych i kulturowych kontekstow roznych rodzajow kontaktu
poradniczego: incydentalnego bgd7 zaplanowanego, bezpostedniego albo zaposredniczonego dokonane
przez Elzbiete Siarkiewicz (2010) i Darig Zielinskg-Pekat (2009), ktdre takze wskazujg na zaangazowanie
doradcow i korzystanie przez osoby radzqce sig z wiedzy biograficznej. Niezbgdnos¢ wspdlnego konstruowania
sytuaci poradniczej przez doradce i radzqcego sie, konstruowania opartego na doswiadczeniach biograficznych
radzgcego sig, podkreslajg opracowania Bogustawy Doroty Gotgbniak (2009), Joanny Ktodkowskiej (2010)
i Michata Mielczarka (2010).

3W literaturze znane sq opracowania metodyczne prowadzenia rozmowy doradcy z radzgcym sig polegajgcej na przyjmowaniu
r6znych pozydji, od aktywnego stuchania, poprzez parafrazowanie, powfarzanie opowiadania w czasie przysztym, opowiodanie zdo-
1zef 7 whasnego 2ycia z pozycji obserwatora, do prezentowania nierealnych i wymarzonych sytuacii, poprzez pytania o tzw. cud (por.
Woitasik, 1997; Drabik-Podgérna, 2009 i inni).
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Studivjge wszystkie te prace, a takze inne dotyczgee poradnictwa, mozna dojs¢ do wniosku, ze sytuacia
poradnicza jest sytuacig, w ktorej uczenie sig radzgcego si¢ w decydujgcym stopniu przebiega w trakcie
tworzenia narracji biograficznej, czyli takiej narracii, ktdrej fabuta jest uporzgdkowana w sposéb nie temporalny,
ale tematyczny, skoncentrowany na problemie. Budowanie takiej narracji wzmacnia i pogfebia refleksyjnosc,
mobilizuje nie tylko pamiec i mentalnos¢, ale rowniez cate poktady sfery emocjonalnej osoby radzqcej sie.

Korzystajgc z teorii emocjonalnego uczenia sig Johna Herona mozemy przyjgc, iz proces ten angazuje
uczucia, intuicie, refleksig i wolg, ktdra pozwala zdefiniowa¢ zamiar. Zamiar 6w moze dotyczy¢ oceny
dotychczasowego Zycia, moze — dzigki przyjeciu przez radzgcego sig tzw. dystansu wyobrazeniowego —
umozliwiac mu antycypowanie altermatywnych sposobdw dziatania, tym samym utatwiac mu indywidualizacie,
czyli sprzyja¢ rozwojowi jego umiejgtnosci wyodrgbniania sig i okreslania whasnej fozsamosci. Refleksyjna
analiza dokonywana w narracyjnej wypowiedzi, umozliwia ,wiedzenie” o sobie (radzgcemu sig) i o nim
(doradcy). W tym procesie uczenia sig ,uczucia — jok przytacza wypowiedZ Herona M. Malewski — sg
zwigzane ze (...) zdolnoscig psychicznego uczestnictwa w szerszej istocie bycia (...). Jest to domena
empatii, przynaleznosci, uczestnictwa, obecnosc, rezonowania” (2010, s. 107 — 108). Dzigki uczeniu
sig_emocjonalnemu cztowiek ,wie catym sobg”. Wiedze t¢ zawiera w narracji tematycznej, dotyczqcej
rozwigzywanego problemu i stara sig podzielic nig z doradcg, skonfrontowac z jego rozumieniem zycia.

Empatyczny i zyczliwy udziat doradcy w konstruowaniu narracii biograficznej, polega na wzmacnianiu
osoby radzqcej w ,,domykaniu” przez nig opowiesci o Zyciu, na niesieniu pomocy w dystansowaniu sig od
przykrych przezy¢ i precyzyiniejszym zrozumieniu znaczenia poszczegdlnych zdarzen. Dopracowanie narracji
biograficznej przez radzqcego sig przede wszystkim oparte jest na jego osobistym, gtgbokim zaangazowaniu
sig mentalnym i emocjonalnym, za$ obecnos¢ doradcy sprowadzona tu do Zyczliwego i wzmacniajgcego
towarzyszenia mu, moze by¢ pordwnana do katalizatora zmian. Pefnienie roli wzmacniajgeej i utatwiajgcej
konstruowanie narracji, umozliwia posiadanie przez doradcg — jak okresla to H. Tietgens — ,kompetencii
sytuacyinej” (Stowiriska, 2009, s. 412), niezbednej przy zawodowym udzielaniv pomocy.

Pomoc fa moze okazac si¢ bardzo potrzebna, gdyz — jok czytamy w artykule Michaela Teddera i Gert
Biesty (cytujgcych definicig D. Polkinghome) — , narraca jest dyskursywng kompozycjg, faczgeg zidznicowane
sytuacje, zdarzenia i dziotania z Zycia cztowieka w tematycznie ujednolicony sposdb, zorientowany na
konkretny cel” (2009, s. 21). Nie jest to wigc proste i tatwe opowiadanie o sobie. Dana fabuta ,wyraza to,
czego narrator nauczyt sig z whasnego Zycia”, a przekazywana narracja ,to nie tylko konstruowanie danej
wersji whasnego zycia. To takze konstruowanie danej wersji samego siebie”. Dzieje sig tak ,mimo iz — jok
czytamy dalej — historie zycia zwykle dotyczq przesztosci”, gdyz ,wg Jerome Brunera niesamowity nakfad
pracy wkfadany jest w biezgce ukfadanie narracji. Nie wigze sig to z koniecznoscig przywotywania zdarzen
7 pamigdi, lecz z podejmowaniem przez narratora decyzi, jak przedstawic przeszos¢ w teraZniejszosdi,
w momencie opowiadania” (wyrdznienia autorow) (tamize, s. 22). Cytowani autorzy podkreslajg duzy wysitek
umystowy i emocjonalny, joki wktada osoba konstruujgca narracjg i uwazajg, iz juz sumo uwspdtczesnione
przedstawianie przesztosci to uczenie sig z biografii. Zas to, Ze zachowanie ujednoliconego sposobu jego
przedstawienia, nastawionego na okreslony cel wymaga zwigkszonego wysitku, jest kolejnym argumentem
przemawiajgcym za fym, , by nie postrzegac opowiadania jedynie juko produktu uczenia sie, lecz widzie¢ w nim
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takze narracyjne uczenie si¢ w dziataniu” (famze) (wyréznienie moje — A.K.). Uczenie sig w dziataniv,
to uczenie sig innowacyjne, ktdre zdaniem Hejnickiej-Bezwiriskiej charakteryzuje uczestnictwo i antycypacia,
ktdre jest catosciowym uczeniem sig skorelowanym z nauczaniem i moze by¢ ,rozumiane jako formowanie
»indywiduum«” (Hejnicka-Bezwiriska, 2008, 5. 143).

Umiejemosc rozwigzania problemu osiggnigta przez radzqcego sig dzigki narracyjnemu uczeniu sig poprzez
konstruowanie narracii biograficznej w sytuacji poradniczej, a zbudowana na refleksyjnie zweryfikowanej
i emocjonalnie przepracowanej — przy udziale doradcy — wiedzy biograficznej jest whasnie jednym z takich
stanow ,, wiedzenia” o sobie, ktdry jednostka osigga uczqc sig z biografii, jak radzic sobie z problemami, jok
ustosunkowywac sig do zachodzgcych zmian w sobie i w ofoczeniu. Jest jedng z sytuacji, w ktdrej czuje,
7e poszerza swoje zasoby i mozliwosci, w ktdrej zwigksza swojq elastycznos¢ zyciowg, w kidrej uczy sie
w dziataniv, jakim jest tworzenie opowiesci o Zyciu w empatycznej i przyjoznej interakdji z doradcg.

Poniewaz M. Malewski wspomina o jeszcze jednym rozumieniu uczenia sig, jokim jest uczenie sig przez
poszerzanie, ktore polega na ,ustawicznym kolektywnym wytwarzaniu i modemizowaniu wiedzy i wzorcow
dziotania stosownie do problemow napotykanych w Swiecie praktyki” (Malewski, 2010, s. 112), mozna
przyjaé, Ze uczenie sig w sytuacji poradniczej, jako uczenie sig narracyjne, jest wtasnie takim uczeniem sig;
jednakze nie mozna tu zapomniec i o poprzednich jego rodzajach.

Analizujge glebiej zardwno zawigzywanie, jak i rozwdj relacji w sytuacji poradniczej, dochodszi sie do
wniosku, Ze sytuacja to — jesli zawigzana zostaje przy refleksyjnym i zaongazowanym udziale radzgeego
sig — zawiera w sobie nie tylko uczenie sig przez poszerzanie, ale rowniez elementy wszystkich rodzajow
uczenia sig znanych w andragogice i pedagogice. Jest tu uczenie sig spoteczne, zachodzi bowiem w interakji
doradey i radzgcego sig, w ktdrej doradca pefnigc rolg katalizatora, moze by¢ modelem, lustrem lub
mentorem, a relacja radzgcego sig z doradeg jest swoistym negocjowaniem i renegocjowaniem wartosci
i znaczen, nadawanych przezywanym przez radzgcego sig problemom; jest uczeniem sig egzystencialnym
i akomodacyjnym, zbudowanym na owocnych trajektoriach; jest uczeniem sig emocjonalnym i innowacyjnym,
angazujgeym uczucia, emocje, wyobraznig i wolg; wreszcie jest uczeniem sig narracyjnym, poniewaz to
whasnie konstruowanie narracji biograficznej w obecnosci doradcy jest kluczowym , warunkiem” uczenia sig
osoby radzqcej sie, jak uporac sig z problemami. Jest momentem sprzyjajgcym jej indywidualizacji; waznym
dla budowania przez nig wtasnej tozsamosci. Przedmiotem uczenia sig w prawidtowo rozwijajgcej sie sytuacii
poradniczej staje sie bowiem samo Zycie.

Uczenie sig, jakie ma migjsce w poradnictwie, mozna podzieli na trzy fazy: przed zawigzaniem sytuadii
poradniczej; w trakcie rozwigzywania problemu przy udziale doradcy, czyli w trakcie konstruowania tej sytuaci;
a takze uczenie sig po skorzystaniu z pomocy doradcy. Wprawdzie sytuacja poradnicza zawigzywana zostaje
wowczas, gdy jednostka jest w kryzysie, ,potyka sig” lub ,znajduje sig na zyciowym rozdrozu” i przy jej
zowigzywaniu dominuje nabywanie , wiedzy milczgcej”, to uczestniczenie radzqcego sig w catym przebiegu
tej sytuacii znacznie moze poszerzy¢ i zmodyfikowac jego zasoby wiedzy w wymiarze spotecznym i whasnym,
czyli wolicjonalnym, sprzyjajgc tym samym jego emancypacji i indywidualizacji, przysparzajgc umiejgtnosc
precyzyiniejszego okreslania whasnej tozsamosci i umoZliwiajge rozwdj nowych sposobow rozwigzywania
probleméw oraz udoskonalajgc spoteczne bycie z innymi.
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Wydaje sie jednak, ze uczenie sig w sytuagji poradniczej mozna takze analizowac w perspektywie
temporalnej, a wigc joko biograficzne uczenie sig nie tylko w trakcie konstruowania narracji biograficzne]
w obecnosc doradcy, w kontakcie z nim ,twarzg w twarz”, ale takze joko uczenie sig akomodacyjne,
przyczyniajgce sie do wzrostu Swiadomosci i zwigkszenia umiejgtnosci korzystania z niej po odbyciu wizyty
w poradni. Jest fo tym bardziej zasadne, ze poradoznawcy sq na ogdt zgodni, iz pewien dystans czasowy,
joki dzieli poszczegdlne spotkania, o takze przebytq pracg z doradcg, odgrywa znaczgeg rolg w procesie
rozwigzywania problemdw przez radzgcego sie. Uwazajg, iz refleksje pojawiajgce sig po rozmowie z doradcg
sprzyiajg jego emancypowaniu sig od negatywnych emogji i umoZliwiajg mu somodzielne konstruowanie
narracji biograficznej poza poradnig, sprzyjaig refleksyinemu przepracowywaniu wyniesionych z pomocy doradcy
,2osobow”. Jak czytamy u K. Illerisa (2006, s. 55) refleksjo ma charakter uczenia sig akomadycyinego,
ktore ,nie pojowia sig natychmiast joko reakcja na zachodzgce impulsy, ale jest ich odroczong czasowo
»obrobkg«”. Niektore badania wskazujg, Ze uczenie sig radzgcego zainiciowane kontaktem spotecznym
z doradeq jest w jakiej$ mierze kontynuowane w dalszym Zyciu, a doswiadczenia zdobyte w poradni
i dotyczqce sposobow rozwigzywania problemdw, bywajq wykorzystane i w innych sytuacjach. Ma to jednak
migjsce tylko wowczas, gdy sytuacja zasiggania porady byta potraktowana przez radzgcego sig jako znaczqca,
joko wazna w konstruowaniu trajektorii biograficznej. Jok stwierdza C. Rogers , Paprzez znaczgee uczenie
sie rozumiem takie uczenie sig, kfdre jest czyms wigcej niz gromadzeniem faktow. Takie, ktdre wprowadza
zmiane w zachowaniv jednostki, w kierunku dziotania, joki obiera ona na przysztos¢, w jej postawach
osobowostci. Jest to wszechstronne uczenie sig, ktdre obejmuje nie tylko przyrost wiedzy, lecz ktdre wkracza
w kazdg czqstke naszej egzystencii” (za: lleris, 2006, s. 42).

Egzystencjalne uczenie sie z biografii w sytuacji poradniczej jest uczeniem sig ludzi dorostych, gdyz to oni
najczesciej nawigzujg refleksying relacjg z doradeg, cho¢ powodem zawigzania jej mogg by¢ kfopoty ich dziedi.
W wyjatkowych wypadkach robi to mtodziez, najczesciej, gdy znajduie sig na zyciowym rozdrozu i zmaga sig
7, dorostymi problemami”, jak: okreslenie whasnej tozsamosci, wybar kierunku ksztatcenia, pracy, partnera
zyciowego lub stylu zycia (por. Leppert, 2005). Juk przekonuje nas nie po raz pierwszy — powotujgc sig na
Knowlesa, Spitzera i innych - H. Solarczyk-Szwec (2010), dorosli uczq sig inaczej niz dzieci. Wiemy jednak ze
pedagogika ogdlna, whasnie ze wzgledu na swojg ,0glnos¢” jest zdolna objgc refleksjg uczenie sig roznych
grup spotecznych i roznych generacji, uwzglednic owe réznice, wyjasnic ich Zrodta, zinterpretowac i opisac
r7qdzqce nimi prawidtowosci. Nawigzujge wigc na koricu do tytutu catej wypowiedzi, chciotabym wyrazi¢
nadziejg, ze pedagogika ogdlna, w obszarze ktdrej procesy uczenia sie stajg sie coraz czgsciej przedmiotem
gtebokich analiz i ktdra identyfikuje rozne miejsca, w jakich one zachodzg, nie bedzie pomijac jeszcze
jednego procesu,/zjowiska spotecznego, jakim jest poradnictwo, tworzqee swoistq przestrzen biograficznego
narracyjnego uczenia sig. Ze uczenie si¢ w sytuacji poradniczej zajmie w takim stopniu jej uwage, jakie
obecnie zajmuje uczenie sig w innych relacjach i sytuacjach spotecznych.
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0d pewnosci ku refleksyjnosc w zawodzie nauczycielskim
Przyczynek do dyskusii

Wprowadzenie

Podjgta problematyka’ rozwija sig wokot tezy, w mysl ktdrej refleksyinosc, z pozycii jednego z gtownych
wyroznikow nauczycielskiego profesjonalizmu, urasta — w Swietle nowych konceptualizacji — do rangi katego-
ril catosciowej. Staje sig rodzajem wielowymiarowej i otwartej przestrzeni?, stwarzajgcej mozliwos¢ petniejsze
integracji réznych stron, wymiarow i ptaszczyzn profesjonalizacji nauczyciela jako ustawicznego, catozyciowe-
go procesu jego , stawania sig"®, ksztatcenia, doskonalenia oraz dalszego rozwoju zawodowego.

Powyzsza teza znajduje swoje uzasadnienie na gruncie tzw. refleksyjnych orientacji w naukach spotecz-
nych, ktorych zatozenia Smiato mozna by odnies¢ do obszaru pedagogiki i pedeutologii. Rozwijana na ich
obszarze perspektywa poznawcza ukazuje znacznie szersze i bardziej pogtghione podeiscie do refleksyjnosd,
niz to ma miejsce w dotychczas promowanych, humanistycznych wizjach zawodu nauczyciela oraz réznych od-
mianach i koncepcjach jego profesjonalizmu. Nade wszystko stanowi istotne wzmocnienie stusznosci myslenia
0 nauczycielu joko badaczu, z wyraznym jednak ukierunkowaniem (rozszerzeniem) tej koncepci na badania
narracyjne i autobiograficzne, jako korzystny dla rozwoju nauczycieli typ ,badan w dziataniv”.

Ukazanie perspektywy refleksyinej moze sig przyczynic do rozwoju i wzbogacenia nowoczesnego mysle-
nia 0 zawodzie nauczyciela, ktdry podlega obecnie silnemu oddziatywaniu wielu, niespotykanych wezesniej
zjawisk i tendencji: z obszaru nauki, technologii, kultury, polityki i ekonomii. W tym kontekscie mozna mowic
0 bardziej tradycyjnych oraz nowoczesnych odmianach profesjonalizmu nauczyciela. (W. Drozka, 2002).

"W niniejszym tekscie wykorzystuig, z pewnymi modyfikacjami, analizy podigte przeze mnie w mojej ksigZce pt. ,Generacja
wielkiej zmiany. Studium autobiografii $redniego pokolenia nauczycieli polskich”, Wyd. UJK, Kielce 2008.

2 Por. W. Drdika, Refleksyine orientacie w naukach spotecznych a pedagogika ogélna. Przyczynek do dyskusii, (w:) Ewolucja
,0g6lnosci” w dyskursach pedagogicznych, Pod red. T. Hejnickiej-Bezwirskiei, R. Lepperta, Wyd. UKW, Bydgoszcz 2005.

3 Por. A. Bogaj, W. Drdzka, (red.) Proces stawania sig nauczycielem. Teoria i praktyka, Wyd. WS, Kielce 2010.
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1. Dylematy nauczycielskiej profesjonalizacji

W swietle tradycji polskiej pedeutologii, czy szerzej rzecz ujmujgc — nauk o edukacji w Polsce, kategorig
nadrzgdng dla problematyki nauczycielskiej stato sig pojecie roli spotecznej lub tez roli spoteczno-zawodowsj,
nie za$ pojgcie profesionalizmu, ktdre blizsze jest bardziej pragmatycznej tradycji zachodniej. Podkreslanie
socjologiczno-kulturowych aspektow i uwarunkowan zawodu nauczyciela, poprzez kategorig roli spotecznej,
ma w naszym kraju uzasadnienie historyczno-kulturowe. Wigze sig bowiem z przynaleznoscig nauczycieli do
specyficznie polskiej warstwy inteligencji wraz z jej misjg narodowg i kulturotworczq oraz spotecznikowskim
etosem. Dopiero w ostatnich latach, w analizach i badaniach nauczycielskich, czesciej sigga sie do pojecia
profesjonalizmu — na wzdr zachodni.

Nalezy jednakze zauwazy¢, iz w klasycznym, tradycyinym znaczeniu, pojecie profesjonalizmu jest nader
bliskie pojgciu roli spotecznej. Obejmuje ono bowiem swym zakresem te zajecia i rodzaje dziatalnosci, kidre
majq wyrazisty charakfer stuzby dla dobra spotecznego, wykonywane sg w sposéb niezalezny (autonomicz-
ny) oraz wymagajg specalnych kwalifikacji intelektualnych, o zwhaszcza etycznych. , By profesjonalistg — jok
pisze D. Gotgbniak — to znaczy dbac o utrzymanie osobistych standardéw w zakresie wiedzy — teoretycznej
i praktycznej, a takze zachowywa¢ wymagang dyscypling w zachowaniu wobec klientow (,,bycie fair”, catko-
wita bezstronnos¢). By¢ profesjonalistg to znaczy demonstrowac dziatania zgodne z konceptem stuzby oraz
czynic ,rozwazny uzytek” z dokonywania profesjonalnego oglgdu wiasnej dziotalnosci”. (1998, s. 115).

Wobec powyzszego gtowne wyznaczniki profesjonalizmu to: po pierwsze — dziatanie bardziej o charak-
terze stuzby spotecznej niz tylko dla osobistych korzysci materialnych. W odniesieniu do nauczyciela oznacza
to ponadto petnienie szerszych funkaji spoteczno- wychowawczych, pozalekcyinych a nawet pozaszkolnych,
niz tylko tych zwigzanych z wgsko pojetym procesem nauczania. Chodzi tu réwniez o oddziatywanie osobi-
stym przyktadem, whasnym stylem zycia itp. Po drugie, w gre wchodzi tu autonomia regulowana przez charak-
terystyczny kod etyczny — ideat stuzby spotecznej oraz samoregulacja pojmowana juko dbatos¢ o utrzymanie
i rozwdj wysokich standardow kwalifikacji specjalistycznych i etycznych. Po trzecie — dziataniu profesjonalisty
towarzyszy refleksja i autorefleksjo. Nalezy tu dodac rdwniez taki czynnik, jak prowadzenie whasnej praktyki
w sobie whasciwym, indywidualnym stylu, jok rowniez wysoki prestiz i stosunkowo dobre wynagrodzenie
(Homer, 2005, s. 40).

W odniesieniu do realiéw zawodu nauczycielskiego tak rozumiany profesjonalizm wyzwala szereg pytari
i wgtpliwosci: czy nauczanie jest dziatalnoscig profesjonalng? czy zawdd nauczycielski ma charakter profesjo-
nalny? czy nauczyciel jest profesjonalistg? Co z wysokim prestizem spotecznym i dobrym wynagrodzeniem?
(Homer, 2005, s. 40 i nst.) Na ogét zastrzezenia dotyczg takich podstawowych cech profesjonalizmu, jok
istnienie autonomii nauczyciela oraz somoregulacji (Gotgbniak, 1998, s. 116). Warunki te nie sg nalezycie
spefniane w krajach Unii Europejskiej, gdyz nauczyciele nadal sg znacznie uzaleznieni od paristwa, odgomie
ustalanych programow, czestego zmieniania zasad pracy i ptacy. Autonomia nauczyciela ma raczej wymiar
ograniczony do poziomu i terenu klasy szkolnej (Tamze, 5. 116, 117).

Podobne stanowisko wyraza C. Day, ktdry twierdzi, iz ,zmiany, jokie zaszly w ostatnich dwudzie-
stu pigciu latach, podwazyty autonomig zawodowgq nauczycieli i uwypuklity problem ich profesjonalizmu”.
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(Day, 2004, s. 21) W swych rozwazaniach nad tym czy nauczyciele sq profesjonalistami, czy nie, przytacza
on tradycyjne cechy , profesjonalisty”:
posiadanie wyspecjalizowanej wiedzy zawodowej — kultury technicznej;
stawianie sobie za gfowny cel zaspokajanie potrzeb Klientow — etyka stuzby;
silne poczucie tozsamosci zbiorowej — zaangazowanie zawodowe;
kolezeriska, w przeciwieristwie do biurokratycznej, kontrola praktyki i standardéw zawodowych
— qutonomia zawodowa.

Poniewaz nauczyciele nie sprawujg kontroli nad standardami zawodowymi w przeciwieristwie do, na
przyktad lekarzy i prawnikéw, pod tym wzgledem — twierdzi Day — nauczanie jest postrzegane jako tylko
,czesciowo wolny zawdd”; w odniesieniu do nauczycieli od dawna stosuje sig okreslenie , ograniczony profe-
sjonalizm” (nauczyciel dobry, lecz zahamowany w swym rozwoju) i ,profesjonalizm wzrastajgcy” (nauczy-
ciel, ktdry jest zainteresowany teorig, biezgcym rozwojem dydaktyki, prowadzi pogtebione studia). (Day,
2004,s.22).

Rozwojowi szerszego spojrzenia na nauczycielski profesjonalizm nie sprzyjojg nowe, czgsto wymuszone
i sprzeczne wyzwania, wynikajgce ze zmian gospodarczych i spotecznych oraz postepu technologii i rozwoju
wiedzy. Powszechnie zauwaza sig erozjg autonomii, ktdra manifestuje sig rosngcymi uprawnieniami rzgdow
do okreslania ram programowych nauczania, przejgciem odpowiedzialnosci za zarzgdzanie szkotami, rdznego
typu ocenianiem, wizytowaniem itd. Towarzyszgca temu, rozrastajgca sig biurokratyczna kontrola prowadzi
do ,odprofesjonalniania” nauczycieli. Nauczyciele stajq sig bardziej technikami, ktdrych rola ogranicza sig do
wprowadzania w Zycie celow polityki edukacyjnej, a wigc zwigkszenia wydajnosci i poprawy ekonomicznej.
Ich wolnos¢ do podejmowania whasnych decyzii — cecha charakterystyczna dla autonomicznego profesjonalisty
— jest coraz bardziej ograniczana. Utrzymuje sig chroniczne przecigzenie pracg, co w rezultacie prowadzi do
zaniku niektorych umiejetnosci zwigzanych z nauczaniem, a zwhaszcza umiejgtnosci dobrego i refleksyinego
wykonywania zadar. Rownoczesnie gros zaje¢ majgcych na celu formalny i profesjonalny rozwdj nauczycieli
jest — ogdlnie rzecz biorgc — dostosowywane do krdtkoterminowego programu nauczania lub celdw koncen-
trujgcych sig na konkretnych problemach. (Tamze, s. 24, 29)

(. Day zauwaza, iz jokkolwiek obecnie obserwuje sie delikatne oznaki odchodzenia od tego ograniczo-
nego spojrzenia na zawdd nauczyciela, na jego ksztatcenie jako proste dostarczanie wiedzy (szkolenie), na
rzecz pojmowania ksztatcenia jako ,moralnej praktyki”, ktora nie wyklucza technicznego wymiaru zawodu,
lecz umieszcza go w szerszym kontekscie wartosci edukacyjnych, to jednak wigz dominuje wgskie podejscie
techniczne i praktyczne. (s. 24). W naszym kraju, w wyniku reformy systemu edukacji stworzone zostaty
zaledwie pewne szanse na to, aby zawdd nauczycielski magt zyskiwac (czy odbudowywac) walory profesjo-
nalne: szersza skala ocen i qutorskie programy nauczania (z pewnoscig wigksza autonomia dotyczy nauczy-
cieli szkot Srednich, za$ znacznie wyzsza nauczycieli akademickich — profesordw uniwersytetow). Z drugiej
70§ strony szczegdlnie niepokoi powazne ograniczenie w praktyce szkolnej wychowawczej roli nauczyciela,
jego wptywow formacyjnych. Nauczyciel obecnie wystepuje bardziej jako pragmatyczny ,instrumentalista”,
pracujgey ,nad czyms”, niz .z kims”. Ma to niewgtpliwie negatywny wptyw na spoteczny i humanistyczny
autorytet nauczyciela oraz pozbawia go nimbu profesjonalisty.
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Utrzymaniu wysokiego profesjonalnego wymiaru zawodu nauczycielskiego nie sprzyja tez, zaznaczajgce
sie od jakiegos czasu we wspotczesnej kulturze, zjawisko kwestionowania wszelkich autorytetow oraz kryzysu
zaufania wobec gremiow ustalajgcych spoteczne i kulturowe standardy czy normy postgpowania. W rezultacie
tego procesu tzw. deprofesjonalizacji stowo profesionalista nabrafo innego znaczenia. Tzw. ,nowoczesny”
profesjonalizm oznacza , biegtos¢” w wykonywaniu swych obowigzkow zawodowych i blizszy jest potocz-
nemu terminowi — fachowca w jakiej$ dziedzinie wgsko specjalistycznej. Jest to odmiana , wgskiego” profe-
sjonalizmu nauczyciela, ktorej odpowiada koncepcja nauczania postrzeganego w kategoriach nowoczesnej
technologii. Od nauczyciela wymaga sig tu wysoce specjalistycznej wiedzy oraz technicznych sprawnosci w jej
przekazywaniv. Nouczyciel ma by¢ nowoczesnym technologicznym profesonalistg, spefniajgcym wysokie wy-
mogi kwalifikacyjne oraz utrzymujgcym okreslone standardy edukacyjne ustalane poza nim (Por. Gotghniak,
1998, 5.139).

B. Sliwerski wskazuie, iz jednym z bodaj najwazniejszych czynnikow ograniczajgcych profesjonalizacie
zawodowg nauczycieli jest fakt, iz w wyniku Deklaracji Boloriskiej nauczycielem przedszkola, szkoty podsta-
wowej i gimnazjum mozna zostac juz z wyksztatceniem zawodowym, licencjackim. Wymienia on ponadto
szereg warunkow, jakie stawia sig profesjonalistom w danej dziedzinie, a ktorych nauczyciele nie spetniajg
w nalezytym stopniu. Oprocz juz dotychczas oméwionych warto, w kontekscie podjgtej problematyki reflek-
syjnosci, zwrdcic uwage na takie warunki, jok: posiadanie specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci, kidre prze-
kraczajg wiedzg i umiejgtnosc laikow; stosowanie badari i teorii w praktyce; dhugi okres specjalnych praktyk;
kontrola nad wymaganiami umozliwicjgcymi wejscie do zawodu. (2010, s. 70).

Pomimo powyzszych dylematow i utrudnien, zagadnienie profesjonalizmu nauczyciela jest coraz infen-
sywniej dyskutowane i wcigz pojawiajg sig nowe jego koncepcie. Ma to zwigzek ze wzrastajgeg we wspot-
czesnym Swiecie $wiodomoscig znaczenia wiedzy i edukacji tak dlo powodzenia Zyciowego (zawodowego)
poszczegdlnych jednostek, jak i pomysinosci i rozwoju catych spoteczenistw. Wazny jest tu ponadto kontekst
uprawiania zawodu nauczyciela, joki stwarza demokracja liberalna, wolny rynek, pluralizm kulturowy oraz
spoteczenstwo informatyczne. W tych okolicznosciach wystgpuje silny wzrost zapotrzebowania na inny model
nauczyciela, inng wizig jego roli i profesionalizmu. Na szukanie dlari nowych, innych szans dla twdrczej
swobody i niezaleznosci zawodowej.

W rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela nalezy tez zwrdci¢ uwage na rézne rozumienie
pojecia kompetencji. Trzeba tu bowiem rozrdznic — jak dobitnie ukazuje to D. Gotebniak (1998) — okreslenia:
nauczanie kompetentne od pojgcia kompetenci w nauczaniv. W pierwszym przypadku mamy do czynienia
7 kompetencjami wgsko rozumianymi joko nauczanie kompetentne, czyli skuteczne, efektywne, zgodne
7 ustalonymi, sprawdzonymi i akceptowanymi standardami. To podejscie jest praktykowane w tradycyjnym
systemie ksztatcenia nauczycieli, gdzie nacisk potozony jest na ksztattowanie (szkolenie) kompetencii gtow-
nie realizacyjnych (metodycznych). Edukacjo nauczycieli zgodna z koncepcjg kompetentnego nauczania,
wynikajgeg z modelu wgskiego profesjonalizmu, zakfada, i nauczanie moze by uimowane w kategoriach
pojedynczych umiejetnosci, kidrych mozna sig wyuczy¢ (model behavioralny).

Drugi rodzaj podejscio zaktada nabywanie w procesie wstgpnej edukacji nauczycielskiej kompetencii
w nauczaniu, czyli szerokiej, holistycznej zdolnosci do dokonywania osqdu pedagogicznego, uwzgledniajg-
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cego zarowno wiedzg profesjonalng, juk i wtasne rozumienie oraz osobistq odpowiedzialnos¢ za autorskie
swiadome dziatanie.

Podejscie to rozwija sig w ramach filozofii refleksyinej praktyki. Wynika zef, iz w procesie ksztatcenia
nauczycieli dozy sie do rozwijania catego repertuaru zdolnosci, umiejgtnosci, sprawnosci, wiedzy przedmioto-
wej, postaw, osobowosci oraz gotowosci do wspdtpracy w dialogu i partnerstwie.

2. Refleksyjnos¢ jako przesirzen profesjonalizacji zawodu nauczydiela

W poszukiwaniach nowoczesnych, profesionalnych wizji zowodu nauczyciela najistotniejszg role
odgrywa refleksyjnos¢. Jest ona pojmowana juko cecha osobowosci oraz kompetenci zawodowych, ozne-
czajgeych zdolnos¢ nauczyciela do namystu nad swym dziataniem pedagogicznym, nad praktykg nauczania
i wychowania oraz je uwarunkowaniami, a takze nad samym sobg. W tym ujgciu refleksyinos¢ ma sprzyjac
vjawnieniu si¢ oraz rozwojowi osobowosci i indywidualnosci nauczyciela, o takze nabywaniv przez niego
whasnej, osobistej wiedzy praktycznej. Ten sposéb myslenia o nauczycielu ma swoje Zrédta w naturalistyczne,
interprefatywno-praktycznej oraz odpowiadajgcej im humanistyczno-indywidualistycznej i subiektywistycznej
wersji nauk spotecznych, w tym rowniez pedagogikii pedeutologii. Majg tu takze wptyw koncepcje nauczania
i uczenia sig poprzez praktyke, doswiadczenie praktyczne i praktyczng Swiadomosc.

Na obszarze tym rozwingty sig znane podejscia do zawodu nauczyciela oraz jego ksztatcenia, a zwhasz-
cza koncepcja nauczyciela jako ,refleksyinego praktyka”, ,nauczyciela badacza” oraz “badari w dziotaniu”,
joko waznych czynnikow w rozwijaniu tzw. ,profesjonalizmu rozszerzonego” (Gotgbniak, 1998; Czerepo-
niok-Walczak, 1997; Mizerek, 1999; Cervinkowa, Gotgbniak, 2010). Ten kierunek myslenia o nauczycielu, a
takze pedagogu odpowiada promowanej w literaturze wizji , profesjonalizmu otwartego”, w ktdrym podkresla
sig range takich kategorii jok: catosciowosc, otwartosc, refleksyjnosc.

Orientacjo ta zyskuje obecnie znacznie bogatszg poznawczo i metodologicznie, perspektywe rozwoju,
w ktdrej o refleksyjnosci mozna by mowic joko o wielowymiarowej i otwartej przestrzeni , stawania sig”
nauczyciela, jego profesionalizacii, ksztatcenia oraz dalszego rozwoju. Inspiracjg do takiego podsiscia sq
rozwijajgce sie nowe konceptualizacie rzeczywistosci spotecznej oraz metodologii jej badania, najczesciej
okreslane mianem orientacji bgdZ nurtow refleksyinych, czy jok niektorzy okreslajg — refleksywnych (m. in.
Giddens 2007a,b; Bourdieu, 2001; Hammersley, Atkinson, 2000; Sztompka, 1999, 2002). W ich Swietle
refleksyinosc jowi sig jako catosciowa kategoria poznawcza o randze paradygmatu, ukazujgea, odmienne od
tradycyinych, relacje i zaleznosci migdzy wiedzq, mysleniem i dziataniem wspétczesnego cztowieka, Zyjgcego
w warunkach radykalnego przetomu kulturowego okreslanego mianem , wielkiej zmiany”.

Nurty te rozwiiajg sig w obrebie humanistycznego wzorca nauk spotecznych; mowi sig nawet o reflek-
sywnym przetomie na tym obszarze nauk spotecznych. (Krzychata, 2004). Istotq tych przemian zdaje sig by¢
— jak chocby w intencji Giddensa — préba urealnienia czy swoistego, krytycznego i zarazem pozytywnego
(konstruktywnego) ,,odnowienia” interpretatywnych orientacji poznawczych oraz ukazanie nowych wizji ich
rozwoju i bogatszych mozliwosci poznawczych. W znacznej mierze ma to zwigzek z koniecznoscig poznaw-
czego ogarniecia, zachodzqcej pod wptywem rozwoju nauki i techniki, radykalnej zmiany kulturowej oraz
rozwijajgcej sig nowego typu rzeczywistosci spotecznej, o jakosciowo odmiennych whasciwosciach.
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Tak, jok kiedys zakwestionowano paradygmat pozytywistyczny w naukach spotecznych, jako nieuwzgled-
nigjgcy subiektywnej perspektywy ludzi oraz ich historii i kultury, tak dzis poddaje sig krytyce ograniczonos¢
podejscia interprefatywnego, jako zbyt jednostronnego i niewystarczajgcego dla wyjasnienia i zrozumienia
zachodzqcych przemian. (W. Drdzka, 2010). Na jego gruncie nadmiemie, jok sie twierdzi, hotdowano indy-
widualizmowi, wolnosci, autentycznosci, lokalnosci, praktycznosci — w nadziei, iz sprawy spoteczne, globalne,
strukturalne zatatwi kto$ inny, lub same sig wyklarujg. W pedagogice — taki stan rzeczy spowodowat znaczne
zaniedbanie spofecznych, strukturalnych oraz makrosystemowych uwarunkowan i kontekstow nauczania,
ksztatcenia, wychowania, opieki.

W pedeutologii — sytuacja ta moze prowadzi¢ — jok sugerujg badacze — do znacznego zubozenia
teorefycznego i infelektualnego zaplecza zawodu nauczyciela, jako przykrojonego i tylko do ,wymiarow
klusy szkolnej” oraz biezqcej praktyki i takiegoz doswiadczenia nauczyciela, z wyraznym nachyleniem psy-
chologiczno-korektywno-terapeutycznym. Jest on tym samym niejoko pozbawiany szerszej, teoretycznej
wizji niezbednej dla zrozumienia strukturalnych, w skali makro, spoteczno-politycznych, ekonomicznych,
socjologiczno-kulturowych i historycznych uwarunkowan procesow edukacyjnych oraz zmieniajgcej sig roli no-
uczyciela we wspotczesnym swiecie. Humanistyczno-personalistycznej edukacji nauczycieli zarzuca sig przede
wszystkim niewystarczajgce uwzglednianie historycznego, spotecznego i kulturowego zakorzenienia ludzkiej
dzitalnosci oraz traktowania nauczania jako praktyki li tylko indywidualnej, bez widzenia jej w szerszych,
spoteczno-politycznych i ekonomicznych (globalnych) uwarunkowaniach.

Nowoczesne konteksty edukacyjne, cywilizacjo informacyina, spoteczeristwo wiedzy, spofeczefstwo
uczqee sig, globalne konteksty ekonomiczne, stawiajg przed zawodem nauczyciela szereg nowych zadari
oraz inaczej sytuujg problematyke jego profesjonalizacii. W naszym kraju dodatkowo niejako sytuacig te
komplikuig procesy przemian ustrojowych oraz radykalna zmiana edukacyjna, zapoczgtkowana wprowadzong
w 1999 1. reformq oswiaty.

Wobec powyzszego uzasadnione wydajg sie pytania o to, jokie miejsce w procesie zachodzgcych prze-
mian zajmuje nauczyciel; jok go wyposazyc, aby w nowoczesnym, demokratycznym i (neo)liberalnym oto-
czeniv (E. Potulicka, J. Rutkowiak, 2010) nowych regut i zasad, miat szanse czu¢ sig kompetentnym wspot-
twarcg rzeczywistosc, a nie zas kontrolowanym i podporzgdkowanym wykonawcq polityki ustalanej poza
nim. Czy realizowany w praktyce model kompetencyiny, oraz zwigzane z nim standardy ksztatcenia i rozwoju
zawodowego, utrzymaijg sig, czy wytrzymaiq presje nowych czasow? Czy ten kierunek uda sig korzystnie
zréwnowazy¢ w ramach znacznie glebszych, w swych zafozeniach, koncepji profesjonalizmu nauczyciela,
a zwhaszcza tzw. profesjonalizmu otwartego, rozwijanego na podbudowie krytycznych i emancypacyinych
teorii spotecznych oraz nurtow refleksyjnych?

Jak sprawic, aby nauczanie, wychowanie i ksztatcenie nie byty tylko narzedziami spotecznego przystoso-
wania do nowych regut ekonomicznych i technologicznych, ani tez Srodkiem do rozwijania wybujatego, samo-
lubnego indywidualizmu, lecz staty sig drogg do zrozumiatej i racjonalnej zmiany spotecznej oraz edukacyjnej
emancypacji? Co zrobic, aby nauczyciel nie czerpat jedynie z osobistego doswiadczenia, lecz umiat korzysta¢
7 wiedzy nagromadzonej przez innych, ukazujgcej nie tylko podmiotowe i lokalne, ale rowniez strukturalne
i globalne zaleznosci nauczania? Sq to wazne problemy stawiane dzis na obszarze edukacii nauczycielskiej,
a ktorym nowych, ozywczych nigjako impulsow dostarczajq rozwijajgce sig nurty refleksyjne.
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W historii edukacji nauczyciele zajmowali rézne pozycje wobec zmian. W systemach paristwowych,
konserwatywnych, tradycyinych nauczyciel byt przedmiotem oddziatywan zewngtrznych. Jego gtownym zade-
niem byta adaptacjo mtodych pokoleri do zastanych i na ogdt niezmienianych struktur spoteczno-politycznych.
Sprzyjata temu edukacia jako transmisja wartosci kulturowych z pokolenia na pokolenie w na ogdt harmonijnej
kulturze normatywnej. W tych warunkach nauczyciel byt legitymizowany przez formalng, ustanawiang poza
nim teorig, wiedze tzw. obiektywng oraz system parstwowy. Jako podporzgdkowany wiadzy paristwowej,
magt sig czu¢ niejako zwolniony z odpowiedzialnosci osobistej za rezultaty swej pracy. Wazny byt techniczny
wymiar jego dziatalnosdi, uzasadniony w Swietle eksperymentalnej metodologii oraz pewnej, , bezdyskusyj-
nej” teorii, wytwarzanej na gruncie tzw. pedagogiki naukowej.

W alternatywnych systemach humanistycznych demokragji liberalnej, zwtaszcza w nowej edukacji za-
chodniej po 1968 roku, nauczyciel byt postrzegany jako twdrca (podmiot) zmiany. Jego zadaniem byto
wspieranie poprzez edukacjg transgresji osobowej uczqcych sig, w warunkach pluralizmu kultury, autonomii
osobowej, indywidualnosci i niezaleznosci systemowej. Nauczyciela tworzyta osobowosc, autentyczny system
wartosci oraz wiedza i doswiadczenie praktyczne, ograniczone przewaznie do przestrzeni klasy szkolnej oraz
problemdw lokalnych. W warunkach autonomii szkét wzrastata zdecydowanie odpowiedzialnos¢ osobista na-
uczyciela. Od nauczyciela wymagano refleksji praktycznej na podbudowie teorii tzw. ugruntowanej, rozwijanej
na obszarze fenomenologicznych i narracyjnych badar jukosciowych, co znacznie zawezato jego Swiadomos¢
makrostrukturalnych uwarunkowari edukacji oraz zycia spotecznego w szerszej skali.

W obecnie rozwijajgcej si¢ globalnej cywilizacji poznej nowoczesnosdi, z roznymi jej wymiarami: kultu-
rowym, spoteczno politycznym i ekonomicznym, z charakterystyczng dlan dialektykq globalnosci i lokalnosdi,
tego co zewngtrzne i tego co wewnetrzne, fego co publiczne, spofeczne i tego, co indywidualne, osobiste,
prywatne, nauczyciel zyskuje pozycjg interpretatora i mediatora zmiany. Jego zadaniem staje sig zmiana spo-
teczna poprzez edukacie joko transformacjg intelektualng; nie koriczgcy sig proces nowej emancypacii poprzez
wiedze. W warunkach relacyjnosc struktur spotecznych i wiedzy negocjowanej, nauczyciel musi mie¢ Swic-
domosc tego, na ile moze si¢ zgodzi, jukie warunki emancypacji wynegocjowac i zaakceptowac*. Odpowie-
dzialnos¢ jest tu podzielona pomiedzy podmioty edukacyjne i spoteczne; wszyscy ponoszq odpowiedzialnosc.
Konieczny jest nade wszystko krytyczny stosunek do teorii formalnej i wiedzy o zaleznosciach obiektywnych,
(ktorej znaczenie, na powrd niejako, zdecydowanie wzrasta), a takze wobec wiedzy i informacji ptyngcych
zinnych Zrodet. Wobec globalnych zaleznosci wspétczesnego zycia nie wystarcza juz postugiwanie sie i tylko
praktyczng i lokalng wiedzg osobistg. Niezbedna staje sie Swiadomos¢ istnienia ztozonych relacji migdzy
wiedzg, whadzg, ekonomig i politykg. Jest to wizja nauczyciela bardziej zblizona do lansowanej w pedagogice
krytycznej koncepcji transformatywnego intelektualisty, postugujgcego sie refleksjg dyskursywna.

4. Bauman powotujgc sig na U. Becka, pisze, iz Zycie wspdtczesnego cztowieka staje sig prébg biograficznego przezwycigzania
systemowych sprzecznosci. Ryzyko i sprzecznosei sg nadal wytworem spoteczeristwa, ale obowigzek i koniecznos¢ radzenia sobie
Z nimi przenosi i na barki poszczegdlnych jednostek (...) Aby dziota¢ w Swiecie (a nie tylko poddawac sig dziataniu $wiata), trzeba
wiedzie¢, jok dziata $wiat. Por. Z. Bouman (2006, 5. 54; 327).
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W innym ujgciu, mozna by okreslic przemiany pozycji nauczyciela jako fazy przechodzenia od nauczy-
ciela ,zaleznego™, podporzgdkowanego systemowi, poprzez nauczyciela ,niezaleznego” od systemu, do
nauczyciela , wspotzaleznego”. Wobec nowych uwarunkowan cywilizacyinych, kulturowych i ekonomicznych,
nosnos¢ znaczeniowa dwach pierwszych wizji nauczycielo zdaje sig wyczerpywa. Dzi$ potrzeba nauczy-
cielo wspotzaleznego (nauczyciela sied, relacji, otwarcia na Innego, komunikacji i dialogu, w tym réwniez
solidamosci spotecznej), mediatora zmiany, umiejgcego balansowac pomigdzy sferg indywidualng a spotecz-
ng, jednostkg a strukturg, umiejgcego interpretowac dokonujgce sig zmiany w warunkach multi i roznicy.
(Szkudlarek, 1999). Na innym poziomie, w innej rzeczywistosci Swiata otwartego, Swiata sieci, w sytuagii
niejednoznacznej kultury (Klus-Stariska, 2003), gdy gtod autorytetow zastgpuje dostepna wiedza ekspercka.
,Dzis mamy wiele dowodow na to — pisze H. Kwiatkowska — ze edukacja odpowiadajgca tym wymaganiom
nie moze by¢ dopasowana do uzgodnionej oferty socjalizacyjnej, wyznaczonej prymatem jednoznacznos,
organizowanej jedynie z ,nadania kulturowego”, z odgdmie narzuconym systemem wartosci i ich preferencig.
Bedqc takg, pozbawia sig ona istotnych znaczen spofecznych, staje sie wyalienowana wzgledem zaistnia-
tych przemian i nowych potrzeb jednostki” (Kwiatkowska, 2005). Jok potgczy¢ w szkole, w edukadii to,
co indywidualne i prywatne z tym, co spoteczne i publiczne, na innym poziomie Zycia, globalnego rynku
i rzeczywistosci wirtualnej, sieci itd. Jak naucza¢ metodologii uczenia sig dla wspdttworzenia wiedzy i jej
rozumienia; jok pracowac i uczy¢ sig w kulturze kolegialnosci; jok dotrze¢ do ucznia nowego typu, $wiata
Internetu i rzeczywistosci wirtualnej, a jednoczesnie promowac spoteczny charakter uczenia sie; jok rozrézniac
wartosd, jok wychowywac wobec roznorodnosci i, wielosci rzeczywistosci” (Melosik, 2003), w poszanowa-
niu odmiennosci oraz wymogdw podmiotowej — uczestniczgeej demokracji? (Kwiecinski, 1996). Jak etycznie
i humanistycznie réwnowazy¢ dominujgce kierunki rozwoju?

Pewng podpowiedzig sg tu propozycie, jakie ptyng z refleksyjnych orientacji w naukach spotecznych:
Daya profesjonalizm otwarty (2004), Giddensa refleksyjna polityka zycia (2001), Boumana nowa emancy-
pacja ¢, Bourdieu ksztatcenie w metodologii refleksyinej (2001), itd. W ich $wietle mozna sformutowac teze,
iz w swej historii najnowszej zawdd nauczycielski ewoluowat niejoko od nauczyciela ,refleksji tradycyjnej”
lub nawet ,bezrefleksyinosci”, poprzez nauczyciela , refleksji praktycznej”, (zwiaszcza w krajach skandy-
nawskich; w Polsce ten kierunek whasciwie nie zaistniat w praktyce), do nauczyciela , refleksji dyskursywnej”
— krytycznej, jokiej wymaga pdzna nowoczesnosc. Jest to ten typ refleksji — sposobu myslenia catosciowego,
otwartego, krytycznego ,myslenia nad mysleniem”, ktdry wymaga rozlegtej i dogtebnej znajomosci wiedzy
teoretycznej oraz Swiadomosci jej zatozen i Zrodet, znajomosci wynikow badari obiektywnych, ukazujgcych
zawitosci Swiata nowoczesnosci sumozwrotnej, jego struktury, tego co zewnetrzne w nas samych, jednoczes-
nego, nieustannego konfrontowania tej wiedzy z whasnymi intencjami, motywami i celami dziotania oraz
moniforowania dziotania wiasnego i oczekiwanego od innych (Giddens, 2003, . 41).

5 Cudzystow oznacza, iz kategorie te majg sens metaforyczny, stuzg ukazaniu skali i jokosci zachodzgcych przemian.
6 Nowa emancypacja” wymaga dzi$ poszerzenia, a nie ograniczenia ,sfery publicznej” i ,whadzy publicznej”. Autonomia
jednostki moze znalez¢ swoje spetnienie jedynie w autonomicznym spoteczeristwie. (Por. Z. Bauman, 2006, 5. 79-81).
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1 powyzszych rozwazai wynika, iz wytaniajgea sig nowa epoka, tak kulturowo i cywilizacyjnie odmien-
na, potrzebuje nauczycieli mgdrych. A zatem takich, ktdrzy nade wszystko bedg potrafili w sposob refleksyjny
godzic w swej pracy skomplikowane zaleznosci nowoczesnego zycia z rozwijaniem edukacji, ktéra ma zaspo-
koic potrzeby jednostki, gospodarki i spoteczeristwa w XXI wieku oraz wymogami wiasnego, nieustannego
rozwoju. Wyksztatcenie takich nauczycieli to dzis jedno z najwazniejszych i najpilniejszych zadar edukacyjr
nych i spotecznych. Jest to pierwszoplanowy wymag wspétczesnej cywilizacji, ktéra potrzebuje racjonalnej
zmiany oswiatowej. Najbardziej zas istotnym czynnikiem tej zmiany jest rozwdj profesjonalny nauczycieli.

3. Refleksyjnosé w ksztatceniu i rozwoju zawodowym nauczycieli

We wspdtczesnych ujgciach nauczanie postrzega sig jako cos wigcej niz tylko rzemiosto — joko ,nauke
0 edukacji” i sztuke pedagogiczng, w ktdrych praktyka, wiedza o praktyce oraz wartosci sq fraktowane joko
problemy do przemyslenia, krytycznego przeanalizowania, poddania w watpliwosc, juko uczenie sig poprzez
refleksje. Wazne jest podkresla Day, aby ten sposéb uczenia sig umiescic w centrum rozwoju nauczycieli,
obejmujgcego wszystkie aspekty praktyki zawodowej:

—  identyfikowanie i rzucanie wyzwania zatozeniom (wiedza),

— podkreslanie roli kontekstu (doswiadczenie),

—  wyobrazanie sobie i badanie altematyw (myslenie lateralne i z wyobraznig — tworczoso),

—rozwijanie refleksyjnego sceptycyzmu (ja refleksyine) (Day, s. 59-60).

Mozliwymi sposobami stymulacii i pielegnacji powyzszych cech sg badania narracyjne i autobiograficzne,
jako specyficzna, najbardziej ,naturalna” i bliska doswiadczeniu nauczycieli, odmiana badar w dziataniu,
ktdre (co istotne) nie wymagajg jakichs wyrafinowanych technik badawczych (Day, s. 45, 64, 76).

Lwrécenie uwagi na badania narracyjne i autobiograficzne w edukacji nauczycielskiej dokonuje sie
Z nastepujgcych, co najmniej, powodow:

— zaobserwowano, iz , tradycyjne” badania w dziotaniu nie s naturalne, z powodu ich nadmiemego sfor-
malizowania, juko sztucznego tworu narzucanego nauczycielom; nietatwo je dopasowac do codziennej
praktyki zawodowej, rozwijanej coraz czgsciej pod presig oczekiwani na natychmiastowe efekty (Day,
5. 64);

- tradycyine koncepcje i podejscia do rozwoju zawodowego nie doceniajg tgczenia potrzeb jednostki i sy-
stemu, poniewaz nie s one oparte na zrozumieniu ztoZonosci ycia nauczyciela, warunkow jego pracy
oraz uczenia sie (Tamze, s. 289);

- lineame pojmowanie rozwoju zawodowego jest zbyt uproszczone i niepraktyczne, poniewaz nie jest
oparte na postrzeganiu nauczyciela joko cztowieka, lecz na widzeniu go li tylko joko pracownika,
wprzegniefego w rozmaite systemy, ktdrymi sig zarzgdza. Moze to prowadzi¢ do nadmiemej koncentra-
cji na zaspokajaniu potrzeb systemu, przy jednoczesnym ignorowaniu, w sposob niebezpieczny, potrzeb
nauczyciela (Tamze, s. 111);

—  badania potwierdzajg, iz nauczyciele odczuwaiq pragnienie wzajemnego uczenia sig, partnerstwa i di-
logu, podzielania wizji, opowiadania o zdarzeniach z praktyki zawodowej, dzielenia sig nimi z innymi,
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ponownego przemyslenia zdarzen. Kontekst pracy zawodowej (nadmiema formalizacja, zewngtrzne

standardy, brak czasu na zastanowienie sig) nie zawsze zacheca do partnerskiej wspdtpracy. (Tamze,

5. 67);

—  obserwuie sig, iz w wielu krajach nauczyciele znajduig sie pod wptywem silnych naciskow na reali
zacjg okreslonych standardéw nauczania, co powoduje nadmieme zawezenie refleksji nauczyciela do
poszukiwania tzw. aktywnych rozwigzai w nauczaniu. W rezultacie nauczyciel miast ,refleksyjnym
praktykiem”, staje sig pozbawionym gfgbszej refleksji , technikiem”, dbajgcym tylko o Srodki wiodgce
do celu, o sposoby nauczania i organizacig zajec klasowych. Poza krytyczng refleksjq i probg rozumienia
pozostajg tak wazne kwestie, jak: cele edukacji, programy nauczania, spoteczny i instytucjonalny kon-
tekst, w ktorym odbywa sig nauczanie. (Tamze, s. 70);

- zauwaza sig ograniczanie refleksji nauczyciela do waskiej problematyki, obejmujacej sytuacig w klasie
szkolnej, realizacjg programu nauczania lub organizacji pracy w Klasie, a nie jako sposdb na szersze
myslenie o edukacji joko emancypacji przez wiedze. Mamy tu raczej do czynienia z , technicznym rozu-
mowaniem” — utatwiajgcym ontrolg nauczyciela , niz z , krytyczng refleksjg” i autorefleksjg (s. 71).
Twierdzi sig, iz badania narracyjne i autobiograficzne pozwalajg nauczycielom uczyc sig zarowno poprzez

stuchanie, jok i wypowiadanie sig; ukazujg sposoby, na jakie nauczyciele nabywaig, pielegnuig i rozwijajg

swojg tozsamos¢, poczucie whasnego ja w czasie kariery, zdobywaijg wiedze o sobie oraz swej pracy. Dokony-
wanie refleksji nad whasng historig zycia, z uwzglednieniem szerszego kontekstu, czgsto stanowi bodziec do
tworczej rekonstrukeji drogi zyciowej i zawodowe.

Wstuchiwanie sig w gtosy, opowiesci i historie nauczycieli, w ich wiedze wewnetrzng, poznawanie ich
osobistych i zawodowych biografii staje sig konieczng czgscig pracy badaczy i pedagogdw ksztatcgeych przy-
sztych nauczycieli. Pozwala to lepiej zrozumiec ich profesjonalne wartosci, wiedzg i prakiyke zawodowg,
aktualne poglgdy i przekonania oraz wnikng¢ w ich Zrddta, jak tez nakreslic perspektywy dalszego rozwoju.

W prowadzonych badaniach z zastosowaniem podejscia narracyjnego i autobiograficznego podkresla
sig rozne aspekty tej problematyki. Jedni badacze akcentujg znaczenie poznania szerszego kontekstu zycia
i pracy nauczycieli, inni koncentrujg sig na zdarzeniach krytycznych (przetomowych) w zyciu i karierze nauczy-
cieli oraz ich wptywie na wybor kierunkow aktywnosci. Jeszcze inni podkreslajg znaczenie szerszych, bardziej
swiadomie skonstruowanych narracyjnych postaw wobec wiasnego rozwoju, kdre uzyskuje sie w wyniku
prowadzenia intensywnych wywiadow, dziennikow i pamigtnikow. (Day, s. 66).

Koncentrowanie sig na osobistych i zawodowych biografiach nauczycieli ma na celu rozumiejgce wnik-
nigcie w ich zr6znicowang praktyke zawodowg, aby wydoby( z niej catg panorame wiedzy profesionalne,
jakq postuguie si¢ nauczyciel. Odstonigcie i uSwiadomienie sobie posiadania cafego zasobu ,,0sobistej wiedzy
praktycznej”, pochodzqcej z rdznych Zrdet, ksztattowanej przez doswiadczenia z przesztosci; uczynienie tej
wiedzy jowng, ma pomac nauczycielom w przejeciu kontroli nad wiasnym rozwojem.

Podejscie biograficzne (autobiograficzne) zyskuje na znaczeniv w zwigzku z zagadnieniem planowania
rozwoju osobistego nauczyciela jako warunku pomysinego, catosciowego rozwoju zawodowego. W tak pojmo-
wanym procesie planowania rozwoju osobistego wazne jest, aby nauczyciel miat Swiadomos¢ zwigzku migdzy
2yciem zawodowym a wszystkimi innymi aspektami swego Zycia. Wymaga to szczegdlnej osobistej kontroli
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nad przebiegiem swego Zycia, nad tym jokim staje sig cztowiekiem, nad nadowaniem ksztattu swej biografii

w kazdym jej momencie. Potrzebne jest tu umiejgtne dozenie do rownowagi migdzy szansami na udane zycie

osobiste, uczenie sig, Zycie zawodowe, potrzeby spoteczne.

W ksztatceniu i rozwoju zawodowym nauczycieli przydatne mogg by¢ badania autobiograficzne prowa-
dzone metodg wywiadow narracyjnych, bgdz zgodnie z tradycjg polskg — w drodze organizowania konkursow
na pamigtniki i inne wypowiedzi autobiograficzne nauczycieli (Drézka, 1993, 1997, 2002, 2005, 2008;
Por. tez Hammersley, Atkinson, 2000, s. 166 i nast.; Metody badan jakosciowych (2009). Ten typ badan
umozliwia dokonanie rozumiejgcego wglgdu w refleksyinos¢ nauczycieli oraz odstonigcie wielu istotnych
wspdtzaleznosdi, jakie tworzq sig i jednoczesnie sq uwidocznione w fenomenie edukacji, szkoty, nauczania,
uczenia sig — stowem w profesji nauczyciela.

Autobiografie, pamigtniki, dzienniki, listy, opowiadane historie Zycia przyblizajg catosciowy obraz wiedzy
i sposobéw myslenia nauczycieli; tych uswiadamianych oraz nieuswiadamianych przeswiodczen, mitéw, ste-
reotypdw i innych sktadnikéw wiedzy potocznej. Materiaty autobiograficzne odstaniajg wiedze zywg; ukazujg
rzne strategie i sposoby dziatan znaczqcych, jokie nauczyciele podejmujg w swym radzeniu sobie ze zmiang
struktur spotecznych i edukacyjnych, w nowych realiach cywilizacyinych, ekonomicznych i kulturowych.

Badania autobiograficzne uswiadamiajg nauczycielom, kandydatom na nauczycieli, osobom odpowie-
dzialnym za ich ksztatcenie i wspomaganie w rozwoju, iz proces stawania sig nauczycielem jest ztozony
i wieloaspektowy. Petnig one nastgpujgee funkge:

1. Ukazujg jednostkowe rozumienie zmiany oraz pobudzajg do refleksii nad podmiotowym i spotecznym
sensem petnionej roli zawodowej. W moich badaniach nad pokoleniami nauczycieli polskich kwestie te
wystepowaty w takich kategoriach autobiograficznych narracji nauczycieli jok: wartosdi, cele, aspiracie,
osobiste koncepcje edukacyjne, wizje szkoty i edukacii; filozofia zawodu i whasna fozsamos¢ joko no-
uczyciela i wychowawcy w czasach przetomu. (Drozka, 1993; 1997; 2004; 2008).

2. Pobudzajg proces autokreacii whasnego rozwoju zawodowego oraz inspirujg do osiggania mistrzostwa
osobistego. We wspomnianych badaniach zagadnienia te byty analizowane w ramach nastgpujgcych
kategorii nauczycielskich wypowiedzi autobiograficznych: motywy wyboru zawodu, drogi do studiow
wyzszych, losy zyciowe i zawodowe, doswiadczenia przedzawodowe, socjalizacja i wychowanie w dzie-
cifistwie i miodosdi, studia, start w zawodzie, osobisty styl pedagogiczny, indywidualnos¢ nauczycielska.
(Tomze).

3. Stanowig formg czy rodzaj spotecznego dyskursu nad edukacig i rolg nauczycieli w nowej rzeczywisto-
Sci spotecznej i oSwiatowej. Opublikowane pamigtniki i autobiografie roznych pokolen nauczycieli oraz
publikace naukowe na ich temat przyblizajg spoteczeristwu obraz rzeczywistego nauczyciela, realia jego
2ycia i pracy wraz z osiggnigciami, jak i trudnosciami. Ukazujg takie kwestie, jok: warunki ekonomiczne,
pozycja spoteczna, realia pracy i zycia, podmiotowos¢, rola spoteczna w Srodowisku lokalnym, gtowne
obszary wptywu transformacii spoteczno-edukacyjnej na funkcjonowanie zawodowe nauczycieli, zmiany
w wymiarze kulturowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym, spoteczno-politycznym i ekonomicznym, eduka-
cyino-zawodowym, sposoby radzenia sobie nauczycieli w sytuacji zwielokrotnionej zmiany oraz traumy
kulturowej, jakiej doswiadczajg pod wptywem transformadji. (Tamze).
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Badania te majq znaczenie dla rozwoju instytucji ksztatcgeych nauczycieli jako organizacii uczgeych sie.
Stwarzajg mozliwos¢ wspdlnego zaangazowania sig wykfadowcow, profesoréw, studentéw i whadz wydziotu,
uczelni w proces doskonalenia swej instytucji oraz edukacji w ogéle. Uswiadamiajg kandydatom na nauczycie-
li, ze ich przysztg rolg joko nauczycieli jest zarowno nauczanie, jok i uczenie sig.

Dla rozwoju nauczycielskiego profesjonalizmu w przestrzeni refleksyinej, niezwykle istotne wydaie sig
rowniez rozwijanie w procesie studiow metodologicznej kultury watpienia. W tej kwestii warto zastanowic sig
nad propozycjg P. Bourdieu (2001) nowej metodologii myslenia i dziatania, okreslonej przez niego sumego
mianem metodologii watpienia radykalnego. Sednem jego poszukiwari — jok sig wydaje — jest ukazywa-
nie drogi do nowego typu wiedzy o rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Zarowno w aspekcie warunkow jej
tworzenia przez nauki spoteczne, jok i w kontekscie jej doswiadczania (wspéttworzenia) przez studentow
w edukacji akademickiej, w tym réwniez przez nauczycieli.

Ta nowa metodologia ma nauczy¢ myslenia nad mysleniem, czyli umiejgmosci kwestionowania kazdego
przyjetego zatozenia (tekstu, projektu, wizji, racjonalnos, ideologii, badan, itp.) jako jakiejs formy mozli-
wosd, ale i zarazem dominacji struktury, nieustannie na nowo jokby przez ludzi wytwarzanej. W swej istocie
jest ona propozycjg nowej metody pracy badawczej oraz studiowania — jako refleksyinego , badania umysty
w dzifaniv”.

Metodologia, jokq rozwaza Bourdieu, zaktada koniecznosc , przenicowywania” wszystkiego, o znaj-
due sig w polu nauk spotecznych. Zakfada catosciowe postrzeganie i badanie Swiata empirycznego (zjawisk
obserwowalnych) oraz teoretycznego (hipotezy), a takze potrzebe autoanalizy socjologa czy badacza z innej
dziedziny spotecznej, juko wytwarcy kultury.

Bourdieu domaga sig ksztattowania oraz popierania refleksyjnych i krytycznych habitusow naukowych,
nieuwiktanych w polityke ani we wtasne narcystyczne wyobrazenia uczonych o swej rzekomej wolnosci od
uwarunkowan spotecznych. Widzi on koniecznos¢ catkowitej reorientacii praktyki akademickiej, w tym proce-
su studiowania w dziedzinie nauk spotecznych oraz prowadzonych badan spotecznych, w kierunku odejscia od
sztucznego rygoryzmu i selekcji metodologicznej (tzw. ,metodologizmu”), na rzecz podescia catosciowego,
7 whasciwg rolg wizii teoretycznej na kazdym etapie pracy naukowej. A co za tym idzie — na rzecz uprawiania
nauk spotecznych, w tym rowniez pedagogiki i pedeutologii, joko rzeczywistej krytyki spotecznej oraz celo-
wego whgczania studentow w proces badari naukowych, swiadomie wykorzystujgc ich naturalng, mtodziericzg
site buntu i spotecznej , niewinnosci”. (s. 192).

Zadania te wymagaijg zmiany filozofii ksztatcenia w szkotach wyzszych. Interesujgee jest tu stanowisko
L. Pietrasiriskiego, jego rozwazania i poczynione spostrzezenia, ktdre catkowicie odpowiadaig , refleksyjnym”
kierunkom przemian w edukacji nauczycieli, jokich oczekuje sig wobec wspétczesnych uwarunkowan. Nade
wszystko nalezy zauwazyc, iz scharakteryzowana powyzej refleksyinos¢ nowoczesna ma bardzo wiele wspdl
nego ze ,starg”, tradycyjng kategorig ,mgdrosci”. Do podobnych wnioskéw w zakresie zwigzkéw refleksyj-
nosci z madroscig sktania lektura m.in. tekstow Z. Pietrasiskiego, ktory mgdros¢ postrzega jako najwyzszg
kompetencje cztowieka na obszarze egzystencjalnym, profesjonalnym, jak rowniez w dziatalnosci politycznej.
Madros¢, jakiej potrzebuje wspotczesny cztowiek, nie oznacza — jak to podkreslano w przesztosci — posiada-
nia bogatej wiedzy Zyciowej ptyngcej z doswiadczenia jednostki. Dzis mqdrosc to nie tyle wiedza, ile specy-
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ficzny stosunek do wiedzy. Istota mgdrosci tkwi nie w tym, co wiemy, lecz w sposobie posiadania i uzywania
wiedzy. By¢ mgdrym to miec stosunek do wiedzy daleki zardwno od dogmatyzmu, juk i przesadnego, para-
lizujgcego dziatanie sceptycyzmu. Mgdros¢ oznacza wiedziec i watpic, nabywac nowq wiedze, ale zarazem
miec Swiadomosc jej ograniczen i tego, co jeszcze zostaje do poznania. (Pietrasiriski, 1997, s. 108).

Mozna by dodac, iz madrosc jest tq szczegdlng kompetencig, ktdra umozliwia cztowiekowi ,oddziele-
nie tego, co istotne, od tego, co nieistotne”; jest pomocna w dokonywaniu wyborow egzystencialnych, ale
rowniez stanowi warunek réwnowagi miedzy powodzeniem w karierze zawodowej i w Zyciu osobistym; jest
podstawg indywidualnosci i formatu danej osoby jako cztowieka, a nie tylko fachowca. Specjalista pozbawiony
mgdrosci (kultury umystowej), tatwo ulega pokusie przeceniania swych kompetencii i nieraz powigksza grono
wyksztatconych glupcow, pozbawionych wglgdu w siebie i przez to niebezpiecznych dla otoczenia.” (s. 106).
Tak rozumiana kultura umystu, zwana mgdroscig — zdaniem Pietrasiriskiego — nie gwarantuje nieomylnosci.
Jej gtowng wartoscig jest zdolnos¢ do starannego, wielostronnego i dalekowzrocznego rozwazania spraw.
(s.100).

Zagadnienie mqdrosci jest przedmiotem obszemego studium A. E. Sekowskiego na temat osiggnie¢ ucz-
niow zdolnych. Przedstawione tam analizy i rozwazania nad mgdroscig wskazujg na daleko idgeq zbieznos¢
tego pojgcia z kategorig refleksyjnosci. Autor rozwaza kwestig madrosci w kontekscie infeligencii i twdrczosci.
Powotujgc sig na Meachama twierdzi, iz mqdros¢ jest Swiadomoscig zawodnosci wiedzy i poszukiwaniem
rownowagi miedzy wiedzg o zwgtpieniem. , 0soba mgdra charakteryzuie sig postawg metapoznawczq i zdaje
sobie sprawe z whasnych ograniczen w rdznych dziedzinach wiedzy. (...) Zdaje sobie sprawe, Ze te podsta-
wowe procedury, ktorymi sig ludzie kierujg, podlegajg wewngtrznym i Srodowiskowym ograniczeniom. (...)
Osoby mgdre sg umotywowane w kierunku gtebokiego rozumienia zjawisk wtedy, gdy uSwiadamiajg sobie
ograniczenia whasnego poznania. Probujg zrozumiec to, co bedzie skuteczne nie tylko dla nich, ale réwniez
dlo spofeczeristwa.” (s. 112).

W swietle przeprowadzonych rozwazari nasuwa sig wniosek, iz refleksyjnos¢ jako zasada nowoczesno-
$ci, 0 zarazem jako pewien typ kultury umystu, wymaga od cztowieka:

- zdolnosci do autorefleksji, jako czynnika rozumienia i konstruowania whasnej autobiografii (tozsamosci)

i stylu Zycia,

— zdolnosci do krytycznego stosunku wobec wiedzy, jako czynnika rozumienia spotecznych i globalnych
zaleznosci osobistego (i zawodowego) Zycia.

Powyzsze cechy stanowig wazne wyzwanie dla procesow ksztatcenia i edukacji w ogéle, o zwhuszcza
w szkole wyzszej. Kategoria refleksyjnosci szczegdlnie czesto jest rozwazana w kontekscie problematyki
wyksztafcenia oraz edukacji w szkole wyzszej. Jest tak — po pierwsze, dlatego, Ze wyksztatcenie staje
sig swoistym imperatywem wspdtczesnosci. Po drugie — istnieje przekonanie, iz Srodowisko szkoty wyz-
szej powinno by¢ nacechowane wysokg kulturg intelektualng, promujgcg nie tyle samg wiedzg (w sensie
ilosciowym), ile sposdb rozumowania, innowacyjnos¢, tworczos¢, humanistyczng i spoteczng rozwage oraz
wrazliwos¢ etyczng.

Le tak nie jest, dobitnie wykazat M. Crozier w swej krytyce elit za ich niezdolnos¢ do zmiany, gfow-
nie z powodu nieodpowiedniego, zbyt specjalistycznego, powierzchownego i ,technicznego” wyksztatcenia.

147



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

(1996). Tymczasem wyksztatcenie staje sig jakby nowym zabezpieczeniem, rodzajem parasola ochronnego
dla cztowieka zyjgcego w Swiecie niepewnosci i ryzyka, w cywilizacji wiedzy, informagii i technologii, glo-
balnej ekonomii wraz z problemami, jakie one niosg. Potrzebne jest mu gruntowne wyksztatcenie, dzigki
ktoremu mdgthy zrozumiec i tworczo reagowac na nowe warunki Zycia i rozwoju.

Kryzys wyksztatcenia sprawia, iz pogtebia sig rozdzwiek pomigdzy swiatem technologii, ryzyka, zmic-
ny, wolnego rynku, kultury masowej a potegujgcymi sig problemami egzystencialno-moralnymi, niepokojomi
i trudnosciami przystosowawczymi zwykfych ludzi. Juk odnalez¢ droge do zrozumienia nowego $wiata o tylu
jeszcze ukrytych aspektach, jak nauczy( sig kierowania tym nowym Swiatem, a takze kierowania sobg samym
tak, aby Swiat nie kierowat nami. Te pytania stanowig wyzwanie dla wyksztatcenia w dobie refleksyjnosci.
(King, Schneider, 1992). Crozier wskazuje na wyzszosc intelektualnego modelu studiow, w ktorym rozwije-
nie nowego sposobu myslenia bytoby sprawg najwazniejszg.

Refleksyjnos¢ w edukacji wyzszej mozna rozpatrywac z uwagi na dwa, wyréznione wezesniej, rodzaje
kompetencii: zdolnosci do autokreacii oraz zdolnosci do rozumienia spotecznych i globalnych zaleznosci zycia
i dziatania we wspotczesnym Swiecie. Nalezy wszak zauwazy¢, iz obie te kwestie sg nierozerwalnie ze sobg
zwigzane oraz odnoszq sig do jokosci wewngtrznego, podmiotowego rozwoju jednostki. Nacisk w edukacji
wyzszej na rozwdj wewngtrzny ma zwigzek z przekonaniem, iz stanowi to warunek pomysinego rozwoju
spotecznego w skali globalnej. W kwestii tej Z. Pietrasiriski wskazuje na koniecznos¢ przejscia w studiowaniu
od ,kultury przekazu” do ,kultury rozumienia”, w ktdrej dominuje nauczanie podmiotowe lub przedmio-
towo-podmiotowe. Jest to nauczanie nie tyle dla wiedzy eksperckiej, ile dla mgdrosdi, ktdrej tak brakuje
wspdtczesnemu czfowiekowi.

Proces rozwoju wewnetrznego jest bardziej zblizony do wychowania i samowychowania, niz do tzw.
,przekazywania wiedzy”, co jest tatwiejsze do kontrolowania i najbardziej skuteczne. ,Nic wigc dziwnego
— konstatuje Pietrasiriski — Ze uczelnie akademickie, aspirujgc do wysokiej skutecznosdi, koncentrujg sig na
przekazywaniv wiedzy, czyli ewoluujg w kierunku orientacii przedmiotowej (...) Ograniczona zas skutecznos¢
,orientacji na podmiot”, na, pefnego czfowieka” zalezy zdaniem autora od tego, iz postgpy w ksztattowaniu
osobowosci i pewnych cech umystu zalezg w duzej mierze od whasnej motywagji i aktywnosci autokreacyjnej
studenta. Pietrasifiski uwaza, iz wspomaganie wewngtrznego rozwoju studenta dokonuie sig poprzez wy-
zwalanie jego osobistego zaangazowania. (1997, s. 100). Jak zatem rozwijac te cechy u studentow? Jak
usprawnia ich do autorefleksii i krytycznego namystu nad wiedzg?

Jedng z waznych, a niedocenianych, metod jest wprawianie sig w planowaniu Zycia, poprzez rozwazanie
osobistych kalendarzy zyciowych. Wymaga to przygotowania sig na przysztos, jok tez interpretacii przeszto-
$ci.. Ma to zwigzek z refleksyjnym stosunkiem do wiasnego Zycia, do swej biografii, bedgcej rdzeniem tozsa-
mosci, co w konsekwenciji owocuje wyborem wtasnego stylu zycia. Duze znaczenie dla rozwoju kompetencji
jednostki we wspdttworzeniu whasnej drogi zyciowej ma wiedza autokreacyjna oraz myslenie nacechowane
modroscig. Przez wiedze autobiograficzng Z. Pietrasifiski rozumie informacje utatwiajgce jednostce stawa-
nie sig ekspertem w kierowaniu wtasnym zyciem. (s. 144-145). Jest to stanowisko zblizone do poglgdow
Giddensa oraz innych autordw (S. Krzychata, 2007), ktorzy wskazujg na potrzebe rozwijania autorefleksji,
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bedgcej istotnym sktadnikiem myslenia biograficznego, czy kompetencji autobiograficznej. Gtowna ich funkcja
nolega na zwigkszaniu szans na osiggnigcie lub utrzymanie okreslonej jokosci Zycia.

Autorefleksja stanowi droge do lepszego sumopoznania, a nastepnie wypracowywania sobie wiasnego
stylu Zycia, bedgcego motywem przewodnim tozsamosci. Styl Zycia nadaje tozsamosci (biografii) pewien kie-
runek; zapewnia poczucie spdjnosc historii wtasnego 2ycia ustalanej od wewngtrz, z perspektywy whasnego
0" w Swiecie spotecznym. Autorefleksja stanowi dla jednostki szanse na zrozumienie jednosci celéw osobi-
stych, zawodowych z celomi spotecznymi. Stwierdzenia te w catej petni odnoszq sig do ksztatcenia i rozwoju
zawodowego wspotczesnych nauczycieli.

Podsumowanie

Refleksyinosc, jako specyficznie nowoczesna racjonalnos¢ zycia i dziotania w globalnej cywilizacji wie-
dzy, staje sie strukturalnym elementem nowej rzeczywistosci. Jej wptyw jest coraz bardziej wymagany we
wszystkich dziedzinach zycia spotecznego, a zwluszcza w sferze pedagogiki i edukacji. Ma ona szczegdlne
znaczenie w kreowaniu nowoczesnego wizerunku nauczyciela oraz nauczycielskiego profesjonalizmu otwar-
tego na nieustanny rozwdj, ‘stawanie sig” i zmiang. Nade wszystko zas, uswiadamia ona nauczycielom oraz
ich partnerom w ksztatceniu i dalszym rozwoju, iz we wspotczesnych realiach ani wyznaczenie przez innych,
ani utrzymywanie samemu, iz jest sig , profesjonalistg”, nie wystarcza. Potrzebne jest odpowiedzialne uczest-
nictwo we whasnym rozwoju w czasie cafozyciowego procesu uczenia sie. Jest fo dzi$ podstawowy wymag
wobec kazdego cztowieka, o tym bardziej nauczycielo.
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Maria Czerepaniak-Walczak
Uniwersytet Szczecinski

Swiat Zycia”" joko kategoria pedagogiczna

Uwagi przedwstepne

Pisanie do tomu uswietniajgcego jubileusz naukowy moze stuzy¢ podkresleniv dotychczasowych zo-
stug Jubilata/Jubilatki (osoby albo instytucji), a wigc nawigzywac do tego, co juz sig wydarzyto. Ukazaniu
z0stug i mozliwosci czerpania 7 Jego,/Jej dorobku. Moze byc réwniez sugestiq, propozycjg pod adresem fej
osoby /instytucji podigcia nowych zagadnien i zadar, w zwigzku ze zmieniajgcym sig polem problemowym
dyscypliny naukowej. Te sugestie i propozycie wywiedzione sq z przeswiadczenia, Ze najlepszym gwarantem
wypetnienia nowych zadari jest dotychczasowy dorobek Jubilata/Jubilatki, zaswiadczajgey o otwartosci na
wyzwania i odwadze w ich podejmowaniu.

W tym tekscie przyjetam te drugg perspektywe. Przed Jubilatkg stawiam nowe zadanie, nowe zagadnie-
nie do podjgcia w kolejnych pracach badawczych z zakresu pedagogiki ogdlnej.

Uwagi wstepne

Narastajgca ztozonos¢ i wielowymiarowos¢ kontekstu i warunkdw funkcjonowania cztowieka wywotuje
poszerzanie pola problemowego nauk o wychowaniu. Zycie w ,ciekawych czasach” dla jednych jest przekler-
stwem, niesie bowiem ze sobg zagrozenie poczucia bezpieczeristwa, pewnosci i zadomowienia. Dla innych
708 jest blogostawieristwem, gdyz otwiera nowe przestrzenie, przesuwa horyzonty doswiadczen, wyzwala
nowe sity. Jak pisze Bemi Neville: , Cokolwiek jednak o tym wszystkim myslimy, musimy przyzna¢, ze dzieje
sig cos interesujgcego. A edukacja, czy tego chee, czy nie, tkwi w samym centrum tych przemian”2. Poszerza
sie bowiem spektrum zjawisk, ktore sq Srodkami i osrodkami, czynnikami i konsekwencjami wychowania.
Powigksza sig , wielos¢ Swiatow”, w ktorych zyje cztowiek.

Osobowe i zbiorowe Zycie w ,wigcej niz jednym Swiecie” jest, zdaniem Hansa Blumenberga, ,,dosko-
natg metaforg potegujgcych sig frudnos, jokie napotykamy odnoszqc sig do codziennej realnosci naszego

! Zostosowana w tym tekscie pisownia ,Swiat Zycia”, to znaczy z uzyciem cudzystowu, stuzy podkresleniu tego, Ze jest to
pojecie zaczerpniete, zapoZyczone, niespecyficzne (na razie) dla nauk o wychowaniu.

2B, Neville: Edukacja w , epoce Hermesa”, w: . Danilewska (red): Wspdlnota pedagogicznego niepokoju, WUJ, Krakéw 2008,
s. 11
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doswiadczenia i starajgc sig zrozumiec to, co zautonomizowane dziedziny nauki i sztuki, techniki, gospodarki
i polityki, system odwiaty i instytucie konfesyjne »redlizujg« i »oferujg« Zyjgcemu w $wiecie, o zarazem
ograniczonemu czasem Zycia podmiotowi, aby upewnic go w przekonaniu, ze nieodwotalnie juz »tkwi w tym
Po Uszy«”®,

Wychowanie do i poprzez ,1zeczywistosci, w kidrych zyjiemy” wymaga rozumienia zjawisk dziejg-
cych sig w nich oraz znajomosci mechanizméw rzgdzqcych zachowaniami w tych rzeczywistosciach. Zycie
w ,wielu Swiatach” jako Zrédto podmiotowych doswiadczen jest udziatem cztowieka w ciggu catego Zycia.
To sprawia, e konieczne staje sig poznawanie warunkow wspierania czfowieka w poznawaniu tych Swic-
tow, w odkrywaniu, oswajaniu i przeksztatcaniu kolejnych rzeczywistosci oraz w rozstawaniu si ze Swiatem
oswojonym, udomowionym. W radzeniu sobie z rownowazeniem przywigzania do tego, co znane i otwar-
cia na nowosci. | wiasnie odstanianie i rozumienie istoty Zycia w ,wigcej niz jednym Swiecie” jest tylez
atrakcyjnym, co palgcym zadaniem pedagogki, joko nauki o poznawaniu intencjonalnie organizowanych
warunkow rozwoju osoby i zmiany spofecznej. Do analizy i interpretacii tych warunkow nadaje sie koncepcja
"Swiata Zycia” jako $wiata doswiadczanego codziennie, w ktdrym dziatajgce podmioty “lokalizujg siebie i
swe ekspresje w przestrzeniach spotecznych oraz opatrujg indeksem czasowym w wymiarze historycznym” *
Lakotwiczona wszak w codziennej praktyce Zycia pedagogika wyjasnia sens i istote zmian, poszukujgc w nich
optymalnych mozliwosci jednostkowego i zhiorowego rozwoju. W tym tekscie pokrdtce zarysowuig rzeczy-
wistosci, w ktdrych zyje cztowiek, ktore s polem jego ,zywych”® codziennych i odSwigtnych doswiadczen.
Podejmuie zagadnienie ,Swiata zycia”, joko kontekstu i efektu nawykowej i refleksyinej aktywnosci ludzi i
grup spotecznych. Na tym tle analizujg teoretyczng kategorig “Swiata zycia” w aspekdie jej uzytecznosci dla
nauk 0 wychowaniu.

Teza organizujgea porzgdek tego tekstu jest nastgpujgca: “Swiat zycia” jako kategoria teoretyczna jest
obiecujgea badawczo (nie tylko w paradygmacie fenomenologicznym) oraz uzyteczna dla wielowymiarowej
praktyki wychowawczej. Jest wyzwaniem i zadaniem szeroko pojmowanych nauk o wychowaniu. Wyzwanie
wyraza sig w wykorzystaniu jego specyfiki dla formutowania koncepcii i orientacji teoretycznych, zadanie zas
odnosi sig do wzbogacania udziatu praktyki wychowawczej w jego konstruowaniu i przeksztatcaniv.

Rzeczywistosci, w kidrych zyjemy®: realna, wirtualna, poszerzona

Wielos¢ $wiatow, rzeczywistosci, w ktdrych zyje cztowiek i z ktdrymi pozostaje w statej interakgji nie jest
wymystem, ani tworzeniem bytow nad potrzeby. Onfologizacja rzeczywistosci wychowawczej, specyficzne]
dla wspdtczesnego, wieloprzymiotnikowego Swiata, w ktérym przebiega rozwdj osoby i zmiana spoteczna,

3 H. Blumenberg: Rzeczywistosci, w ktdrych zyjemy, przekt. W. Lipnik, Oficyna Naukowa, Terminus, Warszawa 1997, s. 3.

* . Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, t. Il, przektad A.M. Kaniowski, PWN, Warszawa 2002, s. 240.

5 Wyrazenie ,zywe doswiadczenie” zaczerpngtam z ksigzki Deanny L. Fasset i Johna T. Warrena: Critical Communication
Pedagogy, Sage Publ. Thousend Oaks-London-New Delhi, 2007, s. 14. Autorzy nadajg mu znaczenie osobistego, bezposrednio przezy-
wanego do$wiadczenia bedgcego Zrédtem wiedzy i przeswiadczenia podmiotu o prawdzie o sobie i o otaczajgcym Swiecie.

6 Jest to tytut ksigzki Hansa Blumenberga, przektad W. Lipnik, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997.

153



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

jest naturalng konsekwencjg pojmowania wychowania jako intencjonalnego procesu ksztattowania tozsamo-
$ci.. Dla nauk o wychowaniu szczegolnie istote jest zatem odkrywanie relacji podmiotowego $wiata zycia
7 tozsamoscig osobowg i zbiorowg. Specyfikg tych nauk jest wszak odkrywanie i weryfikowanie warunkow
przeksztatcania struktury oraz interweniowanie w dynamike przestrzeni, w ktdrej przebiegajg procesy rozwoju
osoby i zmiany spotecznej. Przeksztatcanie tej przestrzeni jest whasnie tworzeniem warunkow realizacji celow
wychowania. Polega ono na przemieszczaniu/przemieszczaniu sig usytuowania osoby/oséb w spotecznym
i materialnym porzqdku elementdw pozostajgcych ze sobg w stosunku wspdtistienia z perspektywy podmio-
tu. Tak pojmowana rzeczywistos¢ wychowawcza jest doswiadczana przez znajdujgey sig w niej podmiot.
Jest rowniez inteligibilna, to znaczy podajgca sig poznaniv, tak z zewngtrz, jok i od wewngtrz przez uczest-
niczgce w niej podmioty. Powstajgce tg drogg obrazy i reprezentacie stajq sie naturalng podstawg postrze-
gania i rozumienia faktw, rzeczy i zjawisk dziejgcych sig w rzeczywistosci. | tutaj pojawia sig zagadnienie
o fundamentalnym dlo wychowania znaczeniu, o mianowicie: istota rzeczywistosci. Jakkolwiek mozna uznac,
7e pojecie to jest oczywiste, kazdy wszak wie, co ono oznacza, jednakze, ze wzgledu na prowadzony wy-
wad, warto pokusic sig o doprecyzowanie jego znaczenia. Jesli przyjac stownikowq definicig, zgodnie z ktdrg
rzeczywistosC jest to ,sytuacja lub warunki, w ktdrych kto$ zyje, cos sig odbywa"” mozna uznac, ze jest ona
Swiatem, w ktdrym cztowiek zyje, z ktorym wchodzi w interakcje, ktorego doswiadcza i w ktdrym ksztattuje
i weryfikuje swoje dyspozycje. Rozwazania nad tak pojmowang rzeczywistoscig sg podstawq refleksji nad jej
udziatem w procesach rozwoju cztowieka i przeksztatcania struktur zbiorowosci, uswiadamiania sobie przez
podmioty poznajqce i dziatajgce kontekstualnosci ich bycia i funkcjonowania. Wtasnie ztozonos¢ i wiglowymia-
rowos¢ sytuacji i warunkdw zycia cztowieka decyduje o ich wychowawczym potencjale.

Poznawanie i wersyfikowanie wychowawczego potenciatu rzeczywistosci wigze sig z przyjeciem rozno-
rodnych kryteriow wyodrebniania rodzajow tych sytuacji i warunkow, ktore tworzg uktad czynnikow i kontekst
rozwoju cztowieka oraz przeksztatcania struktur i relacji spotecznych. Jak piszq Peter L. Berger i Thomas
Luckman: ,Wsrod wielu rzeczywistosci jest jedna (...) rzeczywistos¢ par excellence. Jest to rzeczywistos¢
2ycia codziennego”. | rozwiiajg te mysl: ,Rzeczywistos¢ Zycia codziennego jest zorganizowana wokét »tutaj«
mojego ciata oraz »teraz« mojej teraZniejszosci.”®. Jest ona konstytuowana przez relacje miedzy jej elemen-
tami i wyzwala sktonnos¢ do podejmowania sprawdzonych, by nie rzecz zrutynizowanych zachowar.

W pierwszym odruchu rzeczywistos¢, w ktdrej zyjemy, joko Swiat wokot nas, pojmowana jest jako ukfad
realnych, istniejgcych obiektywnie rzeczy, faktow, ludzi i zjawisk, z ktorymi podmiot wchodzi w bezposrednie
interakcje w czasie rzeczywistym z uzyciem wszystkich zmystow. Mozna wyraznie wyznaczy¢, zdefiniowad jej
granice, jej czasoprzestrzen. Takg rzeczywisto$¢ mozna nazwac re alng, mozliwg do polisensorycznego
doswiadczania. Nie jest to jednak jedyna rzeczywistos¢ konstruowana spofecznie, w ktdrej wspdtczesnie
Zyjemy.

Postep naukowo-techniczny poszerzyt spektrum swiatow, w ktdrych ludzie spotykajg sie, oddziatug na
siebie oraz na swoje naturalne i kulturowe warunki zycia codziennego i odSwigtnego. , W zaciszu naszych do-

7M. Szymczak (red): Stownik jezyka polskiego, 1. III, PWN, Warszawa 1981, s. 160.
8P. L. Berger,T. Luckman: Spofeczne tworzenie rzeczywistosti, przektad J. Niznik, PIW, Warszowa 1983, 5. 52-53.
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méw wszelkiego rodzaju obrazy, zmieniane przez satelity nadawcze, odbierane przez anteny sterczgee z do-
chow domostw najbardziej zapadtych wsi (a takze Swiattowody zapewniajgce dostep do sieci — www, dop.
M.Cz-W.), mogg nam da¢ natychmiastowy, a czasem symultaniczny obraz wydarzenia, ktore whasnie dzieje
sig na drugim kraricu planety”?. Takg przestrzenig — Swiatem bgdgcym Zrodtem podmiotowych doswiadczer
jest rzeczywistoSC wirtualna. Jestfonowa (poza realng rzeczywistoscig) mozliwosc dziatania, uczest-
niczenia w relacjach z ludZmi i rzeczami, poszerzania przestrzeni podmiotowych doswiadczen. Okreslenie
rzeczywistosc witrualna” (virtual reality) zowdzigczamy Jaronowi Z. Lanierowi, ktory w 1989 roku uzyt
go do nazwania komputerowo tworzonego sztucznego Srodowiska, w ktrym cztowiek moze uczestniczyc,
aktywnie whgczajqe sie w dziejgee sig w nim sprawy'®. W tg aktywnos¢ angazowane sq bezposrednio dwa
zmysty: wzrok i stuch. Inne pozostajg w sferze wyobrazni dziatajgcego podmiotu. Moze, a raczej musi on
sobie wyobrazic te whasciwosci obiektow, ktdre mozna poznac za pomocg smaku, zapachu i dotyku. Paradok-
salnie, ta whosciwosc rzeczywistosci wirtualnej tworzy nowe szanse wychodzenia poza sferg dotychczasowych
doswiadczen. Dzigki temu istnieje mozliwos¢ symulacji i modelowania realnego Swiata. Jest to wykorzysty-
wane zarowno dla rozrywki, jak i dla celow edukacyjnych i treningowych. Symulatory, jako srodki i pomoce
dydaktyczne, majq juz ugruntowang pozycjg we wspotczesnej pedagogice. Siegajq po nie coraz czesciej tokze
muzea i inne instytucje edukacji nieformalnej, ktdre tworzg ekspozycje i projekty interaktywne.

Wazng ofertq tego sztucznego Srodowiska, poza przyblizaniem realnej rzeczywistosci za posrednictwem
technik komputerowych, jest mozliwos¢ samodzielnego kreowania przez podmiot nowych Swiatw, ktdre
swojq postacig wykraczajg poza to, co dotychczas jest znane. Sprzyja to poszerzaniu przestrzeni poznawczej.
Dzigki temu powstajg nowe pola podmiotowych doswiadczeri, ktdre bylyby niemozliwe w rzeczywistosci
realnej. Jednym z przyktadow sg gry komputerowe, ktdre, mimo licznych negatywnych opinii, zyskaty juz
swoje miejsce w edukacii. Powstat neologizm dla oznaczenia zjawiska infegracii edukacji i rozrywki z uzyciem
ICT — edutainment. Termin ten oznacza , takie dziatania, ktdrych celem jest przede wszystkim edukacja, zas
forma rozrywki jest sposobem uatrakcyjnienia lub ukrycia przekazu o charakterze edukacyjnym™"'. Ludzie,
poprzez doswiadczenia ksztattowane w grach cyfrowych, sg w stanie uczy¢ sig, rozwija swoje umiejgtno-
§di, tworzy¢ nowe fakty i zjowiska oraz myslec globalnie, systemowo w procesie uczestniczenia nie tylko

? M. Augé: Nie-misjsca. Wprowadzenie do antropologii hipermowoczesnosci, , przektad R. Chymkowski, PWN, Warszawa 2010,
5. 18.

10°S. Mann: Mediated Reality with implementations for everyday life, “PRESENCE: Teleoperators and Virtual Environments”
2002, Volume 11, No 2.

1" Jak pisze Marcin Polak: ,Daphne Bavelier z Uniwersytetu Rochester w Nowym Jorku, przeprowadzita badania, kidre do-
wodzg, ze regulame granie w gry akcji moze prowadzic do poprawy i rozwoju zdohosci koncentracji uwagi wsréd graczy. Dlaczego?
Poniewaz gracz czgsto musi monitorowa¢ dziotanie wielu obiektow jednoczesnie, poszukiwac rozwigzan w zaprojektowanej rzeczy-
wistosi, jednoczesnie wykonywac wiele czynnosci. Proces postrzegania i analizowania rzeczywistosci nabiera wigkszej predkosd,
co wymusza koncentracie. (...). Bavelier dodaje, Ze gry akji bardzo przyspieszajg proces uczenia sig u graczy. Zaletq gry akji jest
réwniez to, ze pozwalajg sprawdzic sig graczom w fikcyjnym, czgsto bardzo bogato zaprojektowanym $rodowisku. A dzigki zaprojekto-
wanym nagrodom za wykonanie okreslonych dziofari, gry te w szczegélny sposéb wptywaig rdwniez na motywacje graczy”. M. Polak:
(zy granie moze zmienic edukacje? Edunews.pl, 15.07.2010. Wiecej informacji o edutainment Czytelnik znajdzie w interetowym
czasopismie w portalu www.edunews.pl
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w rzeczywistosci wirtualnej, ale i realnej. Nic wige dziwnego, ze gry cyfrowe, jako mozliwosc¢ funkcjonowania
w $wiecie, skupiajg na sobie uwage przedstawicieli nauk o wychowaniu, juz nie tylko jako czynnik zagrazajgcy
rozwojowi jednostki i tadowi spofecznemu, ale jako istotne Zrddto nowych doswiadczen, niemozliwych do
zdobycia gdzie indziej. ,Edward Castronowa, sieciowy gracz, kidry zostat asystentem na University Indiona,
nig lubi zuzytej metafory wirtualnosci i woli nazywac te alternatywne krainy »$wiatami syntetycznymic. (...).
Dowodzi [on], ze staly sig one tak potezne, a ich architektura tak skomplikowana, iz konkurujg obecnie
bezposrednio z naszym codziennym Zyciem.”'2. Te ,Swiaty syntetyczne” stopniowo przenikajg do realnej
rzeczywistosci. Fakty i zjawiska z rzeczywistosci wirtualnej , odbijajg sig echem” w Swiecie realnym. Jak pisze
James Hardin dalej: ,Masowa migracja mtodych ludzi (chociaz, moim zdaniem nie tylko mtodych, dopisek
M. Cz—W.) w te mityczne Swiaty wynika ze znuzenia monotonnoscig Zycia w realu”". Nic dziwnego wiec,
7e rosnie atrakcyjnos¢ (mierzona liczbg uczestnikow) portali spotecznosciowych, ktdre wypetnione sq sieciami
spotecznymi przekraczajgcymi granice geograficzne i polityczne. Szczegdlnym rodzajem rzeczywistosci wir-
tualnej jest matrix.

Na tym wszak nie korczy sig lista rzeczywistosci, w ktdrych zyje wspétczesny cztowiek, w ktérych ma
szansg uczy( sig, uczestniczy¢ w kulturze i w zyciu spotecznym oraz realizowac swoje potrzeby. Najnowszym,
dostgpnym Swiatem jest rzeczywistosCp 0 z e r z o n a . Zawiera ona w sobie unikalne elementy przestrze-
ni, oddziatujgee na cztowieka i dajgce cztowiekowi mozliwos¢ oddziatywania na nie. Wszystko w niej wydaje
sig naturalne. Dostarcza ona wielu doswiadczen, ktore motywujg i angazujg, i pobudzajg do dziotania. Od
1992 roku, gdy Tom Caudell wprowadzit do jgzyka nauki wyrazenie ,rzeczywistos¢ poszerzona” (augmented
reality)', ta przestrzen, w ktdrej przejawiana jest aktywnos¢ cztowieka, jest systematycznie powigkszana po-
przez wydobywanie kolejnych obszardw jej potenciatu rozwojowego w wymiarze jednostkowym i zbiorowym.
0d rzeczywistosci wirtualnej, w ktorej cafos¢ obserwowanego przez odbiorce Swiata jest generowana kompu-
terowo i nie wchodzi w interakcje z elementami realnego Swiata, rdzni jg to, ze powstaje ona (jest tworzona)
poprzez nakfadanie wirtualnych informacji na rzeczywiste obiekty. Osoba zanurzona w wirtualnej rzeczywi-
stosci jest odizolowana od realnego Swiata, nie widzi go, podczas, gdy bycie w rzeczywistosci poszerzonej
pozostawia cztowieka w rzeczywistym wymiarze (obiekty majg naturalng wielkos¢) i w rzeczywistym czasie
(czas ptynie zgodnie ze wskazaniami fizycznego,/prawdziwego zegara). Dlatego ten rodzaj rzeczywistosi
wzbogaca (poszerza) $wiat istniejgcy realnie, nie zastgpujgc go Swiatem wyimaginowanym. Jako przyktad
tak zorganizowanej i funkcjonujgcej rzeczywistosci Ronald T. Azuma wskazuje film pt.: ,Kto wrobit Krdlika
Rogera?"". Nalezy dodac, ze poszerzanie rzeczywistosci moze polegac nie tylko na dodowaniu nowych ele-
mentow przestrzeni materialnej (wizualnej) i dzwigkowej, ale takze usuwaniu niektorych z tych, kidre istniejg
realnie. Utatwia to widzenie,/styszenie tego, co w rzeczywistym Swiecie jest zakryte lub zagtuszone.

12 ]. Hardin: Trendologia. Niezbedny przewodnik po przetomowych ideach, przektad M. Borowski, Wyd. Znak, Krakéw 2010,
5. 156-157.

13 Tamze, 5. 158.

14P. Woszkowski: Rzeczywistosc poszerzona — co dalej?, www.markeing.org.pl dostep 27.07.2010.

15 R.T. Azuma: A Survey of Augmented Reality, “PRESENCE: Teleoperators and Virtual Environments” 1997, Volume 6, No 4,
5. 355.
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Wprawdzie (na razie) mozliwosci techniczne jej funkcjonowania sprawiajg, Ze czfowiek pozostaje z jej
elementami w relacji dwusensorycznej (to znaczy za posrednictwem wzroku i stuchu), niemniej jednak zo-
nurzenie w syntefycznym potgczeniu tego, co istnieje materialnie i spofecznie z tym, co jest wytwarzane
wirtualnie poszerza pole podmiotowego doswiadczenia. To nowa (kolejna ) rzeczywistos¢, w ktdrej zyjemy
sprawia, Ze istnieje kolejny Swiat wypetniony potencjatem osobotwdrczym.

Zdaniem Michata Bartosika, Andrzeja Filipa i Przemystawa Kozery ten rodzaj rzeczywistosci zawiera
w sobie duzy potencjot edukacyjny. Wskazujg oni mozliwosci zastosowania jej (tej rzeczywistosc) w edukacji
formalnej, a zwtaszcza w szkoleniach inzynierskich (konstrukcja i testowanie maszyn), treningu umiejgtnosci
zawodowych (montaz instalacji, budownictwo, stolarka), szkoleniach chirurgicznych i ratowniczych (wirtualne
operacie, symulacja akei ratunkowej), a takze w nauczaniu poczgtkowym (wysoce motywujgca nauka przez
zabawg na wirtualnych modelach w rzeczywistym $rodowisku) oraz ksztatceniu na kolejnych szczeblach
szkolnej i pozaszkolnej edukacji (np.: odiwarzanie scen historycznych, symulacje zjowisk fizycznych, pre-
zentacje modeli anatomicznych). Moze by¢ nawet pomocna w radzeniu sobie w sytuacjach codziennych
(przetykanie umywalki, gotowanie jujecznicy)'®.

Autorzy ci wskazujg rowniez mozliwos¢ inegracji informacji wirtualnej z rzeczywistoscig realng w two-
rzeniu rekonstrukaji architektury i wydarzen historycznych. , Muzea zyskajg mozliwosc wyswietlenia dodatko-
wych informacji o eksponacie. Poszerzona rzeczywistos¢ pozwoli rowniez muzeom udostepniac eksponaty,
na ktdre brakuje miejsca w salach wystawowych.””. Wsrod najnowszych przyktadow mozna wskazac migdzy
innymi Museum of London , ktdre niedawno udostepnito wtasng aplikacig na iPhone’a, wykorzystujgcg po-
tencjat poszerzonej rzeczywistosci. , Street Museum” to program umozliwiajgcy podglgdanie historycznej
przestrzeni miejskiej Londynu'®.

Rzeczywistosci, ktore sg miejscem funkcjonowania cztowieka, nie sg rownolegte w znaczeniu geometrii
euklidesowej. Wprost przeciwnie, przecinajg sig, niekiedy dopetniajg, niekiedy kompensujg, a bywa, ze sq
#r6dtem sprzecznych informacii i znaczen. 7 catg pewnoscig poszerzajg spektrum doswiadczen cztowieka.
Wymaga to jednak przygotowania nie tylko do bycia w kazdej z wymienionych rzeczywistosci oddzielnie, ale
do symultanicznego uczestniczenia we wszystich. Obrazy Swiata wypefnigigce poszczegdlne rzeczywistosci
sq asymilowane przez uczestniczce w nich podmioty i zaczynajg funkcjonowac joko (mdwigc jezykiem polity-
kow) , oczywiste oczywistosci”. Zadekrefowana rozdzielnos¢ rzeczywistosci, a zwlaszcza ignorowanie osobo-
i zmianotworczego potenciafu nowych ,Swiatow” moze prowadzic do nieumiejetnosci integrowania doswiad-
czef nabywanych w poszczegolnych rzeczywistosciach, a to z kolei moze wywotywac swoistg symultagnozie,
to znaczy niemozno$c tgczenia sytuacji doswiadczanych w kazdej z nich"?. W rezultacie podmiot funkcjonuje
w Swiatach rownolegtych, w znaczeniu Euklidesa, to znaczy takich, ktdre nigdy sie nie zetkng. Wielkim wy-

18 M. Bartosik, A. Filip, P. Kozera: Poszerzona rzeczywistos¢ w edukacji, maszynopis, Referat wygtoszony 19 czerwea 2009 1.
na IX Konferencji , Uniwersytet Wirtualny: model, narzedzia, praktyka”, PIWSTK, Warszawa.
7 Tamgze.

18 yww.historiomedia.org (dostep 27.07.2010).
19°0. Sacks: Muzykofilia. Opowiesci o muzyce i mdzqu, przektad ). tozifiski, Wyd. Zysk i S%a, Poznan 2009, 5. 139.
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zwaniem dlo nauk o wychowaniu jest zatem odkrywanie warunkow ksztattowania podmiotowych dyspozycji,
ktdre uchronig cztowieka przed symultagnozg, a co najmniej ograniczq jej przejawy. To bowiem jest podstawg
transferowalnosci doswiadczen pomigdzy rzeczywistosciami, w ktorych cztowiek zyje oraz mediowania przez
podmiot swojego $wiata zycia codziennego. W istocie bowiem ludzie funkcjonujg w mniejszym lub wigkszym
stopniu w rzeczywistosci, ktra jest efektem ustawicznych mediacji migdzy strukturami i tresciami realnego,
wirtualnego i poszerzonego Swiata. Jakkolwiek mediacie te mogq by¢ wspierane przez urzgdzenia techniczne
coraz nowszych generacji, niemniej jednak ich podstawg sg mentalne, emocjonalne i moralne dyspozycie pod-
miotu. Dyspozyce te sq jednoczesnie Zrodtem i rezultatem osobowych doswiadczen w interakdji z elementami
rzeczywistosci, w kidrej cztowiek Zyje, z jego wiasng historig i wtasnym ,tu” i ,teraz”.

Skupienie sig na zarysowaniu rodzajow rzeczywistosci, w ktorych zyje wspotczesny cztowiek, stuzy
przedstawieniu sfopnia ztoZonosci tego, co jest na co dzien dane i jok fo cos jest dane, ukazaniu mozliwosci
praktykowania przestrzeni i czasu, by na tej podstawie mozna byto spojrzec z nowej perspektywy na peda-
gogike, jej funkcje oraz Srodki, ktorymi moze dysponowac i po ktdre moze siegac. W nowym Swietle widziec
instytucie edukacyine i spoteczne przestrzenie uczenia sig, pojmowanego jako proces przeobrazania samych
siebie, rozwijania wtasnych mozliwosci tworczych i stawania sig czescig procesow tworczych zycia.

Istota ,$wiata Zycia”: przyblizenie pojecia

Przedstawienie istoty , Swiata zycia” (Lebenswelt, the life-world), joko analitycznej kategorii w naukach
0 wychowaniu, nalezy poprzedzi¢ przyblizeniem jej znaczenia na gruncie tych nauk, w ktdrych funkcjonuje
ona od dawna. Zardwno podigty zamyst, jak i ramy tego tekstu sprawiajg, Ze przyblizenie to ma bardzo
skrétowg postac. Jest wytgcznie przykfadem sposobu transpozycii, o raczej zaczerpnigcia pojec i wyrazen
z innych nauk i wskazania ich uzytecznosci dlo potrzeb whasnej dyscypliny. Pierwotnie pojecie ,Swiata zycia”
znalazto swoje miejsce w jgzyku filozofii® i w socjologii. Wprowadzit je niemiecki socjolog Georg Simmel”'.
Jest ono zwigzane z fenomenologiczng perspektywg poznania i doswiadczania bycia w Swiecie, ktory dla
Martina Heideggera jest ,bytem, w ktorym [w czym] faktyczne jestestwo joko takie zyje"?2. Dla Heideggera
oznacza ono zaréwno ,nasz-Swiat (Wir-Welf) »publiczny« lub »whasne« i najblizsze (domowe) otoczenie”?.
Dla Edmunda Husserla, ktdry w latach 30. XX wieku wprowadzit to pojecie do jezyka filozofi, , Swiat zycia”
jest catoscig mozliwych horyzontow doswiadczenia. Jest to Swiat, otaczajgcy cztowieka pojmowany przez
niego subiektywnie joko $wiat realny. Sktada sig nari $wiat Zycia codziennego, codziennych doznan i dziatar
jednostki, ale takze Swiat marzeri sennych, fantazji czy doznari religijnych”?.

2 Problematyka ta jest przedmiotem najnowszej ksigzki Hansa Blumenberga, Theorie der Lebenswelt. Subrkamp Verlag,
Berlin 2010.

217, Krasnodebski: Kryzys nowoczesnosci a Swiat przezywany, w: 1. Krasnodghski (red): Swiat przezywany. Fenomenologia i
nauki spofeczne, PIW, Warszawa 1993, 5. 155.

2 M Heidegger: Bycie i czas, przektad R. Baran, PWN, Warszawa 2010, s. 95.

2 Tamze, s. 95.

% E. Husserl: Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna. Wprowadzenie do filozofii fenomenologicznej, prze-
ktad S. Walczewska, Wyd. PAT, Krakéw 1987 . 108/109.

158



Maria Czerepaniok-Walczak: , Swiat 2ycia” jako kategoria pedagogiczna

W perspektywie fenomenologicznej przedmiotem poznania jest podmiotowa $wiadomos¢ istiejgcych
struktur i procesw, a nie ich obiektywne istnienie. W takim znaczeniu kategoria ta funkcjonuje w socjologii
Alfreda Schiitza. Wedtug niego jest to: , Swiat intersubiektywny, ktory istniat dtugo przed naszymi narodzinami
i byt doswiadczany oraz interpretowany przez innych — naszych przodkow — joko $wiat zorganizowany.
Obecnie dany jest naszemu doswiadczeniu i interpretacii. Podstawq wszelkiej interpretacji Swiata jest zasob
uprzednich doswiadczen, zardwno naszych wiasnych, jok i przekazanych nam przez rodzicow i nouczycieli,
ktore w postaci »wiedzy podrgcznej« stuzq jako schemat odniesienia”.

Ten Swiat konstytuowany przez uczestniczgce w nim podmioty jest miejscem i celem dziatan i interakji.
Powstaje poprzez uwewngtrznianie globalnej wiedzy podzielanej intersubiektywnie. Ta kategoria analityczna
jest przedmiotem wielostronnej analizy w Jirgena Habermasa teorii dziotania komunikacyjnego. Zajmuje
on w tej teorii znaczgce miejsce, zwlaszcza joko przestrzen racjonalnej komunikaci, ale takze joko obiekt
zagrozony kolonizacjg. Zdaniem Habermasa, wolna i otwarta komunikacja w ,Swiecie zycia” jest szansg na
racjonalne rozwigzania dylematdw zbiorowych. Ale réwniez moze byc Zrédtem podmiotowo i/lub systemowo
,indukowanych patologii”?. ,Swiat Zycia” jest bowiem wewngtrzng perspektywg postrzegania spoteczert-
stwa i siebie przez dziotajgce (bytujgee i komunikujgee sie) podmioty, ktdre ,lokalizujg siebie i swe ekspresje
w przestrzeniach spotecznych oraz opatrujg indeksem czasowym w wymiarze historycznym”?. Jiirgen Haber-
mas, podobnie jok A. Schiitz, stwierdza, ze ,Swiat Zycia gromadzi uprzednio dokonang pracg interprefacying
minionych pokolen”?%. Ta wiasciwos¢ Swiata zycia ma istotne znaczenie dla nauk o wychowaniu, dla ktdrych
znaczqea jest szeroko pojmowana ciggtos¢ pokoleniowa.

Nalezy dodac, ze wedtug George'a Ritzera i Douglasa J. Goodmana pojecie ,Swiata Zycia” jest zakre-
sowo zblizone do wprowadzonego w socjologii przez Pierre’a Bourdieu znaczenia habitusu, ktdry oznacza
,mentaing strukture powstatg i dzitajgcg w warunkach spotecznych, kiéra wyznacza relacje ludzi z ich
Swiatem spotecznym”?.  Skfadajg sie nafi uwewnetrznione schematy postrzegania, rozumienia i oceniania
faktow i zdarzen zachodzqcych w $wiecie. Jest on jednoczesnie wytworem spotecznych struktur i warunkow
2ycia jednostki i czynnikiem wytwarzajgcym te struktury i warunki. Cechujgea go dynamika historyczna obej-
muje zardwno wymiar zbiorowy (dzieje zbiorowosci), jak i wymiar jednostkowy, osobowy. Zmiennos¢ dotyczy
bowiem jego struktury, to znaczy jego elementow i relacji migdzy nimi. Zmianie podlega zatem usytuowanie
osoby w tej strukturze. Rozumienie przez podmiot whasnej sytuacji historycznej, odzwierciedlajgcej sig w zdo-
waniu sobie sprawy z usyfuowania w przestrzeni Swiata Zycia i zwigzanej z tym mocy sprawczej, mozliwosci
realizacji whasnych preferencii oraz odpowiedzialnosci jest wyrazem jego $wiadomosci. Jednoczesnie zmiana
usytuowania osoby w Swiecie Zycia i zwigzana z tym zmiana samoswiadomosci generuje zmiang struktury
i dynamiki tego $wiata.

5\, Schiitz: 0 wielosci swiatdw. Szkice z socjologii fenomenologicznej, przektad B. Jubtoriska, NOMOS, Krakéw 2008, s. 18
% ], Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, t. Il, op. cit., s. 636.

7 Tamze, s. 240.

%8 |, Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, 1. 1, przektad A.M. Kaniowski, PWN, Warszawa 1999, s. 136.

% . Ritzer, D.J. Goodman: Sociological Theory, McGraw Hill, New York 2004, 5. 517.
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Tak pojmowany ,Swiat zycia” jest zarowno przestrzenig podmiotowego dziatania (realizacji zadar), jok
i zadaniem do interpretowania. Materialne i symboliczne sktadniki czasoprzestrzeni, w ktdrej podmiot zyje od-
ciskajg swoje pigtmo na jego mysleniu i dziataniu, a jednoczesnie sq obiektami, na ktare kieruje on swoje mysli
i czyny. Bycie w realnym, wirtualnym oraz w poszerzonym $wiecie spotecznym jest wiec przejawem i Zrodtem
uwewnetrznionych struktur i schematdw postrzegania poszczegdlnych elementow Swiata, rozumienia ich i kry-
teriow ich oceniania. Jest oswojong przestrzenig, z jej symbolikg i elementami materialnymi, z ktorg podmiot
pozostaje w interakcji w swojej codziennej egzystencji. Usytuowanie osoby w tak zfozonej rzeczywistosdi,
0 raczej rzeczywistosciach i zwigzany z tym zakres jej uprawnien i zobowigzan jest podstawgq doswiadczen,
na bazie kidrych ksztattuig sig mentalne struktury regulujgce zachowanie cztowieka, jego pofrzeby i postawy
wobec siebie i wobec ofoczenia. Swiat zycia jest bowiem terenem i czasem do$wiadczania zwigzkow migdzy
kontekstem dziatania i procesami jego racjonalizacji. Jego granice wyznaczone sq horyzontem podmiotowego
poznania i dziatania.

Moze by¢ opisywany poprzez jego wielkosc (terytorium) oraz poprzez przedstawianie jego elemen-
tow (sytuacia). Kazdy z tych opisow zawiera w sobie odmienng perspektywe usytuowania i mozliwosci
podmiotu.

Jako terytorium aktywnosci podmiotu, ,Swiat zycia” jest miejscem kontynuacji, aktualizowania i konstru-
owania nowych jego elementow. Konstytuuje sig ,w formie globalnej wiedzy intersubiektywnie podzielanej
przez jego czfonkow”®. Uczesticzenie w nim polega na interpretowaniu sytuacji (whasnego potozenia, kon-
figuracji poszczegdlnych elementow i relacji migdzy nimi) oraz realizowaniu w tej sytuacji pewnych plandw
dziatania. Jok pisze Jirgen Habermas cytujge Schiitza i Luckmanna, ,Swiat Zycia” nalezy rozumiec w takim
stopniu, w jakim jest to konieczne, by w nim dziatac i méc nari oddziafywac® . W tak pojmowanym ,Swiecie
2ycia” istniejg warunki odkrywania i wykorzystywania drég ,pomagania ludziom, by mogli pomdc sobie
krytycznie postrzegac i interpretowac rzeczywistos¢, ktora ich ciemigzy "2,

Dynamika kazdej ze wskazanych wyzej rzeczywistosc oraz relacji migdzy nimi sprawia, ze zmienia si
repertuar ludzkich doswiadczen. Niektdre z wezesniejszych, sprawdzonych, w kidrych osoba czuje sig zadomo-
wiona przestag by¢ uzyteczne w nowych sytuacjach. W rezultacie tego moze pojawic sig albo poszukiwanie
nowych rozwigzar, albo histereza, czyli zjawisko bezwtadnosd, sktonnos¢ do reagowania zgodnie
7 uprzednim zachowaniem, uksztattowanym w tych warunkach, w ktdrych doswiadczenie powstato. Przybiera
to postac opdznienia w reakji na czynnik zewngtrzny. ,W zwigzku z tym moze si¢ zdarzy¢, ze zgodnie
z paradygmatem Don Kiszota, dyspozycje bedg niezgodne z polem i ze »zbiorowymi oczekiwaniamic, bedg-
cymi warunkiem jego normalnosci”®. Swoisty przyktad histerezy, czyli opdznionej reakgji poznawania i wy-
korzystywania potenciatu przedstawionych wyzej rzeczywistosci, mozna dostrzec w naukach o wychowaniu.
Wedtug P. Bourdieu zjawisko to (histerezy): , [W]ystepuje zwtaszcza wowczas, gdy w polu nastgpit gteboki

% ). Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, 1. 1I, op. cit. s. 636.

31 Tamze, s. 226.

32 P_ Freire: Pedagogy of the Oppressed, Seabury, New York, 1970, 5. 166.

% P Bourdieu: Medytacje pascaliariskie, przektad K. Wakar, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006, s. 228.
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kryzys i jego prawidtowosci (o nowet reguty) zostaty gteboko zachwiane”. W takiej sytuacji zachwiania,
a moze tylko rozchwiania uksztattowanych wezesniej i utrwalonych prawidtowosci w teorii i praktyce pedago-
gicznej, sq obecnie nauki o wychowaniu. Wcigz na marginesie teorii pedagogicznej pozostajg warunki wspie-
rania rozwoju ,,pierwszego globalnego pokolenia”, czyli , sieciakow”®. Warto dodac, ze nazwa ta odnosi sig
nie tylko do dzieci i mtodziezy, ale takze do dorostych, ktorzy decyduiq o ksztatcie zycia spotecznego (a takze
politycznego, o czym $wiadczy na przyktad sukces wyborczy Baraka Obamy, i kulturalnego, czego przyktadem
mogq by¢ kariery celebrytow).

Nieuchronnos¢ obecnosci rzeczywistosci virtualnej iposzerzonej wrealnym ,Swiecie Zycia”
podmiotu sprawia, Ze juz nic nie bedzie takie, jok dotychczas. Istieje wiec pilna potrzeba poszukiwania wa-
runkow i okolicznosci komplementarmosci tych rzeczywistosci. To bowiem moze zapewni¢ mozliwos¢ powsta-
wania nowych ,miejsc”, w ktorych osoba ma szansg uczyc sig, bawic, odpoczywac oraz realizowac potrzeby
przynaleznosi i autoprezentacii i poprzez to, ksztattowac tozsamos¢ i samodzielnie osiggac dorostos¢. Te
nowe miejsca majg szansg byc terenem wychowania pojmowanego jako ,wspomaganie procesow ludzkiego
dorastania i dojrzewania oraz umacniania sposobéw stawania sig cztowiekiem”.

Pod wptywem przeobrazen w poszczegdlnych wymiarach podmiotowego Zycia, wzrostu racjonalnosci
i zfozonosci relacji podmiotu z otoczeniem pojawia sig swoisty paradoks: , zracjonalizowany $wiat Zycia umoz-
liwia powstawanie i wzrastanie podsystemow, ktdrych usamodzielnione imperatywy destrukcyjnie obracajg
sig przeciwko niemu samemu”¥. W rezultacie moze dojs¢ do sfragmentaryzowania $wiata Zycia, dzielenia
go na niezalezne, oderwane od siebie czesd, z ktorymi podmiot uktada oddzielne relacje. Jak pisze Z. Me-
losik, Swiat sktada sig z wielu rownoprawnych, acz czgsto sprzecznych ze sobg, rzeczywistosdi, ktore sg mu
dostepne jednoczesnie. , Cztowiek moze zy¢ w kilku »na (jeden) raz«”%. Dotychczasowe doswiadczenia
nauk o wychowaniu wskazujg na to, Ze znaczgcym czynnikiem fragmentaryzowania podmiotowego Swiata
2ycia jest whasnie wychowanie, ktdre wcigz z wielkim wysitkiem dba o oddzielenie rzeczywistosci realnej
(jako stusznej) od pozostatych dwu (joko zagrazajgcych rozwojowi). Ale jednoczesnie poprzez wychowanie,
zarwno to, ktdre jest naturalnym procesem bazujgcym na intuicji, jak i pedagogiczna praxis jest procesem
i osrodkiem mediacji przedstawionych rzeczywistosci.

Na szczegdlng uwage zastuguje zjawisko mediacji w , Swiecie Zycia”. Podmiot, pozostajgc w relacji ze
Swiatem swojego Zycia, ma wobec niego nie tylko oczekiwania, ale i zobowigzania. Przedmiotem mediacii
s nie tylko stosunki migdzy podmiotem i poszczegdlnymi, odrebnymi elementami Swiata Zycia, ale tokze
pomiedzy nim a skumulowanymi elementami przedstawionych wyzej rzeczywistosci, w ktdrych podmiot zyje.
Jak pisze Manuel Castells: ,,Zmiany spoteczne nie ograniczajg sie do transformacii struktury spotecznej. (...)

3 Tamize, 5. 228.

% E. Bendyk: Nasze dzieci, pokolenie Internetu, to istoty z innej planety. Whashie dorosty i siggajg po whadze. Polityka 2009
Nr 2.

3 B_ Sliwerski: Wychowanie. Pojecie-znaczenia-dylematy, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniok-Walczak: Wychowanie. Pojecia,
procesy, konteksty. Interdyscypliname ujgcie. Tom |, GWP, Gdarisk 2007, s. 30.

%7 ]. Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, 1. 11, op. cit. s. 328.

% 7. Melosik: Tozsamost, ciato i whadza: teksty kulturowe jako (kon)teksty pedagogiczne, Edytor, Poznari-Torud 1996, s. 35.
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sq one powigzane z tworzeniem nowych osrodkow konfliktu i sity”%”. Sq rowniez Zradtem nowych potrzeb,
a takze nieznanych dotychczas form zniewolenia. Mediacja w , Swiecie Zycia” jest podstawowym warunkiem
obrony przed jego kolonizacjg, przed zniewoleniem podmiotu przez jego materialne i symboliczne elementy.
Jest podstawg ,,samorozumienia 0sob, ktore muszg obiektywizowac'swq przynaleznosc do tego Swiata zycia,
w ktorym aktualnie wystepujg w roli uczestnika komunikacji”®. Dzigki mozliwosci korzystania z , nie-znie-
wolonego umystu cztowiek potrafi czytac $wiat, a nastgpnie interweniowac w ten $wiat technicznie, etycznie,
estefycznie, naukowo i politycznie”*'. Wymaga to wszak przygotowania do Swiadomego, odpowiedzialnego
uczestniczenia w Zyciu codziennym (i odéwigtnym) oraz aktualizowania tych sprawnosdi, ktdre umozliwic-
o racjonalne relacje w Swiecie Zycia. ,Swiat zycia” jest bowiem przestrzenig wspotwystgpowania zjowisk
i procesow, kidre formujg cztowieka , ale ktdre réwnoczesnie formowane sg przez cztowieka.

Uzytecznosc kategorii , $wiata zycia” dla pedagogiki

Przedstawione whasciwosci ,Swiata zycia” nie wyczerpug jego osobliwosci. Staratom sig wydoby¢
te z nich, ktore mogq, zastosowane do teorii i praktyki pedagogicznej, by¢ wykorzystane do opisywania,
interpretowania, wyjasniania i projektowania sytuacji rozwoju osoby i zmiany spoteczne. , Swiat Zycia”,
jako konstrukt teoretyczny i kategoria analityczna, zawiera w sobie duzy potenciat poznawczy i praktyczny
w odniesieniu do faktow, zjowisk i proceséw wychowawczych. Ma szansg stac sig klamrg spinajgeg przedmio-
ty i problematyke subdyscyplin pedagogicznych. Pojemnosc tej kategorii czyni jg atrakcying, a wrecz kuszqcg
dla pedagogiki ogdlnej, pojmowanej jako metateoria intencjonalnych procesw osobowego i spotecznego
rozwoju. Struktura i dynamika , Swiata Zycia” sprawia, ze mozliwe jest widzenie ztozonosci procesow wycho-
wawczych, ich relacji z innymi zjowiskami i procesami w ich materialnym i symbolicznym kontekscie.

W rozwazaniach nad vzytecznoscig kategorii , Swiata zycia” dla pedagogiki ogdInej, towarzyszy mi
stanowisko wyrazone przez Tadeusza Lewowickiego, wedtug ktorego pedagogika ogdlna ,staje sig swoistym
pomostem pomigdzy wieloma dziedzinami nauki (i dziedzinami zycia) a pedagogikg. Posredniczy w prze-
kazie waznych idei, inspirvie do krytycznej analizy stanu teorii (i praktyki edukacyinej)*2. Zajmuje sie wigc
konstruowaniem rozumiejgcego dostgpu do swojego pola problemowego. Oznacza to, Ze jest ona miejscem,
w ktdrym trwajg poszukiwania nowych zjawisk, ktdre majg szanse stac si inspiracig dla teorii i praktyki
wychowawczej, a poprzez to poszerzy¢ pole refleksji nad wychowaniem. Z tym wigze sig z jednej strony
poszerzanie pola problemowego, z drugiej zas poszerzanie zasobu pojgc i kategorii, ktdre stuzq jego opisaniu,
interprefowaniu i wyjasnianiv. Zawarty w tym tekscie przyktad wielosci Swiatow, wielosci rzeczywistosd,
w ktdrych zyje wspotczesny cztowiek jest tylko jednym z mozliwych wskazari pola refleksji pedagogicznej.

3 M. Castells: Flows, Networks and Identities: A Critical Theory of the Information Society, W Critical Education in the Informa-
tion Age, Rowan & Littlefield, Lanham 1999, s. 40.

% ). Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, 1. 1I, op. cit. s. 241.

“1°P. Freire: Politics and Fducation, UCLA, Los Angeles 1998, 5. 19.

“2 Przytaczam za: T. Hejnicke-Bezwiriska: Tradycja — teraZniejszos¢ — nowe wyzwania w dyskursach pedagogicznych, w: T. Hej-
nicka-Bezwiriska, R. Leppert: Ewolucja ,,0gdlnosci” w dyskursach pedagogicznych, Wyd. UKW, Bydgoszcz, 2005, s. 81.
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Cheg nadmienic, ze dotychczasowe zainteresowania nauk o wychowaniu wskazanymi wyzej nowymi
rodzajomi rzeczywistosdi, ktore materialnie i symbolicznie powigkszajg spektrum elementow podmiotowe-
go Swiata Zycia, skupiajg sig gtownie na zagrozeniach dla osobowego i spotecznego rozwoju, jakie tkwig
w tych rzeczywistosciach. W rezulfacie powstajg teksty zawierajgce opisy zagrozen i przestrogi, odnoszqce
sig zwhaszcza do kontaktow ze Swiatem wirtualnym®. Wychowanie skupione jest wiec na ksztattowaniu
postaw unikania kontaktow z nowymi, wrecz nieuniknionymi elementami powigkszajgcego sie i zmieniajg-
(ego Swiata zycia. Jest chronieniem przed kontaktami z nowymi zjowiskami. W rezultacie niewiele jest w
nim (dotychczas) miejsca na ksztattowanie krytycznej refleksji i mechanizméw oporu wobec ograniczajgcych
i zugruguiqcych elementdw rzeczywistosci.

,Swiat Zycia” jako pojgcie i jako kategoria analityczna stosowana w naukach o wychowaniu jest przed-
miotem refleksji nad istotg tego bytu oraz nad jego aspektem epistemologicznym i teleologicznym.

Jako kategoria ontologiczna ,Swiat Zycia” jest bytem o okreslonej strukturze i dynamice, wcho-
dzgcym w interakcje z systemem, w ktdrym funkcjonuie. Z istoty swej jest obecny w osobowym i spotecznym
zyciv, a jednoczesnie fo Zycie jest obecne w nim.

,Swiat od somego poczgtku nie jest prywatnym $wiatem konkremej jednostki, lecz Swiatem intersu-
biektywnym, wspdlnym nam wszystkim , stanowigcym dla nas wysoce praktyczny, a nie teorefyczny obiekt
zainteresowania. Swiat Zycia codziennego stanowi zarwno sceng, jak i obiekt naszych dziatan i inferakgji.
Musimy nad nim panowad, jok rowniez zmienia go w celu realizacji wtasnych zamiaréw, w jego ramach
i postod naszych bliznich. Zatem nie tylko dziatamy w obrebie Swiata, ale tez nar oddziotujemy. Nasze cie-
lesne poruszenia (kinetyczne, lokomocyjne, operacyjne) — rzec mozna — napedzajg $wiat, modyfikujge bgdz
zmieniajgc przynalezqce don obiekty oraz ich wzajemne relacje. Z drugiej jednak strony, obiekty te stawiajg
naszym czynom opdr, ktdry albo musi zostac przez nas przezwycigzony, albo ktéremu musimy si¢ poddac.
(...) W takim rozumieniu $wiat bedzie czyms, co musimy zmieniac poprzez nasze dziotania, oraz czyms, co
modyfikuje nasze dziatania”*.

W tak pojmowanym bycie mozna wyrdznic dwa jego wymiary: terytorium i tho funkcjonowania podmio-
tu. Jako terytorium retoryczne, aksjologiczne i emocjonalne tworzy warunki rekompozycii, ustanawiania na
nowo dotychczasowych relacji osdb i grup oraz materialnych i symbolicznych elementw przestrzenii tta aktyw-
nosci podmiotu. Poznanie , Swiata zycia” joko terytorium funkcjonowania podmiotu umozliwia projektowanie,
realizowanie i ewaluace interakcji edukacyjnych. Natomiast jako to ,jest on obecny tylko w przedrefleksyinej

4 Oto jeden z przykladow takich tekstow: ,W ksztattowaniu zachowar dziecka, précz podawania wzordw i ich
naslodowania, duze znaczenie ma trening, czyli powtarzanie samodzielnie wykonywanych zachowai. Na skutek wie-
lokrotnego powtarzania jakiej$ czynnosci staje sig ona fatwiejsza, jest wykonywana bardziej sprawnie, niemal auto-
matycznie. (...). W grach komputerowych gracz sam dokonuje czynow agresii. Mimo Ze jest to agresja symulowana,
a nie dokonywana w rzeczywistosdi, gracz oswaia sig z nig i nabiera w niej wprawy. Zeby grac i wygrywa¢, musi sig
identyfikowac z agresorem, czyli osobg dokonujgeg czyndw przemocy. Przemoc przejawiana w grach nie jest karana, ale
przeciwnie — nagradzana punktami, poczuciem sukcesu.” M. Braun-Gatkowska: Gry komputerowe a psychika dziecka,
,Edukacja i dialog”, 1997 Nr 9.

4 ). Schutz: 0 wielosti swiatdw, op. it., s. 18.

163



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

formie tworzgcych ukryte podtoze zatozen zrozumiatych same przez sig oraz w naiwny sposob opanowanych
umiejetnosci”*. Jest Zrodtem definicii sytuacji zaktadanych przez uczestnikow jako nieproblematyczne. (...).
Swiat zycia gromadzi uprzednio dokonang pracg interpretacying minionych pokolen.(...). Im bardziej tradycje
kulturowe przesgdzajg z gory o tym, kidre roszczenia waznosciowe, kiedy, gdzie,  jukiego powodu, przez
kogo i wobec kogo muszg by¢ akceptowane, tym mniej mozliwosci majg sami uczestnicy”*6

Poznanie , $wiata zycia” joko tta funkcjonowania osoby /grupy pozwala zrozumiec przyczyny zachowar
nie jownych i odstanianie ukrytych jego elementéw umozliwia interwencig w ich materialne i symboliczne
struktury.

Zarowno terytorium jak i tto podmiotowego bycia jest Srodkiem i oSrodkiem ksztattowania. Jest réwniez
czynnikiem i milieu przeksztatcania $wiadomosci, to znaczy przechodzenia od Swiadomosci magicznej, wy-
razajqcej sig w widzeniu $wiata i whasnego miejsca w nim joko fatalistycznego wyroku, poprzez Swiadomos¢
naiwng wyrazajgca sig w postrzeganiu elementow Swiata (bliskiego i dalekiego) jako niezaleznych od siebie
monad, do $wiadomosci krytycznej, ktéra dzigki cechujgcemu jg krytycznemu mysleniu o problemach umoz-
liwia racjonalne dostrzeganie ich i skuteczne rozwigzywanie?”.

Wyroznione przez Paulo Freire’a typy Swiadomosci sg, z jednej strony efektem dorastania do relacji
w Swiecie i ze Swiatem i wyznaczajg charakter uczestniczenia w podtrzymywaniu/przeksztatcaniu siebie
i otoczenia, z drugiej zas sq wytworem socjalizacji, ktdra, jak pisze J. Habermas, , stanowi gwarancie tego, ze
nowe sytuacie, pojawiajgce sig w wymiarze czasu historycznego, zostang dopasowane do istniejgcych stanéw
Swiata i z nimi powigzane: Przysztym pokoleniom zapewnia ona nabycie »uogdlnionych zdolnosci dziatania«
i odpowiada za zharmonizowanie indywidualnych biografii ze zbiorowymi formami zycia”#. Tak pojmowany
Swiat zycia” jest , Swiatem uczenia sig”*.

Jako kategoria epistemologiczna ,Swiat zycia” jest atrakcyjny dla nauk o wychowaniv zardwno
w aspekcie przedmiotu, jok i metody. Przede wszystkim jest atrakcyjnym przedmiotem poznania. Jest to
wszak ,Swiat, w ktorym kazdy z nas odnajduje sens Zycia i dziatania, jok rowniez postgpuje wobec innych
ludzi i obiektw. (...) [I]nterpretuje swq przesztosc, terazniejszosc oraz przysztosc w kategoriach uprzednio
zorganizowanego zasobu wiedzy podrecznej, jokq posiada w kazdym momencie swej egzystencji”®’. Wigze
sig to z wyodrgbnianiem w nim jednostek obserwacyjnych, mozliwych do uchwycenia przy zastosowaniu
stosowanych w naukach o wychowaniu metod badawczych. Jako przedmiot poznania i intencjonalnego prze-
ksztatcania |, Swiat Zycia” jest osrodkiem bezposredniego doswiadczania i rozumienia przez podmiot istoty
i celu dziatonia. To czyni go atrakcyjnym przedmiotem poznania fenomenologicznego. Jak pisze Lester Emb-
ree: , [Flenomenologdw interesuje nie tylko wierzenie w cos, ale tez przedmioty, w kidre sig wierzy, juko
takie wtasnie, nie tylko wartosciowanie, ale przedmioty warfosciowane, nie tylko chcenie, ale tez przedmioty,

% |, Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1, op. cit. s. 550.

“ Tamze, 5. 135-136.

4P, Freire: Education for Critical Consciousness, Seabury, New York, 1973, s. 39.

% |. Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego, tom 2, op. it., s. 247.

N, Postman: The End of Education. Redefining the Value of School, Knopf, New York 1996, 5. 197.
0\ Schutz: 0 wielosci Swiatdw, op. cit., 5. 192.

164



Maria Czerepaniok-Walczak: , Swiat 2ycia” jako kategoria pedagogiczna

jako chciane, itd.”.*" To whasnie cechuje ,Swiat zycia” joko przedmiot poznania. Jest on bowiem przestrzenig
doswiadczania. Dla nauk o wychowaniu jest on zaréwno ,przedmiotem napotykanym”, jak i ,procesem
intencyjnym”2. Dynamika rzeczywistosci, o zwtaszcza ich mozaikowatosc, brak logicznych i merytorycznych
powigzan, a nierzadko wrecz antagonistycznosc s istotnym czynnikiem pozbawiania ludzi tego, co Richard
Sennet nazywa ,narracyjng ciggtoscig”*. Poszukiwanie warunkow zachowania tej ciggtosci w wymiarze
retorycznym, aksjologicznym i emocjonalnym jest tylez waznym, co pilnym zadaniem pedagogiki. O jego
atrakeyjnosai swiadczy to, ze badanie pedagogiczne, w odroznieniu od, na przyktad, badania antropologicz-
nego czy historycznego moze by¢ prowadzone przez badacza bedgcego cztonkiem jednoczesnie badanego
i przeksztatcanego Srodowiska.

Jako kategoria teleologiczna ,Swiat Zycia” jest zadaniem pedagogiki. Jest celem zardwno
w aspekcie osobowym, jak i spotecznym. Jest Zrodtem i obiektem antycypaci i oczekiwan pozgdanych
stanow, ktdre odnoszg sig do okreslonych zjowisk usytuowanych w wybranych konstelacjach®. Realizacja
oczekiwan wymaga dziatai pojmowanych jako postepowanie zgodne z wezesniej zamyslonym projektem®.
Nabiera to szczegdlnej wagi w sytuacji kumulowania sig i komplementarnosci albo antagonistycznosci rze-
czywistosci, w ktorych zyje wspotczesny cztowiek. Te dwie wiasciwosci rzeczywistosc (fo znaczy, kumulacjo
i komplementarnos¢/antagonistycznos¢ rzeczywistosci realnej, wirtualnej i poszerzonej) oraz dynamika od-
niesien poznawczych podmiotu tworzg sytuacig nadmiaru wydarzen, przestrzeni i indywidualizacii odniesier®.
To za$ dostarcza rzeczowej argumentacii i stanowi Zrodto celow wychowania, wérod kidrych mozna wskazac
takie podmiotowe dyspozycje juk: odpowiedzialnos¢, odwaga oraz sumodzielnos¢ w dokonywaniu wyboréw
i podejmowaniu decyzji.

Teleologiczne zastosowanie kategorii , Swiata zycia” widoczne jest takze w odniesieniu do celow formo-
wania zbiorowosci. To terytorium i tfo funkcjonowania podmiotu jest miejscem doswiadczania uczestniczenia
w rdznych typach fadu spotecznego. Jest wiec szansg na dokonywanie wspdlnego wyboru porzgdku spotecz-
nego, Uznawanego przez wigkszos¢ uczesmikow Zycia zbiorowego. Jest to wszak Swiat wspdlny, podzielany
i formowany przez uczesticzgce w nim podmioty.

Uwagi koricowe

Odkrywanie i tworzenie nowych rzeczywistosci o specyficznych strukturach oraz wydobywanie ich
whasciwosdi istotnych, ze wzgledu na rozwdj osoby i zmiang spoteczng, jest palgcym zadaniem pedagogiki.
Wspieranie cztowieka w procesie mediowania rzeczywistosci jest konieczne ze wzgledu na to, ze podstawg
mediacji jest rozumienie istoty poszczegolnych struktur i schematow Swiata zycia. Nie wystarczy wiec biegtosc,

5" . Embree: Analiza refleksyjna. Wprowadzenie do badaii fenomenologicznych, przektad A. tagodzka, Wyd. IFIS PAN, War-
szawa 2010, 5. 19.

*2Tamze, s. 19.

%3 R. Sennet: Kultura nowego kapitalizmu, przektad 6. Brzozowski i K. Ostowski, WWL MUZA S.A., Warszawa 2010, s. 145.

% N Schutz: 0 wielosci Swiatdw, op. cit., 5. 196.

% Tamze, 5. 198.

% M. Augé: Nie-mijsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosd, op. it., s. 24.
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techne, ktdrej mozna sig wyuczy( ,nie rozumiejgc rzeczy samej i nie umiejgc objasnic koniecznego charakteru
czynnosdi istotq tej rzeczy”’.

Wprowadzaniu ,na salony” i ,do kuchni” nauk o wychowaniu nowych kategorii towarzyszy (zawsze)
swiadomos¢, by ,nie tworzy¢ bytow ponad potrzeby”. Zachowujqc zasade ,brzytwy Ockhama”*® staratam
sig w tym tekscie pokazac, ze mozliwe jest wigczenie w pole refleksii i praxis nauk o wychowaniu fenome-
nu bezposredniego doswiadczenia $wiata zycia joko $rodka i osrodka rozwoju osoby i zmiany spotecznej.
Dynamika i otwartos¢ struktury zarowno tego bytu, jak i tej kategorii uzasadnia wypetnianie go elementami
wskazanych rodzajow rzeczywistosci. Oznacza to, ze wprowadzanie nowej kategorii teoretycznej do jgzyka
nauk o wychowaniu jest naturalng reakcjg na potrzeby pedagogiki, a nie uleganiem modzie, poddawaniem sig
,trendomanii”>’. Poszerzaniu pola problemowego teorii i praktyki pedagogicznej, przy jednoczesnej (bardzo
dynamicznej) jego dywersyfikacii (co skutkuje powstawaniem nowych subdyscyplin), towarzyszy poszukiwa-
nie takich kategorii analitycznych, ktdre bytyby uzyteczne dla opisywania, interpretowania i wyjasniania fak-
tow, sytuacji i procesow osobowego i spofecznego rozwoju, a takze stanowityby przejrzyste Zrodto projektow
zmiany rozpoznanych istniejgcych standw. Poszukiwania te majg na celu znalezienie takiej kategorii, ktora
bytaby w stanie objg¢ swoim zakresem catg ztozonos¢ przedmiotu pedagogiki, zarowno jego ogdlnos, jok
i szczegotowe elementy. Kryteria te spefnia , Swiat Zycia”.

Ta kategoria, majgca swoje zastosowanie w filozofii i w socjologii, ma szansg stac sig uzyteczna row-
niez dla nauk o wychowaniu. Jest to zardwno kategoria wyjasniajgca istote i sens wychowania w ztozonej,
wielowymiarowej rzeczywistosci, a zatem pozwalajgca rozumiec strukture i dynamike procesu ksztattowania
tozsamosci i samodzielnego osiggania dorostosci, jak i uzyteczna dla projektowania dziatar i procesow wycho-
wawczych. Zawiera bowiem w sobie elementy umozliwiajgce rozumienie sytuacji historycznej, w ktorej dziejg
sig procesy wychowania, definiowanie whasnej sytuacji podmiotu w relacji do bezposredniego i posredniego
otoczenia materialnego i symbolicznego oraz poddaje sie projektowanym, intencjonalnym zmianom.

W tekscie staratam sig przedstawic , Swiat Zycia” jako pojemng kategorig teoretyczng, ktdra ma szansg
pomiesci¢ w sobie wiele, z dotychczas uznanych i stosowanych w teorii i praktyce pedagogicznej, pojec i ter-
minow dla nazwania zjawisk, procesow i syfuaci rozwoju osoby i zmiany spotecznej. Moze sta sig uzyteczna
dla poznawania i zmieniania zfozonych, wielowymiarowych rzeczywistosci, w ktorych zyjemy. Jest dla niej
migjsce w ogdlnej teorii pedagogicznej oraz w subdyscyplinach i szczegotowych naukach o wychowaniu. Jed-
nym z przyktadow tego jest mozliwos¢ zastosowania tej kategorii do opisania i pedagogicznej analizy wskazo-
nych na poczqtku tekstu rodzajow rzeczywistosdi, ktdre ze wzgledu na ich potenciat rozwojowy (w wymiarze

5 H. Blumenberg: Rzeczywistosd ..., op. it., s. 13.

%8 . Trela: Chmury i zegary czyli wybrane metafory filozoficzne, Wyd. Szkolne PWN ParkEdukacia, Warszawa — Bielsko-Biata,
2009,s.63in.

%7 Jest to neologizm utworzony przez mnie od sfowa , trendologia” uzytego przez Jamesa Harkina dla opisania, w miarg szero-
kim ujgciu, (2 lotu ptaka”) koncepcii i teorii wyjasniania $wiata, w ktdrym zyjemy. J. Harkin: Trendologia. Niezbedny przewodnik po
przetomowych ideach. op. cit. Nalezy dodac, ze trendologia niesie w sobie pokusg tremdomanii, czyli nieumiarkowanej sktonnosci do
tworzenia nowych idei, ktore niekoniecznie pomagajq rozumiec Swiat i zmieniac go na lepszy.
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osobowym i zbiorowym) tworzq szczegolng postac intersubiektywnie konstruowanych struktur i znaczen,
wyznaczajgcych horyzont funkcjonowania osob i zbiorowosci.
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Kategoria pojeciowa ,dobro dziecka”

Spoteczny dyskurs o rzeczywistosci edukacyinej, jej elementach i obiektach, moze by¢ zaktcony czy
wrecz blokowany, jok zauwaza T. Hejnicka-Bezwiriska (2008, s. 248) — w rezultacie powotywania sig na
oczywistos ,,dobrych intencji” poprzez stosowanie przez podmioty biorgce w nim udziat takich argumentow
i uzasadnien, jok migdzy innymi ,dobro dziecka”. Jednostki czy grupy spoteczne artykutujgc i bronige whas-
nego stanowiska w wybranej kwestii, rzadko ujawniajg — indywidualne bdZ grupy, w imieniu ktdrej gtos jest
zabierany — inferesy i zarazem najczesciej przy tej okazji nie precyzuig sposobu pojmowania owego ,,dobra
dziecka”; w wymiarze tresci pozostaje ono intuicyjnie tylko odziane pewnoscig, co przybiera¢ moze postac
stwierdzen typu: ,kazdy przeciez wie, co znaczy «dobro dziecka»; to oczywiste”, ,to po prostu dobro, i tyle,
nic wigcej”.

Mozna pozwolic sobie juz w tym miejscu na konstatace, iz kategoria pojeciowa ,dobro dziecka” jest
nigjednoznaczna, nieostra, nie osigga zakresowo finalnej, skostniatej postaci. Nie przystugue jej ani znacze-
niowa statycznos¢, ani znaczeniowa jednoznacznosc; jest zfozona i wielopostaciowa, wielowymiarowa. To
stowo-klucz, stowo-gwiazda, stowo-zaklecie, mozna nawet powiedziec stowo magiczne (zgodnie z koncepcjg
mitu E. Cassirera, 1965). Kategoria powszechnie uzywana, nierzadko naduzywana, obecna w jgzyku praw-
nikow, pedagogow, psychologdw, publicystow, oSwiatowych praktykow i ekspertow, politykow, nauczycieli,
nader czgsto stosowana przez rodzicéw i opiekundw dzied, takze przez tych, ktérzy w imieniu dziecka,/dzieci
wystepuig lub stojg na strazy interesow dziecka,/dzieci, demaskowana przez antypedagogow (zob. Sliwerski,
1992, 5. 98; takze: Shiwerski, 1999, s. 97). To kategoria uwiktana w rdzne konfiguracje i konteksty spotecz-
no-kulturowe, ktorych immanentng cechg jest zmiennos¢, kategoria znaczona wyjgtkowoscig i indywidualnos-
ciq jednostki i jej sytuacji socjometrycznej, w tym statusu.

Taki stan rzeczy pozwala stawiac ogdlne pytanie o pojmowanie kategorii pojeciowej ,dobro dziecka”.
To pytanie mozna sytuowac w wybranych perspektywach poznawczych, w ktorych kontekstowo kategoria
nojeciowa ,,dobro dziecka” bywa aktualizowana wprost lub w zawoalowanej formie w wypowiedziach czy
tekstach, przyktadowo w ramach podstawowej formy spotecznej swiadomosci, ktdrej nosicielami sg tylko
i wyfgcznie jednostki ludzkie (Ziotkowski, 1989, . 129), w perspektywie poznawczej, naukowsj (szczegok
nie dyscyplin i dziedzin wiedzy, ktore przedmiotem swojego zainteresowania czynig szeroko rozumiany Swiat

169



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

spoteczny i jednostke spoteczng czy w perspektywie ogdlnie medialnej, odpowiadajgcej masowsj komunikacji.
Ostatnig perspektywe odnies¢ mozna szczegdtowo do migdzy innymi komunikowania typu periodycznego,
reprezenfowanego w odmianie publicystycznej przez segment magazyndw, poradnikowych dla rodzicow, na
famach ktorych rozgrywa sig konstruowanie,/kreowanie obrazow Swiata i wizerunkow czfowieka, w tym rol
spotecznych, modeli bycia w roli oraz scenariuszy zachowywania sig w r6znych sytuacjach. Sposrod poznaw-
czych powodéw dostrzezenia i uznania wagi segmentu prasy dla rodzicow, wskazac mozna, iz w rezultatach
analiz prasoznawczych mowi sig dzi$ wrecz o, prawdziwej eksplozii” pism poradnikowych dla rodzicow (Filas,
2007, s. 28).

Na liste szczegétowych pytan, mozliwych do postawienia, zaproponowac mozna miedzy innymi: Jakie
sensy, jakie znaczenia, joka ranga byly i sq przypisywane kategorii pojeciowej , dobro dziecka”? Jak ewoluo-
wata kategoria pojeciowa ,dobro dziecka” pod wzgledem zakresu oraz tresci jownej i resci ukrytej? W jakich
kontekstach i polach tematycznych kategoria pojeciowa , dobro dziecka” byta i jest aktualnie sytuowana oraz,
jak problematyzuje sie , dobro dziecka”? Jakie ujgcia i wqtki dochodzg do gtosu, ktdre sposrod nich stanowig
tresciowg dominante, kidre s syfuowane na obrzezach, a ktdre sg marginalizowane? Jakie kontrowersie,
dylematy, rozbieznosci, punkty newralgiczne w nich pojawiajg sig? Z punktu widzenia jakich inferesow, jo-
kich opcji swiatopoglgdowych sq formutowane rozstrzygnigcia dotyczgce ,dobra dziecka” i kogo interesy
faktycznie sg reprezenfowane: dziecka (dzieci), dorostych, grup spotecznych, instytucii, innych? Lista pytan
szczegGtowych nie jest skoficzona; odpowiedzi na szczegotowe pytania pozostawiam na inng okolicznosc.

Tutaj podstawowym czynie pytanie o pojmowanie kategorii pojeciowej ,dobro dziecka” w ramach po-
tocznej perspektywy poznawczej, ze zwrdceniem uwagi na leksykalne zasoby wspotczesnej polszczyzny.
Wigzgco zarazem dla whasnych rozwazan traktuje znaczenie egzystencjalne potocznosci jako , pewnej dyspo-
7ycji gatunkowej”, pozwalajgcej jednostce zachowac poczucie spojnosci jej symbolicznego uniwersum (Niznik,
1991, s. 165), poczucie rozumienia siebie i swoich relacji ze Swiatem. Przyjgcie powyzszego stanowiska
pozwala zrezygnowac z koniecznosci wskazywania uprawomocniert dla takiego potraktowania potocznosd,
ktdre jest pozbawione jednoznacznego — negatywnego — jej wartosciowania i wazenia (biorgc pod uwage
wymiar priorytetow) oraz kidre pozbawione jest obowigzkowego (czy szablonowego) pordwnywania,/zesta-
wiania z innymi perspektywami poznawczymi i ich rezultatami, poprzez odstanianie na przyktad jej niedosko-
natosci w konfrontacji z perspektywg whasciwg nauce. Zaplecze teoretyczne i definicyine w zakresie poznania
pofoczneqo i jego rezulfatu jest w literaturze przedmiotu wyjgtkowo bogate (zob. literatura cytowana; m.in.
J. Anusiewicz i F. Nieckula, J. Bartmiriski, M. Marody, T. Maruszewski, J. Niznik i inni); nie wymaga futaj
osobnego przywotywania i rekonstruowania.

Powszechnos¢ uzycia i niejednoznacznos¢ rozumienia kategorii pojeciowej ,dobro dziecka” odnotowuje
na tamach Encyklopedii Pedagogicznej W. Brejnak (1996, 5. 109) piszqc: ,W potocznym rozumieniu rozne
sq sposoby interpretacji tego pojgcia. Niektorzy rodzice stwierdzajg na przyktad, ze wyrzekajg sie wszelkich
swoich osobistych przyjemnosci dla dobra dziecka. Wielu nauczycieli uwaza, ze pracuie z wielkim oddaniem
i poswigceniem gfownie dla dobra swych dzieci — uczniow. W wigkszosci tych potocznych wypowiedzi nie
prébuje sig jednak definiowac tego pojgcia. Znaczenia jego mozna jedynie domyslac sig z uzycia go w okre-
Slonych kontekstach. Rowniez stowniki i encyklopedie nie definiujg pojgcia «dobro dziecka». Wyodrgbniajg
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one natomiast pojgcie «dobra», kdre okreslajg juko wartos¢ oceniang dodatnio, stanowigcg przedmiot i cel
ludzkich dgzen i pragnien. «Dobrem» okresla sig rowniez to, co jest oceniane jako pomysine, pozyteczne,
wartosciowe, a tokze fagodnos¢ i zyczliwosc. Jako «dobro» uwaza sig tez wszelkie Srodki, wartosci potrzebne
dlo rozwoju cztowieka i sprzyjajgce temu rozwojowi. «Dobro» to takze interes, pomysinos¢, szczescie, pozy-
tek, korzys¢”.

Latrzymajmy sig przy drugiej czgsci cytatu. ,Dobro”, jako sumodzielny Srodek wartosciujgcy w badaniv
wartosciowania w jgzyku potocznym E. Laskowskiej (1992, s. 154), zostato ujgte w trzech podobnych
znaczeniach, zaczerpnigtych z podstawowych zasobow wspdtczesnej polszczyzny. Sg to: ,sktonnos¢ do
czynienia dobra”, ktorg postrzega¢ mozna przez pryzmat dobroci bedgcej jokoscig zycia cztowieka; ,Srod-
ki potrzebne do rozwoju cztowieka”, ktdre postrzega¢ mozna przez pryzmat zasobnosci dziedziny kultury
i edukacji okreslanej mianem materialnej lub technosfery; inferes i pomysinosc”, ktdre postrzega¢ mozna
przez pryzmat migdzy innymi uznania dokonywanego przez dorostego, joki pakiet cech i dyspozycii oraz
jakie instrumentarium sq potrzebne/konieczne do sprawnego funkcjonowania i radzenia sobie w Swiecie, do
na przyktad , wygodnego urzgdzenia sig” w tym Swiecie (pod wzgledem kosztorysu obejmujgcego whasng
aktywnos¢ i wysitek jednostki). ,Interes i pomyslnos¢” postrzega¢ mozna przez pryzmat bilansu zyskow
i strat, jaki retrospektywnie jednostka czyni ze swoim whasnym zyciem i w konfrontaci z innymi jednostkami,
ich uposazeniem, nie tylko materialnym.

|dentyfikacjg znaczeniowg, w kidrej to ,dobro” odnoszone jest miedzy innymi do osoby, odnalez¢ moz-
na w Innym stowniku jezyka polskiego PWN (2000, s. 275), gdzie czytamy: ,(...) 2. Dobro to cecha
i postgpowanie cztowieka, ktdry jest uprzejmy dla innych, skory do pomocy i uczciwy. (...). Takze dobre
czyny. (....). 3. Dobro jakiejs osoby, grupy osdb lub jakiei$ sprawy to stan, ktdry uwaza sig za korzystny dla
nich. Trudno jej miec to za zfe, kieruje sig przeciez dobrem dzieci. . . ... przedkfadanie wiasnego interesu nad
interes innych ludzi. . .(....). 4. Jesli kto$ uwaza, 7e robi co$ dla dobra jokiejs osoby, instytui, organizacii
lub jukiejs sprawy, to sqdzi, Ze robi to dla jej korzysi, cho¢ inni mogg by przeciwnego zdanic. (...)". Przy-
wotane identyfikacje widziec mozna przez pryzmat jednostkowych bgdZ wspdlnych podzielanych przez grupe
sqdow ,0 tym, Ze cos jest dobre lub zte pod jakims wzgledem” (Laskowska, 1992, 5. 13) dlo kogos/czegos
innego. Takie uznanie odbywa sig na podstawie zréznicowanych kryteriow wartosciowania, posrod ktdrych
wymieni¢ mozna za E. Laskowskg (1992, 5. 14: szerzej: 5. 15-19) kryteria: pragmatyczne, ekonomiczne,
hedonistyczne, witalne, spoteczne, odczuc, perfekconistyczne, estetyczne, poznawcze, etyczne, sakralne.
Kryteria wartosciowania obiektow, zjawisk, stanéw rzeczy, osdb itp. nie sg state, mogg sig przemieszczac,
dominowac lub wspétwystepowac ze sobg.

Podgzajgc tropem wyodrgbnigjgcym w zasobach wspotczesnej polszczyzny hasto ,dobro” mozna
uwzglednic — majgc na uwadze adresata — hasto ,,dziecko”. ,Dziecko” to ,cztowiek od urodzenia do czasu,
gdy staje sig dorosty (...) (Inny Stownik jezyka polskiego PWN, 2000, s. 350). Zarazem odnotowac mozna
inne cezury periodyzacji, wskazywane w zasobach wspéfczesnej polszczyzny, do hasta ,,dziecko”: , cztowiek
od chwili, gdy zostanie poczety do narodzin” (Inny Stownik jezyka polskiego PWN, 2000, 5. 350), ,cztowiek
od urodzenia do wieku mtodziedczego” (Stownik 100 tysiecy potrzebnych stow, 2005, s. 149). W potocz-
nych charakterystykach opisowych dziecka uwzglednia sig najczesciej zestaw cech, ktdry jest opozycyiny,
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odwrotnie proporcjonalny do przypisywanych dorostemu; dziecko to jednostka w trakcie rozwoju, niedojrzata
pod wzgledem wielu réznych kryteriow, nieletnia, niezdolna do samodzielnego funkcjonowania, wymagajgca
opieki dorostego, ze wzgledu na swdj status wymagajgca rowniez zabezpieczenia przyznawanych jej praw
oraz ochrony przed réznymi zagrozeniami, patologiami. Dodatkowe, niedefinicyine tresci kojarzone z dzie-
ckiem wigza¢ mozna ze sposobem, w jaki ujmowany bywa okres dziecifistwa przez dorostych — w jego wersji
sentymentalnej, z konotacjami pozytywnymi.

Rozdzielne potraktowanie i ,dobra” i ,dziecka” nie jest li tylko kontynuacjg tropu zaproponowanego
przez W. Brejnaka, nie jest li tylko whasciwe perspektywie potocznej'. Choc otwartym pozostawi¢ mozna
pytanie o to, czy suma znaczen dwach stow, osobno, rozdzielnie potraktowanych, o w rzeczywistosci wy-
stepujgcych fqcznie, stanowigcych zwigzek, jest uprawniona, dozwolona, czy wypetnia zakres znaczeniowy
7 perspektywy potocznej? W praktyce bowiem pojecie ,dobro dziecka” — na co zwrcit uwage B. Sliwer-
ski (1999, 5. 96 przypis nr 4) — ma ,r0zne odcienie, r9zng tres, rzne interpretacie, zawsze obcigzone
indywidualnymi doswiadczeniami ludzi dorostych z ich whasnego dziecistwa”. Filtrowanie indywidualnego
doswiadczenia, jego tresci, jego ostatecznego efektu/wyniku, znajduje swoje odzwierciedlenie w wywota-
nych juz wyzej sgdach o tym, e ,co$ jest dobre lub zte pod jakims wzgledem”. Mozna je postrzegac przez
pryzmat przyjmowanej przez jednostke (takze w liczbie mnogiej) wizji Swiata i cztowieka, a szczegdlnie
wizji rzeczywistosci spotecznej , deskryptywnej” konstruowanej przez jednostki na podstawie codziennego
doswiadczenia, wizji ,normatywnej” oraz wizji , propagowanej” rozpowszechnionej przez Srodki masowego
przekazu (zob. Marody, 1987, s. 216-217), zawartych w odpowiedziach opisowych na pytania: Jaki jest
Swiat? Jaka jest rzeczywistosc spoteczna? Jaki powinien by¢ Swiat?

Skoro znaczenia pojecia ,dobro dziecka” domyslac sie mozna z kontekstu uzycia, to przywotane
przez W. Brejnaka wypowiedzi, w ktorych ma miejsce powotanie sig na owo ,dobro dziecka”, odnoszg
sig w gtownej mierze do Swiata dziofari jednostek; rejestrujg wybiorczo komponent behawioralny postawy
dorostych, ktdry odpowiada na pytanie jak ? i zarazem rejestrug elementy subiektywnie oceniajgce dziotania.
Ten element wiedzy potocznej w literaturze przedmiotu nazywa sig wiedzg-receptg, na kidrg ,sktada sig
zhior przepisow wskazujgcych zachowania, odpowiednie w okreslonych sytuacjach lub prowadzqce do okre-
Slonych celow” (Marody, 1987, 5. 226). Zbidr takich — o rdznym stopniu uszczegotowienia, ukonkretnienia
— przepisow zachowan rodzicow, nauczycieli czy innych dorostych przesigknigty moze by¢ — rdzng pod
wzgledem stopnio — pewnoscig co do ich skutecznosdi, niezawodnosci. Gdyby odnies¢ te zachowania do
intencjonalnego dziatania nazywanego wychowaniem, to wowczas winny one gwarantowac uksztattowanie
cztowieka okreslonej jokosci, co wyrazac sig moze w, opisanym przez J. Anusiewicza i J. Skawinskiego
Stowniku polszczyzny potocznej (1996, 5. 157), sformutowaniu , zrobic z kogos cztowieka”, z pojowiajgcymi
si¢ dookresleniami, przydawkami. R. Schulz, rekonstruujgc potoczny sens czynnosci wychowywania, dokonat
nastgpujgcego wyliczenia: , opiekowac sig i pielegnowac (karmic, zapewniac bezpieczenstwo, dbac o zdrowie,

! Analogicznie, z innej perspektywy poznawczej powtdrzy¢ mozna za K. Kowalik: ,Obydwa pojgcia (<dobro> i <dziecko>
— dop. RB) mogg by jednak rozpatrywane oddzielnie, przy czym mozna np. przyjac, Ze dobre jest dla dziecka to, co w $wietle do-
Swiadczen stuzy jego rozwojowi lub zatozy¢ a priori, Ze rozwdj jest istoym sktadnikiem dobra dziecka” (Kowalik, 1991, 5. 324).
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dobre somopoczucie); zapewnic biologiczne przetrwanie w warunkach niesamodzielnosci; doprowadzac do
dorostosci: przygotowac miodego osobnika do samodzielnego Zycia, do samodzielnego utrzymania sig, do
prowadzenia egzystencji samodzielnej, niezaleznej od pomocy i opieki starszych, rodzicow, przygotowac
do samodzielnosci Zyciowsj; uspoteczniac, dawac ogtade towarzyskg, wprowadzac w sztukg savoir-vivre'u,
przekazywac umiejemos¢ poprawnego zachowania w kontaktach migdzyludzkich, wszczepic (przecigtne lub
wyzsze) normy poprawnego, whasciwego zachowania spotecznego; wyksztafcic w okreslonym kierunku, no-
uczy¢ zawodu, dac fach — jako podstawg zdobycia Srodkow utrzymania; uczynic kogos wartosciowym (pod
wzgledem moralnym) cztowiekiem, wychowac kogo$ na ludzi, na cztowieka, uczynic z kogos pozyteczng,
wartosciowg jednostke” (Schulz, 2003, 5. 124).

Wywotywana w ramach potocznej perspektywy poznawczej oczywistos¢ pozwala przyjg, z niewielkim
ryzykiem btgdu, iz intuicyjnie ,,dobro dziecka” jowi sig juko zrozumiate samo przez sie, nieproblematyczne
whasnie, nie wymagajgce w wymiarze tresciowym dodatkowej artykulacji, uszczegdtowienia.
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0 potrzebie i niemoznosci ksztattowania tozsamosd miodziezy
W epoce proteuszowej

Mottem, ktdrym chciatbym rozpoczqc ten tekst, jest stwierdzenie autorstwa Antoniny Ktoskowskiej
(1987, 5.132) gloszqce, ze ,,(...) mtodosc stanowi okres, w ktérym indywidualna historia zycia przecina sig
7 Historig” pisang przez duze H.

Owo przecinanie sig indywidualnej historii zycia kazdego z nas z historig rozumiang jako cigg najczesciej
od nas niezaleznych zdarzen wydaje mi sig by¢ szczegdlnie wazne dla poszukiwania odpowiedzi na pytania
0 to, kim jestem i jakie jest moje miejsce w Swiecie; pytania, kidre — jok twierdzg psychologowie — sq
najwazniejsze dla mbodych ludzi.

Uzyte przeze mnie do zatytutowania tego tekstu sformutowanie umozliwia co najmniej dwojakg jego
inferpretacie:

1) Z jednej strony mozemy pytac: czy w epoce proteuszowej ksztattowanie tozsamosci miodziezy jest
potrzebne?

2) 1 drugiej mozemy poszukiwac odpowiedzi na pytanie: jakie problemy zwigzane z tozsamoscig prze-
zywa miodziez, ktdrej przyszto zy¢ w Swiecie okreslanym jako przezroczysty?; dlaczego ksztattowanie jej
tozsamosci staje sig niemoZliwe?

Podejme probe odpowiedzi na oba pytania, koncentrujgc swojg uwage na drugim z nich, na pytaniy
0 problemy z fozsamoscig.

Na wstepie jednak kilka ustaler terminologicznych, odnoszgcych sig do pojg¢ uzytych w tytule tekstu.

Sprecyzowania wymaga uzyty w tytule termin , modziez”, cechuje go bowiem jednoczesnie nigostros¢
i wieloznacznos¢. Spotykane w literaturze przedmiotu definicie sprawiajg, Ze na ich podstawie trudno wyod-
rgbnic desygnaty tego pojecia lub — na przyktad — sposrad ogdtu badan wskazac te, kidrych obiektem byta
interesujgca nas grupa osob.

Krzysztof Koseta (1999, s. 253), autor hasta ,mtodziez” w Encyklopedii Socjologii, pisze: ,w naukach
spofecznych powszechnie przyjefo, Ze okres miodziedczy trwa od zakoriczenia dzieciistwa do uzyskania
dojrzatosci spotecznej”. Przywotanie takiego okreslenia wymaga udzielenia odpowiedzi na dwa pyfania:
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1) Kiedy koriczy sig dziecinstwo?

2) Kiedy jednostka uzyskuie dojrzatos¢ spoteczng?

Odpowiedz na nie — oprdcz wielosci kryteriow, ktére mozna tu zastosowac — komplikuje dodatkowo
fakt, ze w naszym kregu kulturowym wspdtczesnie przestato by¢ oczywiste, co to jest ,poczgtek”, co ,nor-
malny przebieg” i co , koniec” mtodosci.

Paradoksalnie nie pozbawione wartosci wydaje sie byc okreslenie, sformutowane ponad czterdziesci lat
temu przez Zygmunta Baumana (1965), zgodnie z ktorym ,,dziecmi ludzie sq wtedy, gdy odpowiadajg za
nich inni, mtodziezg — gdy odpowiadajq sami za siebie, dorostymi — gdy odpowiadaig za innych”. Jednak i to
okreslenie trudno uznac za precyzyine.

Warto w tym miejscu zauwazyc, ze miodosc jest nie tylko kategorig psychologiczng. Jest ona przede
wszystkim kategorig spoteczng i kulturowg, na co zwraca uwagg migdzy innymi Hartmut Griese (1996)
w Socjologicznych teoriach modziezy.

Drugg uiytq przeze mnie kategorig pojeciowq jest tozsamos¢. Podobnie jok mtodziez jest to pojecie
polisemiczne, z trudem poddajgce sig zabiegom definicyinym. Wieloznacznosc tego terminu wynika z rézno-
rodnosci zakresu zjawisk, do ktdrych sig on odnosi oraz ze ztozonosci procesu postrzegania siebie i innych.

Termin ,tozsamosc” zawiera w sobie podstawowgq dwoistos¢ znaczen:

1) po pierwsze wskazuje na podobieristwo, identycznos¢, odnosi sig do frwania bgdz pozostawania tym
samym;

2) drugie znaczenie odsyta do odrebnosci, innosci, odrdzniania sig od innych.

Tozsomos¢ wskazuje na ,bycie kims” w sposob trwaty i odrgbny od innych, umiejscawia jednostke
w Swiecie i w czasie, wskazuje na jej ,zakorzenienie”, odsyta do spotecznych identyfikacji, poczucia ,bycia
tozsamym, identycznym z kims lub z czyms”.

Mdwige o tozsamosci najczesciej wyrdznia sig dwa jej rodzaje: indywidualng — inaczej osobistg i spo-
feczng. Ta ostatnia ma zarowno wymiar subiektywny, okreslany jako poczucie tozsamosd, jak i obiektywny,
rozumiany jako zaklasyfikowanie jednostki przez innych (zob.: Jarymowicz, Szustrowa, 1980).

Gdy spojrzymy na pojgcie tozsamosci z perspektywy spofeczno-kulturowej, zauwazymy zmianeg przypi
sywanego mu znaczenia w poszczegolnych epokach (zob.: Kochanowicz, 2002; Marody, Giza-Poleszczuk,
2004).

W epoce przednowoczesnej, plemiennej, sprawa wydawata sig prosta. Tozsamosc jednoznacznie okre-
$lata przynaleznos¢ do plemienia. Istniaty dwie opcje: albo sig byto czescig grupy, albo sig byto obcym. Kara
banicii, polegajgca na wykluczeniu z grupy, nalezata do najsrozszych, bo oznaczata sprowadzenie cztowigka
do stanu nagiego Zycia, bytu bez tozsamosci, skazanego na Smier¢ fizyczng i spoteczng.

W feudalizmie pojecie fozsamosci sprowadzato sig do odpowiedzi na pytanie: co posiadasz lub do kogo
nalezysz? Te odpowiedzi za$ byty zdeterminowane juz w momencie urodzenia.

W epoce nowoczesnej fatum urodzenia zelzato, wzrosta mozliwos¢ okreslania whasnej biogrfii przez
wyksztatcenie, kariere zawodowg, wybor miejsca zamieszkania. Tak rozpoczety proces indywidualizacji, czyli
whasnie uwalniania sie ludzkiej tozsamosci spod wigzow narzucanych przez tradycjg i grupe spoteczng, nabrat
przyspieszenia w ciggu ostatnich trzydziestu lat XX wieku, po emancypacyjnej eksplozii 1968 roku.
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Atrybuty, jakie wezesniej wykluczaty ze zdrowego spofeczenstwa, takie jok: kolor skéry, orientacja
homoseksualna, utomnosci fizyczne, staty sie nagle podstawq do pozytywnego okreslania whasnego ,ja”.
Spofeczenstwo ponowoczesne, lub — jak chce Anthony Giddens (2004) — pdznonowoczesne, prébuje osta-
tecznie zerwac z resztkami myslenia plemiennego, w ktdrym tozsamos¢ jednostki musiata sig rozmywac
w tozsamosci grupowej, o wszelka odmiennos¢ byta wykluczana. Pozostatosciami takiego myslenia sq ideo-
logiczne zbitki w rodzaju Polok — katolik.

Skqd bierze sig termin ,epoka proteuszowa”? Proteusz, zgodnie z greckg mitologig, byt synem boga
Okeanosa i nimfy Tetydy, obdarzonym zdolnoscig zmieniania swojej postaci. Nie tracit jednak przy tym swojej
istoty.

Robert Jay Lifton, amerykariski psychiatra i psycholog, w ksigzce Protean Self (, Proteuszowa tozs-
mos¢”) dowodzi, ze cztowiek wspdtczesny, mimo coraz wigkszej liczby elementow, jukie sktodajg sig na
jego fozsamos¢, mimo coraz wigkszej ptynnosci ,ja”, posiada zdolnos¢ do zachowania integralnosci swojej
tozsomosci (za: Bendyk, 2006).

Dla epoki okreslanej joko ,proteuszowa” charakterystyczne staje sig zatem urefleksyjnienie tozsamosd,
czyli uczynienie z niej indywidualnego projektu kazdego cztowieka.

Tyle terminologicznych ustalen. Powrdcmy do postawionego na poczgtku pyfania: czy w epoce proteu-
szowej ksztattowanie tozsamosc miodziezy jest potrzebne?

Odpowiadajgc na to pytanie mozemy odwotac sie do opisanych przez Zbigniewa Bokszariskiego (1989)
— za Robbinsem i Zavalloni — modeli tozsamosci. g to kolejno:

— model zdrowia tozsamosdi, majgcy swe Zrédto w pracach E. Eriksona, w ktdrym tozsamosc traktuje
si¢ joko warunek zdrowia psychicznego jednostki; jest ona pojmowana jako czynnik integrujgcy doswiadczenia
jednostki;

— model interakcyjny, w ktdrym tozsamosc stanowi przedmiot, wynik i zasob interakcji; traktowana jest
ona joko zjawisko interakcyjne;

— model $wiatopoglgdowy, w ktdrym tozsamos¢ pojmowana jest jako zbior trwatych whasciwosd, cha-
rakteryzujgcych sposoby autopercepcii, uksztattowane wsrdd czfonkow dostatecznie duzej zbiorowosdi, przy
czym sposoby postrzegania siebie wywodzone sq z cech struktury spotecznej lub catosciowo, antropologicznie
pojmowanej kultury, whasciwej rozpatrywanej zbiorowosci.

 tej perspektywy epoce proteuszowej najblizszy wydaje sie by¢ model interakcyjny, tyle ze przedmiot
naszych zainteresowan stanowi wéwczas interakcja a nie tozsamosc, proces a nie efek.

Odpowiadajgc na pytanie o potrzebe ksztattowania tozsomosci mtodziezy w epoce proteuszowej, mo-
zemy jednak przyjoc inng perspektywg: empiryczng, pokazujgeg uzywane przez miodych kategorie identyfi-
kacyjne.

Jezeli poszukujgc na to pytanie odpowiedzi, poprosimy osiemnastolatkow, w przypadku ktorych nie ma
watpliwosd, ze sq miodzi, o dwudziestokrotne podanie wtasnej identyfikacji (czyli odpowiedzi na pytanie:
kim jestes?), to w rezultacie uzyskamy liste okresler uzywanych przez nich na 0znaczenie indywidualnego
i spotecznego aspektu fozsamosi.
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Na trzech pierwszych migjscach wsrdd tych dwudziestu okreslen — poza terminem cztowiek — znajdg
sig kategorie zwigzane z pcig, petniong rolg zawodowg (ucznia lub pracownika) i rodzing (zob.: Leppert,
2002).

Jezeli przyjrzymy sig zgromadzonym odpowiedziom nieco doktadniej, zauwazymy réznice pomigdzy
kobietami a mezczyznami, pomigdzy osobami, ktorych rodzice reprezentujg rézny status socjoekonomiczny,
a przede wszystkim pomiedzy osobami majgcymi za sobg trening edukacyjny, w réznych typach szkot Sred-
nich, na okreslenie ktdrych czgsto uzywa sig zwrotu , trzy szkolne Swiaty”.

Nie o roznice tu jednak chodzi. Powtdrzmy to, co najwazniejsze. Mtodzi Polacy okreslajg swojg fozse-
mos¢ przede wszystkim poprzez odwotanie sig do takich kategorii, juk: ptec, rodzina, petiona — obecnie lub
w przysztosci — rola zawodowa.

W tym miejscu powrdcmy do drugiego pytania sformutowanego na poczqtku tekstu, pytania o to, jakie
problemy zwigzane z tozsamoscig przezywa mbodziez, ktdrej przyszto zyc tu i teraz.

Paradoksalnie problemy te zwigzane sq migdzy innymi z uzywanymi przez mtodziez identyfikacjami.
Przyczyng, a raczej Zrédto tych problemow stanowi zmiana dotychczasowego znaczenia termindw takich jok:
pte¢, rodzina czy rola zawodowa.

Przyirzyimy si¢ temu zagadnieniu nieco doktadniej.

Gdy chodzi o ptec wystarczy siegng¢ do wydanej ponownie ksigzki autorstwa Zbyszko Melosika (2006),
zatytutowanej Kryzys meskosc w kulturze wspdtczesnej. Jest ona poswigcona, typowej dla kultury wspot-
czesnej, trudnosci w uzyskiwaniu odpowiedzi na pytanie: co to znaczy by¢ mezczyzng. Wspdtczesnie istnieje
wiele rownoprawnych, i czesto sprzecznych ze sobg wersji meskosdi, dzigki czemu coraz wiecej chtopcow
ma problemy z integracjg swojej tozsamosci. Podobnie istnieje wiele sposobow bycia kobietg. Ktdry z nich
wybrac? By¢ macho, ramboling czy lalkg Barbie? To wcale nie retoryczne pytanie.

Podobnie problematyczna jest wspétczesna rodzina. Christina Hardyment (1999), charakteryzujge przed
kilkoma laty typowg wspdtczesng rodzing brytyiskg, uzyta nastgpujgcego opisu: ,Jak wyobrazimy sobie (...)
rodzing w roku 20507 Jedyng spajajgcg jg wigzig bedg niewidzialne fgcza osobistych telefondw, teraz dzigki
nanotechnice schowanych w komputerach wielkosci recznego zegarka. Nie da sig przewidziec, kto o jokiej
porze bedzie w domu. Wspdlne positki o okreslonych godzinach nalezq juz do przesztosci. Jedzenie mozna
w kazdej chwili wzig¢ sobie z lodowki (...). Domowych zwierzakw, jako absorbujgcych i niehigienicznych,
od dawna sig juz nie trzyma. Matzeristwo zostato zastgpione zawierang oficjalnie umowg rodzicielskg, ktdra
dotyczy raczej potgczonych zobowigzan finansowych w stosunku do niepetnoletniego dziecka niz kwestii
partnerskiej lojalnosci. Zresztq na rodzicielstwo ludzie decyduig sig pdzno albo i weale: dzieci powodujg wigcej
ktopatow i wydatkow, niz sq warte”.

Otwartym pozostawiom pytanie, na ile ten opis jest/bedzie adekwatny do naszej, polskiej rzeczywi-
stosci. Jezeli jednak siegniemy do ksigzki Krystyny Slany (2002), zatytutowanej Alternatywne formy Zycia
matzerisko-todzinnego w ponowoczesnym swiecie, to przekonamy si, jok daleko posungty sig zmiany w tak
waznej sferze 7ycia, jokg jest matzestwo i rodzina, jok wiele wzoréw Zycia rodzinnego upowszechnia si
rowniez wokot nas i wsrdd nas.
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Wreszcie rola zawodowa, tak chetnie przywotywana przez mfodych w odpowiedzi na pytanie kim jestes.
Szczerze zatroskany stanem wspotczesnego Swiata Jacek Kuron (2004, ss. 47-48), w swojej ostatniej ksigz-
ce zatytutowanej Rzeczpospolita dla moich wnukdw, charakteryzujg korsarzy zysku napisat: ,Co z blisko
809% ludzi bez pracy? »Oczywiscie — te dolne 80% bedzie miato nie lada problemy« — konstatuje Amerykanin
Jeremy Rifkin, autor ksigzki Koniec pracy. Menadzer Gager nie pozostawia w tym wzgledzie zadnych zhudzen
i powiada, ze pytanie Hamleta bedzie w przysztosci brzmiato: »To have lunch or to be lunch« (»Miec jedzenie
lub by jedzeniem«)”.

(zy mozliwe bedzie zatem powszechne okreslanie siebie poprzez uzycie tej kategorii?

Co z przywotanych przeze mnie lektur wynika dlo naszego myslenia o tozsamosci mtodziezy, tozsamo-
Sci tych, ktorzy juz nie s dziecmi, a zarazem jeszcze nie sg dorostymi?

Podstawowa konkluzja mogtaby brzmiec tak. Okreslanie siebie za pomocg takich kategorii, jak ptec, rola
zawodowa czy rodzina nie rozwigzuje problemu tozsamosci jednostki, kazda z tych kategorii zawiera bowiem
wielos¢ znaczen, wigze sig z koniecznoscig ciggtego dokonywania wyboréw i zwigzanym z nimi ryzykiem.

Na znaczeniu zyskujg wspotczesnie nastepujgee pytania:

— Jakq kobietq, jokim mezczyzng jestem/chce byc¢?

— lakq rodzing tworze lub zamierzam tworzy¢?

— Czym — jezeli nie pracg zawodowg — wypetnig tysigce godzin swojego dorostego 7ycia?

W tym kontekscie zasadne staje sig przywotanie koncepcji tozsamosci Giddensa (2001), zawartej w
jego pracy Nowoczesnosc i tozsamost. Tozsamos¢ charakteryzuje on jako refleksyjny projekt, za ktdry odpo-
wiedzialny jest jego twdrca. Innymi stowy — to, kim czfowiek jest zalezy od dziatan, w ktdre sig angazuje.
Mozna by w tym momencie przywota¢ znane starszym okreslenie Adoma Stodowego ,zrdb to sam”. Tozsa-
mos¢ pozostaje projektem do zrobienia. Nowet jezeli projektujgc to, kim jestesmy lub chcemy by¢, uzywamy
tych samych etykietek, roznimy sie jednak ukrytymi za nimi znaczeniomi.

Jak zauwaza Giddens (2004, s. 53): , Dzisiejszy Swiat oferuje nam niespotykany dotgd wachlarz moz-
liwosci tworzenia siebie i budowania whasnej fozsamosci. W nas samych lezy odpowiedZ na pytanie, kim
jestesmy, skqd przyszlismy i dokgd zmierzamy. Kiedy tradycyine drogowskazy stracity na znaczeniu, Swiat
spoteczny daje nam oszatamiajgcy wybdr mozliwosci, kim by¢, jak zy¢i co robic, nie dajgc jednak wskazowek,
na co powinnismy sig zdecydowac. Decyzje, ktdre podejmujemy w naszym codziennym zyciu — co whozy¢, jak
sie zachowac, jok spedzic czas — czynig nas tym, kim jestesmy. Swiat nowoczesny zmusza nas do odnaidywe-
nia siebie. Jako samoswiadome jednostki ludzkie wcigz tworzymy i odtwarzamy naszg tozsamosc”.

Na zakonczenie cheiatbym zwrdci¢ uwage na jeszcze jedno zjowisko zwigzane z tozsamoscig mtodych
ludzi. Jest nim cos, co zostato nazwane ,somatyzacjg tozsamosci”. Polega ona na okreslaniu siebie nie
poprzez niewidzialne dla oka cechy, lecz poprzez swaoje ciato, starannie wyrzezbione i udekorowane.

Wedtug Agnieszki Dody (1999) wspdtczesny kryzys tozsamosci, polegajgcy na jej somatyzacii, stanowi
odpowiednik narcystycznego zapatrzenia sig w siebie.

Drobng, ale bardzo wymowng ilustraciq tego zjawiska moze by¢ doswiadczenie, ktdre byto moim udzi-
tem w poprzednim roku akademickim. Podczas konwersatoriow z przedmiotu , problemy wspotczesnej mio-
dziezy" dyskutowatem ze studentami o dekorowaniu ludzkiego ciata za pomocg tatuazy. Jedna ze studentek,
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gorgca zwolenniczka takiej praktyki, spytana dlaczego chee w ten sposb ozdobic swoje ciato, odpowiedziata
kategorycznie: , chcg w ten sposob wyrazic siebie, swoje ja”. Czy potrzeba lepszej ilustracji na potwierdzenie
tezy o zamianie psyche na soma?

Konkludujgc: podstawowe dla epoki proteuszowej pytanie o tozsamosc jest nastepujgce: kim jestem
w tak szybko zmieniajgcym sig Swiecie (zob.: Misztal, 2000)? Otwartg kwestig pozostaje, czy ztozone
z proteuszowych jednostek spoteczeristwo wypracuje za pomocq niezwyktego dla ludzkosci narzedzia, jokim
jest kultura, zestawy zachowar, rytuatow i postaw umoZliwiajgcych przetrwanie w coraz bardziej przezroczy-
stym Swiecie.
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Agata Przybysz
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy

Ukryty program — zakres tresd i przeglgd wybranych
badan empirycznych

Wychodzqc od rozumienia pedagogiki przez Panig Profesor, ktdra w Pedagogice ogdinej napisata, ze:
W zasobach leksykalnych wspdtczesnej polszczyzny pedagogika jest definiowana joko dyscyplina naukowa
(lub dziedzina wiedzy) o procesach edukacyjnych i dyskursach edukacyjnych, czyli zadaniem jej jest wytwa-
rzanie wiedzy o cafoksztatcie praktyki edukacyjnej — minionej i aktualnej. Obiektem badan tak rozumianej
pedagogiki sq wigc pedagogie we wszystkich swoich znaczeniach” (Hejnicka-Bezwiriska T., 2008, s. 495),
cheg dojs¢ do kategorii ukrytego programu. Ukryty program jest jedng z form pedagogii obok doktryn peda-
gogicznych i ideologii edukacyjnych (Pedagogika. Leksykon., 2000, s. 144), a skoro tak, jest tez obszarem
badar wspotczesnej pedagogiki.

Na wstepie dokonam zestawienia stownikowych definicji kategorii ukrytego programu, poniewaz jok
méwi Pani Profesor , zasoby leksykalne odzwierciedlajg stan aktualnej wiedzy danej dyscypliny naukowej”.
Siegnetam do zasobow leksykalnych pedagogiki i nauk pomocniczych.

W Leksykonie PWN Pedagogika wystepuje hasto ,ukryty program szkoty” zdefiniowane jako: ,nie za-
pisany w dokumentach programowych (np. podstawie programowej czy statucie szkoty) i nie uswiadamiany
zardwno przez uczniow, jak i nauczycieli program wychowawczy realizowany w szkole wynikajgcy z faktu,
iz instytucje oSwiatowe nie sq neutrale i niezalezne wobec sytuacii politycznej, ekonomicznej, spotecznej czy
kulturowej; wsptczesnie krytyczna refleksja pedagogiczna — analizujgc tresci i formy kodéw edukacyjnych
(przekazow symbolicznych), postacie organizacyjne i metody pracy czy stosunek do ,innosci” — ujawnia
ukryte uwarunkowania dziotalnosci szkoty” (Pedagogika. Leksykon., 2000, s. 253).

Lupetnie inaczej definivie fo pojgcie Nowy Stownik Pedagogiczny W. Okonia: ,program utajony; pro-
gram ukryty (ang. hidden curriculum) — ,program” faktycznie oddziotujgcy na miodziez szkolng, lecz nie
poddajgcy sie zadnej rejestraci; jego wptyw — dobry lub zty — jest bardzo rozny w zaleznosci od poziomu
intelektualnego uczniow, od Srodowiska wychowawczego i od wptywu zaplanowanej pracy wychowawczej
szkoty oraz realizacji rzeczywistych programéw nauczania. Na program utajony sktada sig wiele czynnikow,
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m.in. atmosfera domu i szkoty, opinie rodzicow i réwiesnikow, styl pracy znaczqeych nauczycieli, wptyw
szerszego otoczenia spotecznego, w tym Srodkéw masowego oddziatywania” (Okor W., 2001, s. 317).

Wsrod przeglgdanych encyklopedii i stownikéw socjologicznych tylko oxfordzki Stownik socjologii i nauk
spofecznych z 1994, definivie ,ukryty program” jako: ,w o$wiacie ukryty program to sposdb przekazywania
wartosci i postaw kulturowych (np. stosunku do autorytetu, punktualnosci, zasady odkfadania zaspokajania
pragnien) poprzez strukturg nauczania i organizacie szkdt. Jest on czyms innym niz program minimalny jowny
czy formalny, ktdrego podstawg jest ukfad przedmiotow i tematow. Ph. Jackson w swej klasycznej pracy Life
in Classrooms (1968) wskazuje trzy aspekty ukrytego programu: tum, pochwate i whadze. W klasie szkolnej
uczniowie sg narazeni na ograniczenia i wyrzekanie sig samych siebie, co idzie w parze z faktem bycia kims
7 tlumu; na bezustanng oceng i wspdtzawodnictwo z innymi oraz na koniecznos¢ jednoznacznego odrdzniania
silnych i stabych, nauczyciel jest zas w rzeczywistosci pierwszym zwierzchnikiem dzieci. Liczne badania so-
cjologiczne dotyczyty niepozgdanych aspektow ukrytego programu, skutkiem ktorych szkotom przypisuje sie
podtrzymywanie nierdwnosci spotecznej poprzez seksizm, rasizm oraz obcigzenia zwigzane z pochodzeniem
klasowym. Jezeli — jok twierdzit E. Durkheim — szkota jest odbiciem szerszego spoteczeristwa, to nie dziwi
fakt, iz na dobre i na zte ukryty program jest odbiciem wartosci przenikajgcych wszystkie dziedziny zycia
spotecznego i oddziatujgeych na oswiate” (Stownik socjologii i nauk spotecznych, 2004, s. 409). 7 przyto-
czongj definicii jasno wynika, iz ukryty program isnieje w oswiacie, nie podano innego moZliwego obszaru
wystepowania tego zjowiska. Ponadto jest on obiektem zainteresowari badawczych socjologow, gdyz szkofa
jest instytucjq spofeczng.

Zjawisko ukrytego programu znajduje sie wiec na pograniczu nauk pedagogicznych i socjologicznych.
Dokonatam poréwnania definicji pochodzqcych z tych dwéch nauk humanistycznych, by sprowdzic czy racze
si¢ one uzupefniajg czy kontrastujg ze sobg w spojrzeniu na omawiane zjawisko.

Mozna zauwazyc, ze, co do istoty ukrytego programu, wszystkie definicie sq zbiezne; w kwestii przy-
czyny definicja pierwsza i druga sq bliskie znaczeniowo i rozne od definicji trzecie, ktdra skupia sig na Zyciu
wewngtrznym szkoty i bliskim otoczeniu ucznia. Jezeli chodzi o aspekty ukrytego programu, definicje uzupet
niajg sie, przy czym dwie pierwsze stosujg zdecydowanie inny jezyk opisu oraz bardziej precyzyine kryteria
niz definicja trzecio. Zostanawiajgca jest rozbieznos¢ stanowisk co do skutkw ukrytego programu; pierwsza
definicja nie wspomina o nich, druga zakresla skutki w szerokim kontekscie spotecznym, a frzecia widzi je
tylko joko wptyw na mtodziez szkolng, dodatkowo wartosciuje skutki jako dobre lub zte. Tylko pierwsza
definicja sytuuje zjawisko ukrytego programu w szerszym nurcie badan, mianowicie w pedagogice krytycznej.
Wydaie sig, ze dwie pierwsze definicie konstruowane sq z punktu widzenia spofeczenistwa, z poziomu makro,
a trzecia definicja z punktu widzenia jednostki, z poziomu mikro.
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Tabela 1. Porgwnanie stownikowych definicji , ukrytego programu”

rowej

Definicja 1 Definicja 2 Definicja 3
Leksykon PWN Pedagogika |  Stownik Socjologii i Nauk | Nowy Stownik Pedagogiczny
Spotecznych PWN W. Okori
Sposdb ukryty program szkoty ukryty program w o$wiacie, | program utajony, program ukry-
okrelenia hidden curriculum ty, hidden curriculum
pojgcia
Istota ukrytego | program  wychowawczy reali- | sposob przekazywania wartosci | ,program” faktycznie oddziatu-
programu (czym | zowany w szkole, nie zapisa- | i postaw Kulturowych, niefor- | jcy na miodziez szkolng,
jest?) ny w dokumentach programo- | malny, nie sktada sig z przed- | niepoddajqcy sie rejestracji
wych, nieuswiadamiany przez | miotow i tematow
nauczycieli | uczniow
Przyczyna | instytucie o$wiatowe sq zalez- |jest odbiciem wartosci obec- | przyczyn jest wiele, m.in. at-
(skgd sie | ne od sytuacji politycznej, eko- | nych w zyciu spotecznym i od- | mosfera domu i szkoty, opi-
bierze?) nomicznej, spotecznej i kultu- | dziatujgcych na oswiate nig rodzicow i rowiesnikdw,

styl pracy znaczgeych nauczy-
cieli, wptyw szerszego otocze-
nia spofecznego, w tym mass
mediow

Skutek istnienia
ukrytego
programu, wptyw

przypisywanie  szkotom  pod-
frzymywanie nierdwnosci spo-
tecznych poprzez seksizm, ra-
sizm oraz dyskryminacig Klo-
SOWQ

fokt istnienia ukrytego progra-
mu moze mie¢ dobry lub zly
wplyw na mlodziez, o zalezy
to od poziomu intelektualnego
uczniow, Srodowiska  wycho-
wawczego, zaplonowanej pro-
¢y wychowawczej szkoty, reali
zacji rzeczywistych programow
nauczania

Przyktadowe
aspekty
sktodajgce sig na
ukryty program;
jednoczesnie
obszary badai
naukowych

treS¢ i forma kodéw edukacyj-
nych, postacie organizacyjne,
metody pracy, stosunek do ,in-
nosci”

stosunek do: autorytetu, punk-
tualnosci, zasady odktodania
zaspokajania pragnien

tum, pochwata, wiadza

atmosfera domu i szkoty, opi-
nie rodzicow i rowiesnikow,
styl pracy znaczgeych nauczy-
cieli, wptyw szerszego otocze-
nia spofecznego, w tym mass
mediow

Usytuowanie
Zjawiska w
szerszym nurcie

badai 0/nad
edukacjg

pedagogika krytyczna

Irédto: opracowanie whasne
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Jezeli chodzi o koncepcje ukrytego programu to wynikajg one z przyjetych definicji i sg autorskim pomy-
stem badacza tej rzeczywistosci spotecznej. Odwotam sig tu do dwach koncepcji, moim zdaniem najbardziej
populamych.

A. Janowski definiuje ukryty program jako , niesformutowane, niejasne ale jakby milczgco przyigte przez
wszystkich zatozenia dotyczqce tego czym szkota w istocie jest i jak w niej nalezy zy¢, by dac sobie radg”
(Janowski A., 2002, . 116). Proponowane przez autora obszary analizy ukrytego programu odpowiadajg na
pytanie: na czym szkole zalezy? i zawierajg sig w punktach:

— szkole zalezy na realizacii celow, tzn. na tym, by uczniowie nabywali wiadomosci,

— szkole zalezy na zdyscyplinowaniu uczniow, tzn. na tym, by byli grzeczni i nie sprawiali ktopotow,

— szkole zalezy na aktywnym uczestnictwie uczniow w zyciu szkoty, tzn. na tym, by wykazywali tzw.
aktywnos¢ w momentach, miejscach i sprawach Scisle okreslonych przez nauczyciela (Janowski A., 2002,
s. 116; Janowski A., 1988, s. 2-3).

Ponadto ukryty program wedtug autora moze by ukryty za podrecznikami (tekstami) oraz za codzien-
noscig (Janowski A., 1998, s. 54).

R. Meighan proponuje szerokg definicje ukrytego programu, jako tego wszystkiego co zostaje przyswojo-
ne podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu (Meighan R., 1993, 5. 71). Wedtug autora na ukryty
program skfada sie wiele aspektow ksztatcenia, takich jok: przestrzen, czas, oficjalny program nauczania,
organizacja, oczekiwania nauczyciela, jezyk oraz oceny, testy i egzaminy.

Dokonatam przeglgdu polskojezycznych badan empirycznych oraz tekstow Zrodtowych traktujgeych
0 ukrytym programie i wykorzystujgc obszary analizy ukrytego programu, wskazane przez R. Meighana,
posegregowatam materiaty. Wyniki tej pracy mozna odczytac z tabeli.

Tabela 2. Przeglod polskojezycznych opracowari na temat ukrytego programu (badar empirycznych i tekstow
#rdtowych)

Obszary ukrytego programu

Badania empiryczne i teksty

1. | PRZESTRZEN
— budynki i pomieszczenia
— rozktad i wystrj

B. Dziedzic 1997

M. Falkiewicz-Szult 2006

M. Karkowska, W. Czamecka 1994
A. Naloskowski 2002

J. Nowotniak 2002

E. Siarkiewicz 2000

M. Zemto 1996

E. Zierkiewicz 1998

W. Ztobicki 2002

2.| (ZAS

— szkolny plan lekdji
—roczny plan zajgc

— plon klasy

— indywidualny plan ucznia

J. Gesicki 1999

I. Kawecki 1991

L. Kwieciriski 1995a
A. Naloskowski 2002
J. Nowotniak 2005
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— plany przekrojowe dotyczqce catej edukadii
szkolne]

V. Richardson 1998
E. Siarkiewicz 2000
M. Zemto 1996

3.| OFICJALNY PROGRAM NAUCZANIA
— program nauczania

— przedmioty szkolne

— podreczniki szkolne

— wiedza szkolna

K. Arcimowicz 1997

A. Buczkowski 1997

[. Chmura-Rutkowska 2002
A. Janowski 1989

E. Kalinowska 1995

D. Klus-Stariska 2000

J. Nowotniok 2002

A. Przybysz 2007

M. Zemto 1996

W. Ztobicki 2002

4.1 ORGANIZACIA

— style organizacji

— typy whadzy

— przemoc strukturalng

B. Dziedzic 1995

M. Dudzikowa 1996

M. Falkiewicz-Szult 2006

A. Janowski 1998

M. Jedrzejewski 1999, 2000
M. Karkowska, W. Czamecka 1994
I. Kawecki 1991

L. Kwieciriski 1995b

E. Siarkiewicz 2000

J. Starek 2005

P. Zowadzki 2005

M. Zemto 1996

W. Ztobicki 2002

5.1 OCZEKIWANIA NAUCZYCIELA

— schematy interpretacyjne nauczycielo
— schematy interakji

— utrwalanie/modyfikacja schematow

W. Poznaniak 1991
H. Rylke 19840, 1984b
W. Ztobicki 2002

— przemoc symboliczna

inferprefacyinych
6. JEIYK M. Falkiewicz-Szult 2006
— style komunikacji B. Janta, A. Wesotowska 2003

M. Karkowska, W. Czamecka 1994

D. Klus-Stariska, B. Romankiewicz 1995
L. Kwiecifiski 1995b

E. Marciniok 1997

E. Siarkiewicz 2000

7. | OCENY, TESTY, EGZAMINY
— wyobrazenia o , dobrym uczniu”, ,dobrym
nauczycielu”, , dobrej szkole”

M. Falkiewicz-Szult 2006
J. Nowotniok 2002

Irédto: opracowanie whasne




Agata Przybysz: Ukryty program — zakres tresci i przeglgd wybranych badari empirycznych

W dalszej czgsci tekstu cheg skupic sig na wytworzonej wiedzy o ukrytym programie w wymiarze
czasu.

E. Siarkiewicz traktuje czas joko mozliwos¢ realizacji ukrytego programu. Uwaza, Ze uzytkownicy przed-
szkola (zwani przez autorkg aktorami), przystosowuiqc sie do wymagan i ograniczen czasu, ktdry ofrzymujg
do wypetnienia i zagospodarowania, tworzq whasne strategie utatwiajgce im ,bycie w”, pozwalajgce na
realizowanie whasnej indywidualnosci, na promowanie whasnych czy preferowanych przez siebie zatozen, a
wigc na tworzenie whasnego ukrytego programu (Siarkiewicz E., 2000, 5. 116).

Uzytkownicy przedszkola mogg przynajmniej na dwa sposoby ,ustawic” sig wobec ograniczen, jakie niesie
ze sobg formalny podziat czasu w przedszkolu:

— wykorzysta¢ narzucone zasady podziatu czasu i sposoby jego wypetniania, w celu bezkonfliktowego prze
twania ,od — do”,

— wykorzysta¢ narzucone zasady podziatu czasu i sposoby jego wypetniania do stworzenia odpowiednich
dla whasnych priorytetow i pragnien warunkow przetrwania (Siarkiewicz E., 2000, . 117).

Autorka zauwaza, ze strategie wykorzystywania czasu, tworzone przez wszystkich aktordw przedszkola,
sq pewng nieformalng, intuicying drogg szukania kompromisu pomigdzy sztywnymi, ograniczajgcymi zasade-
mi organizacji edukacii przedszkolnej, a naturalng checig swobody i pragnienia wyrazania indywidualnosci przez
nauczycieli i dzieci. Sq rowniez przejowem wewngtrznej samoedukadi akforow spofecznego zycia przedszkola oraz
dowodem na nabywanie przez nich kompetencji czasowych.

Praca w przedszkolu, doswiadczanie w nim czasu oraz obserwowanie technik tworzonych przez roznych ok-
torow Zycia przedszkola, pozwolito autorce na opracowanie szesciu modelowych strategii postgpowania z czasem.
Strategie te stosowane sg przez roznych aktorow, niezalezne od wieku, statusu czy powodow, dla kforych znalezli
sig oni w przedszkolu. (zgsto nalezq do nieswiadomych dziatan, czasami zas sq efektem Swiadomie ukrywanych
przed innymi sposobow na przeczekanie ,od — do”. Zazwyczaj bywaiq stosowane indywidualnie, zdarza sig
jednak, ze w takim ,swoistym” przedsigwzigciu bierze udziat wigcej os6b lub caty zespot.

1. Nacigganie czasu — jest strategiq postgpowania z czasem, pozwalajgeg na realizacig nieformalnych, ukry-
tych zamierzen, ktdre z roznych powoddw zdajg sie fatwiejsze, atrakcyjniejsze, bardziej oczekiwane niz te
dostgpne w danej chwili. Pozwala na $wiadome skracanie czasu przewidzianego dla zadari narzuconych,
nielubianych, pozwalajge na wydhuzenie czasu dla czynnosd, kidre wydaig sig dla wszystkich uzytkownikow
bardziej sensowne.

2. Tworzenie rytuatow, wykorzystywanie rutyny — polega na powtarzaniu takich samych czynnosci w jednake-
wych odcinkach czasowych.

3. Omijanie zadar — moze przybrac forme aktywng lub biemg. Forma aktywna polega na celowym wypefnieniu
czasu innymi niz przewidziane czynnosciami. Stosowane jest wowczas, gdy powierzone zadania sq nielubic-
ne, trudne lub nieakceptowane. Biema forma omijania zadar moze polegac na planowym spdznianiu sig, na
unikaniu wyznaczonej aktywnosci, przez niedopetnienie wczesniejszych obowigzkow.

4. Tworzenie zadon zastepczych — jest strategiq majgcg na celu wywotanie wrazenia ciggtej aktywnosd,
pefnego zaangazowania w wykonywanie polecen w okreslonym przedziale czasu. Pozwata osiggngc
u widzow opinig dobrego pracownika, pozwala unikng¢ dodatkowych zadar (nie mozna ich przyjgc
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7 braku czasu, z powodu wykonywania juz pewnych czynnosci) oraz utatwia usprawiedliwienie w sytuacji

niedopetnienia bgdZ niewykonania powierzonych wczesniej obowigzkow.

5. Pozorowanie aktywnosc — jest strategig, ktora, podobnie jak poprzednia, ma zapewni¢ widzéw o pet-
nym zaongazowaniu i sfatej aktywnosci danej osoby lub grupy, lecz czas wypetniony jest tylko przez
pozorowane czynnosci, nieprzynoszgee Zadnych konkretnych efektow. Wykonywanie tych czynnosc jest
jedynie markowaniem, udawaniem, niezmiemie dtugim przecigganiem lub wykonywaniem dziofari tylko
w obecnosci widowni.

6. Nieobecnosc i wycofanie sig — czasami pozwala na pozome, a czasami na dostowne ,opuszczenie” nielubic-
nego lub niewygodnego przedziatu czasu poprzez wycofanie i z pola percepcji niewygodnych osob, w mysl
zosady ,nie widzg cie — nie kontrolujg cig, nie oceniajq cig” (Siarkiewicz E., 2000, 5. 119-122).

L. Kwieciriski w bardzo ciekawym studium przypadku poddaje analizie strukture, ale rdwniez jakos¢ wy-
korzystania czasu lekgji. Przy pomocy kierowanej ukrytej obserwacji uczesticzqcej, prowadzonej przez ucznia
asmej klasy szkoty podstawowej, poddano analizie 100 godzin lekcyjnych z roznych przedmiotow szkolnych.
Autor pisze, ze problematyka wykorzystania czasu lekdji przez nauczycieli i uczniow jest mato rozpoznana
oraz, ze panujg na fen temat sprzeczne opinie. Natomiast przedhuzajgey sig pobyt w szkole (zarwno w ciggu
dnia i w ciggu Zycia jednostki) sprawia, iz warto rozpozna¢ gospodarowanie czasem spedzanym w szkole.
W swietle uzyskanych wynikow autor zaryzykowat szokujgce stwierdzenie, ze ,szkota jest zorganizowang
stratg czasu i zorganizowang blokadg rozwoju” (Kwiecifiski Z., 1995q, s. 97).

Warto podkreslic, ze badanie dotyczyto dwach wymiaréw tego samego czasu: ilosciowego i jakosciowe-
go. Czas ilosciowy zostat wyrazony w kategoriach: (1) czas sprzyjajqcy rozwojowi, (2) czas zorganizowany
nieszkodliwy dla rozwoju, (3) czas catkowicie stracony dla rozwoju (Kwiecifiski Z., 1995q, 5. 114). Rozkfad
czasu ilosciowego wyglgdat roznie na roznych lekcjach, u réznych nauczycieli. Najkorzystniej wypadto to
na lekcjach j. rosyjskiego, WOS-u i fizyki, czyli tam najwiecej czasu lekeji zajmowata kategoria pierwsza.
Najstabiej wypadty lekcje wychowania muzycznego, jezyka polskiego i biologii; tam najwiecej czasu lekdji
20jefa kategoria frzecia. Dalej obserwator wystawiat kazdej lekcji oceng za jakos¢ wykorzystania czasu w skali
od jeden do szes¢ w kategoriach: (1) pozytek poznawczy, (2) pozytek wychowawczy, (3) przygotowanie
nauczyciela, (4) zainteresowanie Klasy, (5) zainteresowanie obserwatora (Kwieciriski 2., 1995a, 5. 112).
Co ciekawe, najlepiej wykorzystane lekcje pod wzgledem ilosci czasu przeznaczonego na rozwdj uczniow nie
zawsze pokrywag sie z oceng jakosci wykorzystania tego czasu. Na przyktad najwyzsze oceny pozytku po-
nawczego uzyskaty lekcje fizyki, jezyka rosyjskiego i WOS-u, ale rawniez lekcje matematyki i chemii, gdzie
wystqpity duze straty czasu i najmniejsza ilos¢ czasu sprzyjajgeego rozwojowi (w stosunku do wszystkich po-
zostatych przedmiotow). Pozytek wychowawczy byt nisko oceniony na lekcjach ze znacznymi stratomi czasu
jok wychowanie muzyczne, jezyk polski, ale tez historia, chemia, matematyka, kidre ze wzgledu na czas
sprzyjajacy rozwojowi wypadty w Srodku rankingu. Kolejnym paradoksem jest to, iz wyzsze oceny obserwator
przydzielit za przygotowanie nauczycieli do lekdi niz za pozytek poznawczy i wychowawczy z lekci (lub
odwrotnie), co wynika z tego, ze obserwator uznat wigkszg korzy$¢ poznawczq z czytania podrecznika niz
7 kontaktu bezposredniego z nauczycielem. (Kwieciiski Z., 19954, 5. 112-116). Usredniajgc wyniki okazato
sig, 7e ,24,4 min. (z kazdych 45 min.) przeciginej lekcji stanowi czas jokkolwiek zorganizowany przez
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nauczycieli, lecz tylko 5,5 min. przeciginej lekcji mozna uznac za czas tak wykorzystany przez nauczycieli,
7e jest on pozyteczny dla rozwoju miodziezy. Patrzgc na to z drugiej strony mozna powiedziec, ze 20,6 min.
kazdej lekdji, zajmujg zupetnie nie zorganizowane sktadniki 45-minutowego jej limitu, oraz ze az 39,5 min.
kazdej lekcii to czas ktdry trudno jest uznac za sprzyjajgcy z cafg pewnoscig rozwojowi uczniow”. (Kwieciriski
L., 1995q, . 97).

M. Zemto przedstawia poglad, Ze ukryty program rodzi sig w ramach kontekstow edukacyjnych o roz-
nym zasiggu. Autor wyrdznia konfekst szkolny, pozaszkolny, spoteczny. Do pierwszego kontekstu zalicza
ramy czasowe, ktore porzgdkujg i nadajg rytm pracy w szkole. Na ramy czasowe sktadajg sig jednostki
lekcyine, o takze dhugos¢ kursow odpowiednich przedmiotow, ktdrym przypisuje sig ograniczong liczbg takich
jednostek. Nakfada sig w ten sposb na prowadzgcych zajgcia rygory dostosowania sig do nich. Zmusza to
nauczycieli do selekcji materiatu, czyli wyboru tego, co uwazajg za wazne i tego, co takim nie jest, do wyboru
odpowiednich strategii edukacyjnych i metod prowadzenia zajec. Ponadto ograniczenia czasowe nie zawsze
pozwalajg na zgtebienie wybranych kwestii i zaspokojenie oczekiwan uczniow. Zdarzajq si rowniez sytuace,
w ktdrych czas przeznaczony na realizacje programu czy tematow jest zbyt obszemy dla nauczycieli, czgsto
wtedy postugujg sig materiatem zbednym, mato interesujgcym, co odbija sig na jakosci zajgC. ,Rozszerzenie
czasu” moze mie migjsce przez organizowanie két zainteresowari, klubow dyskusyjnych i innych form (Ze-
mto M., 1996, s. 139, 144).

I. Kawecki w swoich badaniach zadaje pytanie: co czyni nauczycieli nauczycielami? Migdzy czynnikami
wymienionymi przez autora znalazto sig panowanie nad czasem. Nauczyciel w szkole jest dysponentem
i straznikiem czasu, o wszystko po to, by mobilizowac uczniow do nauki. Dl utatwienia tej mobilizacji no-
uczyciel czesto wprowadza co$ w rodzaju mobilizacji zewngtrznej, ktdrej przyktadem moze by¢ zgdanie,
aby wszyscy uczniowie siedzieli prosto i bez ruchu, patrzgc przed siebie pilnie stuchali. Utrzymanie bowiem
koncentracji i uwagi na czynnosciach nauczyciela sprzyja zachowaniu porzgdku w klasie, a porzgdek pozwala
nauczycielowi , zmiescic si¢ w czasie”, ktory zaplanowat dla realizacji przyjetego przez siebie toku lekcji.
Regulacja czasu w klasie szkolnej przenoszona jest przez nauczycieli na czas ,pozaszkolny” ucznia, czyli
czas, ktorym dysponuje on po zakoriczeniu lekdji. Zasadniczym sposobem takiego poszerzania panowania
nauczyciela jest zadowanie pracy domowej, czyli okreslanie tego, co i na kiedy ma byc zrobione (Kawecki .,
1991, 5. 134-135).

V. Richardson pokazuie, ze najwaznigjszym elementem Srodowiska dydaktycznego w dyspozycji na-
uczyciela jest czas. Zainteresowanie czasem w klasie szkolnej rozpoczeto sig od stworzenia przez J. Carrollo
w 1963 modelu szkolnego uczenia sie. W modelu tym uczenie sig jest funkcjg pigciu czynnikow, z czego az
trzy dotyczg czasu; jest to czas niezbedny do uczenia, czas przydzielony do uczenia, czas wykorzystany do
uczenia (Richardson V., 1998, s. 98). W latach 70-tych kolejni badacze zajmowali sig weryfikacjg modelu
Carrolla, przyjmujgc rozmaite kategorie czasu:

— (zas planowany — to czas przeznaczony na dany temat,

— czas przydzielony — to czas, kidry nauczyciel rzeczywiscie spedza w klasie pracujge nad danym
tematem,

— (205 zajgty — to czas, ktry uczen rzeczywiscie spedza na wykonywaniu zleconych zadan,

187



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

— czas wykorzystany — fo czas, ktory uczen spedza wykonujgc z powodzeniem zadanie dydaktyczne,

— czas niezbedny danemu uczniowi do nauczenia sig — okresla sig go na podstawie indywidualnych
uzdolnier.

Okazuje sie, ze czas skraca sig w miare przechodzenia od kategorii pierwszej do czwartej (Richardson
V., 1998,5.100).

W latach 70-tych przeprowadzono kilka waznych badari nad zwigzkiem migdzy osiggnigciami uczniow,
a rozmaitymi aspektami gospodarowania czasem na lekcji. Z wigkszosci badari wynika, e im wigcej czasu
nauczyciel przydzieli na dane zagadnienie i im dhuzej uczniowie bedg zajgci pracg nad nim, tym wiecej si
nauczq (Richardson V., 1998, 5. 101).

Podjgto réwniez badania nad efektywnoscig prac domowych. Cooper stwierdzit, e praca domowa moze
by¢ pozyteczna dla pewnych uczniow na pewnych poziomach szkoty, nie powinno sig jednak widziec w niej
lekarstwa na presje czasu, jakg odczuwajg w szkole niektdrzy nauczyciele (Richardson V., 1998, 5. 107).

1. Nowotniak w artykule Temporalne wzory organizacji Zycia modziezy w szkole, czyli o poczuciv niedo-
godnostci w czasie snuje refleksje dotyczgeg postrzegania czasu przez miodych ludzi. Prowadzone przez nig pro-
jekty badawcze poswigcone rzeczywistosci edukacyinej, gtownie ukrytemu programowi (niedotykajgce jednak
bezposrednio kategorii czasu), unaocznity, ze sponfaniczne proby podejmowania tematu ,,czas” majg bardzo
infensywng tres¢ emocjonalng (zwhaszcza w kwestii , osobistego zasobu czasu”, ,szybkosci redukdii i przyrostu
ilosci czasu”, ,synchronii w czasie”) (Nowotniak J., 2005, . 57).

Uczniowie najdotkliwiej odczuwaig i najczescie] mowig o problemie ,niezgodnosci organizaci dziennego
planu pracy z indywidualnym rytmem dobowej aktywnosci mtodziezy” (Nowotniak J., 2005, s. 57). Przykte-
domi moze tu byc: nieodpowiednie dhugosci przerw, brak wystarczajgco dhugiej przerwy obiadowej, niekorzystne
planowanie lekji — tych wymagajgcych duzej koncentraji np. matematyki, fizyki na koniec dnia, praca w szkole
do poznych godzin popotudniowych. Nastgpnie uczniowie dostrzegajq ,jednolite, monotonne tempo prowadze-
nia lekcji przez nauczycieli” (Nowotniak J., 2005, s. 58). Kolejnym problemem wymienianym przez uczniow
jest ,nuzqcy, niezmienny od lat schemat prowadzenia lekcii przez niektdrych nauczycieli” (Nowotniak J., 2005,
5. 59). Ostatnig poruszong kwestig jest , przywigzanie do starego wzoru kariery zawodowej: ,najpierw nauka
— potem praca”, kdry wcigz jeszcze lansowany jest w szkole juko swoiscie pojgta motywacja do nauki. Brak
gotowosci do synchronizowania tych dwu dziatar moze okazac sig przeszkodg w znalezieniu lub utrzymaniu
juz uzyskanego miejsca pracy” (Nowotniak J., 2005, s. 61).

A. Nalaskowski analizuje wedréwki uczniow po gmachu szkolnym trwajgce od poranka, poprzez przerwy,
az do zakorczenia dnia zajec, a wigc wedréwki dziejgce sig w czasie (Nalaskowski A., 2002, s. 25-35).

J. Gesicki w poradniku dla uczniow, nauczycieli i rodzicow pt: Jak nie zwariowac w szkole, niektdrych rad
udziela rowniez w kontekscie gospodarowania czasem.'

1 Autor opisuje ukryty program czasu, a konkretniej skutki istnienia ukrytego programu w szkole, czyli strategie (gry) jokie mogg
by¢ stosowane przez uzytkownikow szkoty: nauczycieli uczniow i rodzicow.
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Nauczycielom proponuje trzy modelowe strategie organizowania sobie wypoczynku. Jest to wazny problem,
bowiem wymiar czasu pracy nauczyciela jest maty. Dysponuje on najdtuzszymi, w pordwnaniu z innymi zawodami,
urlopami: feriami zimowymi oraz letimi wakacjami. Wiele wolnego czasu pozostaje tez w ciggu tygodnia. Aby
u nauczyciela nie doszto do frustracji z powodu , nicnirobienia” autor proponuie:

— komercjalizacie wolnego czasu — czyli zdobywanie dodatkowych pienigdzy, ktdre nastgpnie mozna poswie-
(ic na zagospodarowanie pozostatych wolnych chwil,

— prywatyzacg wolnego czasu — czyli wykorzystanie wolnego czasu na swoje hobby,

— uspofecznienie wolnego czasu — czyli wykorzystanie mozliwosci tkwigcych w samej szkole, aby zorganizo-
wac np. afrakeyjny wyjozd (Gesicki ., 1999, 5. 23-25).

(zg5¢ czasu trzeba jednak spedzac z uczniomi w klasie na nauczaniu. Autor proponuje nauczycielowi
opracowanie 0gélnego planu nauczania swojego przedmiotu w ciggu roku szkolnego, a nastepnie opracowanie
schematu prowadzenia lekdji (Gesicki J., 1999, s. 52-55).

W czgsci poradnika przeznaczonego dla uczniow autor pisze, e czas jest w szkole jednym z waznych
elementéw gry. Uczen musi wigc opanowac rézne taktyki gry, podporzgdkowane strategicznemu celowi,
jokim jest suwerenne panowanie nad whasnym czasem. Podstawowe taktyki polegajg na przyspieszaniv pew-
nych zdarzen lub ich opdZnianiv.

Przyspieszanie polega na:

— zdobywaniu dobrych ocen, gdy materiat do opanowania nie jest jeszcze zbyt obszery,

— zatatwianiu pewnych spraw przed przewidywanym okresem odwlekania, czyli zaplanowanym odpo-
czynkiem (wagary, choroba) (GesickiJ., 1999, s. 96-98).

Odwlekanie polega na:

— opuszczaniu lekdji, czyli wagarowaniu. Mozna wyroznic wagary wymuszone, polegajgce na unikaniu
przykrych zdarzen, ktore mogg spotkac ucznia w szkole np. klasowka, odpytywanie; oraz wagary wynikajgce
z motywow hedonistycznych np. che¢ wyjscia do kina, spotkania ze znajomymi (Gesicki J., 1999, s. 103-
-104).

— zagadywaniu nauczyciela, aby uniemozliwi¢ mu odpytania uczniow lub przerobienia nowego materia-
fu. Zagadywanie moze dotyczy¢ dwdch kategorii spraw: probleméw odlegtych od nauczanego przedmiotu, ale
bedgcych konikiem nauczyciela, by¢ proshg o dodatkowe wyjasnienia zwigzane z tematem lekcji.

— korzystaniu z uprawnieri uczniowskich, do ktdrych nalezy: zgtoszenie nieprzygotowania do lekdji,
zgtoszenie niedyspozycji zdrowotnej, uSwiadomienie nauczycielowi, ze w danym dniu odpowiadato sie juz
z innych przedmiotow (Gesicki J., 1999, s. 98-101).

Przedstawione wyzej teksty sq bardzo roznorodne. Dotyczy to zarwno zakresu w jakim rozwijajg aspekt
ukrytego programu czasu, realiow w jakich powstawaty (rozpigfos¢ pigtnastu lat) oraz instytucji oswiatowej,
w kforej ukryty program byt badany (przedszkole, szkota podstawowa i Srednia). Dostrzec mozna istotny
brak badari nad tq kategorig w szkolnictwie wyzszym. A przeciez ukryty program dotyczy wszystkich instytucii
oSwiatowych, rowniez uczelni wyzszych.

M. Ginsburg i R. Clift dokonali przeglodu badar empirycznych nad ksztatceniem akademickim nauczycie-
li, gtownie w USA. Wedtug autorw ukryty program tworzy , rdzen socjalizacji nauczycieli” i moze zmieniac sig

189



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

w zaleznosci od czasu i warunkow spotecznych. Przyszte badania powinny stawiac sobie za cel , sprawdzenie
wptywu réznych przekazow ukrytego programu na studentow pochodzqcych z rozmaitych warstw spotecz-
nych, réznych pfci i ras, ktorzy uczesticzg w bogactwie programéw edukacji nauczycielskiej i zamierzajg
podjg¢ pracg w zrdznicowanych warunkach szkolnych i spotecznych rozmaitych krajow” (Ginsburg M., Clift
R., 1997, 5. 108-109). Jak podkresla J. Nowotniak: ,w Polsce nie prowadzi sig zakrojonych na szerokg
skale badar empirycznych ukrytych programéw ksztatcenia uniwersyteckiego” (Nowotniak J., 2002, . 25).
Nalezatoby postawic pytanie, dlaczego tak sig dzieje, ze obiektem badari nie sq uczelnie wyzsze? Przeciez
mamy do czynienia z masowoscig ksztatcenia wyzszego oraz ze zjawiskiem boomu pedagogicznego. Cieko-
we badania, ktore wpisujg si¢ w omawiang tematyke przeprowadzita R. Kwieciiska. Obiektem badar byli kan-
dydaci na nauczycieli, studendi krakowskiej WSP. Potwierdzity one wstgpnie dwie hipotezy: przedwypalenia
zawodowego oraz redundancii potencjatu innowacyjnego. Jak piszg autorzy ,obecny stan wiedzy nie pozwala
na ustalenie tego, jaki jest rzeczywisty wptyw ukrytych programéw na kandydatow na nauczycieli w aspekcie
ksztattowania ich $wiadomosci zawodowej. Mozna domniemywac, e nauczyciele joko grupa zawodowa
rozpoczynajgea swoja pracg mogg byc juz obcigzeni negatywnymi skutkami ukrytego programu” (Kwieciriska
R., Kwieciriski Z., 1997, s. 60-63).

Na pewno warto przyjrzec sie blizej temu, jaki jest ukryty program uczelni wyzszych, jok studendi radzg
sobie w tej rzeczywistosci oraz czy i jokie strategie dziofania wytwarzajg. Wazne wydaje sig pytanie: jok
whasne doswiadczenia edukacyjne, ktdre na pewno byly naznaczone koniecznoscig odczytania i radzenia
sobie z ukrytym programem szkoty, wptynety na funkcjonowanie w roli pedagoga?
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Migdzy teorig a praktykq w rodzinie i szkole

1. Wprowadzenie

Rozwazania i badania na temat teorii i praktyki pedagogicznej toczone sg w Polsce od szeregu lat. | po-
mimo licznych préb diagnozy i propozycji nawigzania relacji istnieje w dalszym ciggu migdzy nimi rozdZwiek.
Mozna rowniez zauwazy¢ pewng wzajemng niechec miedzy teoretykami a praktykami', a nawet nierzadko
obojgtnos¢ czy wrecz pogarde. T. Hejnicka-Bezwiriska pisze o napigciach kulturowych i spotecznych migdzy
teorig a praktykq edukacyjng. Pedagogika joko nauka i praktyka edukacyina (a szczegdlnie praktyka oswic-
towa) sq odrgbnymi dziedzinami kultury. Genetycznie praktyka edukacyina jest wezesniejsza, a zatem muszg
istniec pomiedzy nimi zardwno pewne zbieznosci, jak i roznice wywotujgce napiecia®.

Temat relacji teoria — praktyka jest nadal aktualny, o czym Swiadczy m.in. tematyka VI Zajazdu Peda-
gogicznego, zorganizowanego pod hastem ,Po Zycie siggaj nowe. Teoria i praktyka edukacyjna”, a sekcjo X
z0stata zarezerwowana niemal w catosci na prezentacie osiggnig¢ praktykow, gtownie tych, ktdrzy postugujg
sie w swej dziatalnosci teorig pedagogiczng. W komunikacie zjazdu czytamy: , Naszej sekdji i prezentowanej
w niej problematyce nadalismy ksztatt dos¢ szczegalny. Umiescilismy jg bowiem na styku teorii i praktyki
edukagji liczge na udziat i glos przede wszystkim tych, ktdrych w ostatnich latach pedagogika akademicka
wyglgdata z coraz wigkszg nadziejg i niecierpliwoscig, a mianowicie — refleksyjnych praktykdw. Dalismy im
zadanie szczegdlne i bardzo trudne. Jak czynic edukacje, aby byfa ona edukacjg dobrg? Jak odnies¢ na polu
tworzenia edukacyjnych przedsigwziec sukces? Jak znaleZc sobie miejsce w edukacji, aby unikngc porazek,
frustracji i wypalenia?”.

Przyczyny rozdzwigku migdzy teorig a praktykg edukacying sq liczne. Lista zarzutéw wobec teorii peda-
gogicznej jest dhuga i niestety od lat aktualna, a jednoczesnie pojawiajg sie nowe przyczyny i to whasnie one
interesowac mnie bedg w tym tekscie najbardziej. Pedagogice joko nauce w kontekscie praktyki zarzuca sig
odcinanie od kontekstu kulturowo-spotecznego i jego przemian, matg przekfadalnos¢ na strategiczne i orgo-

1'S. Palka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, WSiP, Warszawa 1989, s. 7.
2T, Hejnicka-Bezwiiska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, WAIP, s. 211.
3 http:/ /www.pedagogika.umk.pl/zjozd-pedagogiczny /sesjal 0.html, pobrano 10 lipca 2010.
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niczne dziotania praktyczne, zapominanie o codziennosci przezy¢ relacii bezposrednich i zapostedniczonych
przez media, o narracyjnym, jezykowym charakterze tych przezy¢, ksztattujgcych kazdg jednostke. Krytykuie
sig jo za niedostatki w zakresie aksjologii. Za propozycie zbyt wielu naraz ofert aksjologicznych, co uniemoz-
liwia wybdr zapracowanemu praktykowi‘. Pedagogiczna teoria nie pomaga zrozumie¢ i przystosowac sig
wychowawcom i wychowankom do Swiata, w ktorym wszystko jest zmienne, do funkcjonowania w otoczeniu,
ktdre stawia ciggle nowe wymagania.

Praktykom — zarwno nauczycielom, organizatorom oswiaty, ok i rodzicom, zarzuca sig, Ze nie po-
stuguiq sie w swoich dziotaniach jokgkolwiek wiedzq. A tzw. , refleksyini praktycy” nie tylko nie siegajg do
teorii, nie znajg nowoczesnej praktyki, ale s w ogdlnej pogardzie.® Teoria pedagogiczna, ktdra winna by¢
reprezenfowana w toku kszfatcenia kandydatow na nauczyciela jest przez nich niemal nieznana. Trudne,
wrecz niemozliwe jest, aby w toku aktualnego modelu ksztatcenia nauczycieli (m.in. tylko 60 h pedagogiki
i 60 h psychologii) znalez¢ czas, aby jg w profesjonalnej i przystepnej formie przedstawic przysztym kandy-
datom. Préba wdrozenia nowej koncepcii, opracowanej i wynegocjonowanej w toku ogdlnopolskich dyskusji
w Srodowiskach naukowych przez zespét pod przewodnictwem prof. M. Dziemianowicz (2006-2007), row-
niez zakorczyta sig niepowodzeniem. Po raz kolejny potwierdzit sig podziat w Srodowisku pedagogicznym
na teoretykow i praktykow (metodykow). , Okazato sie takze, iz oba srodowiska niewiele wiedzg o sobie
nawzajem, Ze z jednej strony duzo w nich stereotypdw i uprzedzer, z drugiej ogromne jest zaangaZowanie
i wola wptywu na to, jakim profesjonalistg bedzie wspdtczesny nauczyciel” ¢

Teorefycy i praktycy rdzniq si réwniez jezykiem opisu rzeczywistosci edukacyinej. R. Schulz stawia tezg,
76 uniwersum jezykowe edukacji jest ponad miarg, wewnetrznie wysoce zrdznicowane. Stan ten prowadzi do
beztadu, ktdry utrudnia porozumienie, dziatanie oraz poznanie Swiata edukacii, a zamiast tego istieje tzw.
,pedagogiczna wieza Babel - , wielojgzyczny zgietk”. Uniwersum edukacii, czyli jgzyk ktorym postugujg sie
r0zne podmioty uczestniczgce w edukacji (naturalnej i formalnej), jest bardziej zdznicowany i wielofunkcyjny
niz jgzyk uniwersum pedagogiki’. Zatem w wielu kwestiach trudno mowic o jakiei$ czesci wspdlnej uniwersum
edukacji i pedagogiki. Chociaz wzajemnie sig czgsto przenikajg, fo trudno jest realizowac wspdlne zadania
7 powodu braku komunikacii, wynikajgcego z roznych kodaw, jakimi postuguig sig edukacja i pedagogika.

Rodzice a wiedza pedagogiczna

W spoteczeristwie, ktore nazywane jest ponowoczesnym, proces socjalizacji i wychowania ulegt ogrom-
nym przeobrazeniom. Na podstawie wspdtczesnych tendencji obecnych w refleksji pedagogicznej, sposrod
jej trzech nurtow: konserwatywnego, liberalnego i krytycznego, zdaniem T. Bulifiskiego, przewage zyskujg

* 7. Kwiecirski, Problem pedagogii nurtow gtownych i pobocznych, w: Z. Kwieicifiski, Migdzy patosem a dekadencig, DSW,
Wroctaw 2007, s. 106-107.

>Tamze, 5. 108.

6 M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki, B. Kutrowska, Nauczyciel misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty roli,
Wprowadzenie, Wyd. Naukowe DSW, s. 9.

7R. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogdlnej. Logos edukacii, 1. I1I, Wyd. Naukowe UMK, Torui s. 118-119.
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dwa ostatnie, ktore uosabiajg podstawowe tendencje kultury nowozytnej: indywidualizm i wolnosc®. Rowniez
w podobnym duchu idg rozwazania Z. Kwiecifskiego, ktory nazwat dwa dominujgce wspotczesnie nurty
wychowania: , [...] jest to pedogogia wdrazania do przemocy i postuszeristwa, wsparta na Zgdzy whadzy, na
libilidalnej dominacji (nazwana widmie pedagogikg tradycying, konserwatywng, pozytywistyczng, obiektywi-
styczng, didoskalocentryczng, esencjalistyczng, etatystyczng, socjalistyczng itp.), albo pedagogia zachecajgca do
indywidualnej pomyslnosci, wsparta na zgdzy posiadania, na libidalnej chawosc (nazwana pedagogikg Nowego
Wychowania, humanistyczng, indywidualistyczng, pajdocentryczng, postepowo-liberalng) 7. Stawia ofo wazne
pytanie: na czym opiera swojg wiedze o wychowaniu spofeczenstwo? Co jest nosnikiem trwatych wartosci
w wychowaniu? Pewnq odpowiedz na fo pytanie odnajdujemy w badaniach M. Sikorskiej. Pokazujg one, ze
,antyZrodtem” wiedzy o zasadach postepowania staje sig starsze pokolenie i chodzi tu zaréwno o whasnych
rodzicow oraz tesciow, jok i szeroko rozumiane pokolenie babc i dziadkow”'®. W tym kierunku idg tez roz-
wazania A. Giddensa, ktory stwierdza, ze ,wczesna edukacja dzieci opiera sig nie tyle na bezposrednim prze-
kazie pokoleniowym, ile w rosngcym stopniu na poradach i instrukcjach ekspertow (pediatrow, pedagogow),
ktrych nauczanie somo podlega refleksyinej modyfikacji ze wzgledu na postepy poznania naukowego™"'.
Jednoczesnie postugiwanie sig wiedzg eksperckg réwniez niesie wiele niepewnosci, gdyz czgsto rodzice ofrzy-
mujq sprzeczne komunikaty pod wptywem zmieniajgcych sig szybko dokonar naukowych w dziedzinie nauk
o cztowieku. W takiej sytuacji czesto sami, bez specjalnego przygotowania, zgtgbiajg wiedze i sami stajq sie
,Nieprofesjonalnymi” ekspertami w dziedzinie edukacji.

W $wietle wynikow badan M. Sikorskiej rodzice nie tylko znajg, ale takze nie negujg zasad ,nowego
wychowania”, ktdre przyswoili, co widoczne jest wyraznie w warstwie jezykowej. Potrafig wyartykutowac
podstawowe zasady, spojne z postrzeganiem dziecka i relacji w rodzinie, ktdre s zgodne ze wspdtczesng teo-
rig wychowania. Jednakze migdzy poziomem poznania i przyjecia ,nowej ideologii wychowania” a poziomem
praktycznej ich realizacii istnieje znaczna rozhieznos¢. Wspdtczesne relacje rodzice — dziecko przybierajg
nieraz forme , swoistej walki”. Dodatkowo sprawe komplikuje fakt, iz na ,,nowe wzorce zachowan” naktadajg
sig stare, co czyni sytuacje bardzo skomplikowang. Rodzice wykorzystujg nowe zasady wychowania i starajg
sig uspéjnic je z funkcjonujgcymi dotychczas tradycyjnymi zachowaniomi'. Jest to jednak trudne a chwilomi
wrecz niemoZliwe. Rodzi to bunt i frustracje zarwno wirod pokolenia dorastajgcych jak i dorostych. Jednakze
zdaje sig, e nie ma odwrotu od tego procesu. Wydaje sig tym samym, jok nigdy dotychczas, Ze zatozenia
nowego wychowania majg szanse urzeczywistnienia. W tej kwestii wypowiada si¢ rowniez T. Buliski, kto-
Iy stwierdza, ze w spoteczenistwie ponowoczesnym wzrastajg tendencie pajdocentryczne i emancypacyine

8. Bulifiski, Cztowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy cztowieka: studium antropologiczne, Wyd. Poznariskie, Poznari 2002,
5.188-189.

? 1. Kwieciriski, Problem pedagogii nurtéw gtownych i pobocznych, w: Z. Kwieciriski, Migdzy patosem a dekadencjg, DSW,
Wrodaw 2007, s. 111.

19 M. Sikorska, Nowa matka, nowy ojciec, nowe dziecko, WAIP, Warszawa 2009, s. 285.

1A Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,Ja” i spofeczenistwo w epoce pdznej nowoczesnosci, PWN, Warszawa 2006,
5. 48.

12 M. Sikorska, Nowa matka, nowy ojciec, nowe dziecko, s. 286-287.
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w pedagogice nowozytnej. Sposrad trzech nurtow wychowania, pedagogiki konserwatywnej, liberalne]
i krytycznej, przewage uzyskujg dwa ostatnie. O ile nurt pajdocentryczny byt w erze przednowoczesnej sto-
sunkowo staby, to jego spoteczne znaczenie wzrasta wraz z transformacjg nowoczesnej kultury i rozwojem
m.in. takich nauk, jak psychologia i pedagogika humanistyczna, pedagogika krytyczna czy antypedagogika.
Ponadto w kulturze ponowoczesnej wzrastajq tendencie sumorealizacyjne, ktore niwelujg wptyw pedagogiki
konserwatywnej na rzecz pedagogiki emancypacyine, liberalnej i krytycznej, ktdre uosabiajg podstawowe ten-
dencje kultury nowozytej'. Zachodzi zmiana, ktora powoduje przejscie od traktowania przedmiotowego do
podmiotowego i w relacjach zaczyna dominowac partnerski styl kierowania wychowawczego. Rodzice trafnie
wytapujq te ,nowinki” tkwigce we wspdtczesnych ideologiach edukacyjnych. Jednoczesnie, jok pisze T. Bulii-
ski, ,Przestaje sig podkreslac wysitek wktadany przez dziecko w osiggnigcie dorostych standardéw, a zwraca
si¢ baczniejszg uwage na sam proces tworzenia podmiotowosci”. Rodzice sg coraz bardziej Swiadomi procesu
wychowania, jednakze czgsto sprzeczne rady ekspertow w sferze edukacji powodujg zamet w rozumieniu,
kontrolowaniu i interpretowaniu zachowar w toku wychowania zaréwno wtasnych, jok i dzieci. ,Cho¢ badani
rodzice majg wiedze na temat tego, jok powinni socjalizowac dziedi, to jednak nie majg utrwalonych i jedno-
znacznie wyksztatconych przyzwyczajen, schematow zachowania w konkretnych sytuacjach”'. Wspétczesne
wychowanie, w Swietle badan, jowi sig juko cigzka, codzienna praca, wymagajgca wiedzy, zaangazowania
i w dodatku przynoszqca dos¢ niepewne rezultaty. A nie wszyscy rodzice majg czas i energig, aby poswiecic
wigcej czasu na poszerzanie whasnej kultury pedagogicznej i refleksje nad procesem wychowania we wasnej
rodzinie, majgc do dyspozycji gotowe wzorce, jukie sugerujg eksperci w mediach.

T. Bulifiski stawia w tym kontekscie kilka inferesujgcych tez. Pierwsza zaktada, Ze pomimo usilnych
starai wychowawczych mamy coraz mniejszy wptyw na dzieci, gdyz otoczenie spoteczne w duzej mierze
rezygnuje z orzekania o stanie dorostosci. Nowoczesny cztowiek skfada decyzie w tym wzgledzie w rgce
wiedzy naukowej i posiadajgcych jg fachowcow — pedagogdw, zdajgc sig na ich zdanie. Stawia jednoczesnie
dwie Smiate tezy: pierwsza — wychowanie pojawia sig wraz z utratq realnego i bezposredniego oddziatywania
dorostych na dzieci. Druga hipoteza, opierajgca sig na tym przypuszczeniu twierdzi, iz wychowanie w kulturze
nowoczesnej w Zaden istotny sposob nie zmienia dzieci, lecz tylko zastepuje catosciowq socjalizacjg. Jest
jakby nieodzowne w momencie, gdy dotychczasowe sposoby wprowadzania w kulturg zanikty'.

Jesli rzeczywiscie mielibySmy do czynienia z takg sytuacjg, to tym wigkszg uwage nalezatoby poswiecic
wychowaniu zinstytucjonalizowanemu (szeroko rozumianemu), gdyz ono przejmuje funkcje rodziny, Srodo-
wiska lokalnego w ksztattowaniu cech mtodego pokolenia. Kiedy zawodzg doswiadczenia praktyczne teoria
moze dokona¢ pewnych zamian w wiedzy, ktdra zostanie zoperacjonalizowana w procesie wychowania.

137, Bulifiski, Cztowiek do zrobienia. Jak kultura tworzy czfowieka: studium antropologiczne, s. 188-189.
1 M. Sikorska, Nowa matka, nowy ojciec, nowe dziecko, WAIP, Warszawa 2009 , s. 306.
1 Tamze, s. 233.
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2. Nowe teorie w percepcji nauczycieli

Wspotczesne badania wskazujg, ze nauczyciele i wychowawcy nie kierujg sig w swoich dziataniach
praktycznych , obiektywng” teoretyczng wiedzq pedagogiczng. Kierujg nimi przestanki wynikajgce z wiedzy
potocznej, whasnej ,subiektywnej wiedzy pedagogicznej”. ,Ta wiasnie ,subiektywna” wiedza teoretyczna,
czasami mocno ograniczona, nierzadko zawierajgca btedne zatozenia i przypuszczenia, wynika: a) z whasnych
doswiadczen praktycznych, b) z przyjmowania wskazéwek i modeli dziatari od innych praktykow, ¢) z zo-
poznawania sig z ,obiektywng”, teoretyczng wiedzg pedagogiczng, co jest, jok pisze S. Palka, w praktyce
elementem najstabszym'®. Mozna tu réwniez przytoczy¢ wyniki badani R. Lepperta, dotyczgce m.in. wyobro-
7en studentéw o pedagogice jako dyscyplinie naukowej i kierunku studiow. Okazuje sig, ze rowniez studia pe-
dagogiczne nie zmieniajg wyobrazen o pedagogice, a co gorsze, wzmacniajg sitg przekonari stereotypowych
i potocznych wsrdd przysztych pedagogow'’.

Praktycy postugujg sig w swym dziafaniu catym arsenatem pedagogii. Zdaniem Z. Kwieciriskiego wspot-
czesnym wychowaniem rzqdzg pedagogie. ,Pedagogia, czyli wzglednie spdjny i frwaty zbior prakiyk edu-
kacyjnych, ktdre s mozliwe do zrekonstruowania przez ,refleksyjnych praktykow”, uczestnikow tych praktyk,
chetnych do mdwienia i pisania o nich, formutowania algorytméw owych statych zachowali i drobnych w nich
innowacji, nie naruszajgcych ich istoty™.

Jednakze, podobnie jok rodzice, nauczyciele posiadajg rowniez wiedze na temat wspdfczesnych fen-
dencji w edukacji. Smiem zaryzykowa stwierdzenie, Ze dos¢ ogolng i wyrywkowg, traktowang instrumen-
talnie, zdobywang w toku coraz szerszej palety szkolen, warsztatow i whasnych lektur. Takie zatozenie legto
u podstaw podjgcia sig tego tematu przez mojg magistrantke Sylwig Koztowskg (2010), ktéra w swej pracy
podieta problem akceptacji przez nauczycieli zatozen wspétczesnych nurtow w teorii wychowania. Do badan
zostato wybranych pie¢ nurtow: Pedagogika serca, Pedagogika niedyrektywna, Pedagogika emancypacyina,
Pedagogika Gestalf oraz Antypedagogika. Autorka w toku badar postuzyta sig skalg ocen do pomiaru akcep-
tacji — whasnego autorstwa.

1 przeprowadzonych przez nig badari wynika, ze najbardziej akceptowanym przez nauczycieli nurtem w
teorii wychowania jest Pedagogika Gestalt. Jedyne stwierdzenie, ktdre nie zostato zaakceptowane przez no-
uczycieli w przypadku nurtu Pedagogika Gestalt, brzmiato: ,To uczen wybiera sobie «droge», @ wychowawca
nie narzucajgc ani «trasy», ani «tempa» ma mu w tej «drodze» towarzyszy¢”. Na drugim miejscu, ze wzgledu
na poziom akceptaci przez nauczycieli wspotczesnych nurtow w teorii wychowania, znalazta sig Pedagogika
serca. Kolejny akceptowany nurt to Pedagogika niedyrektywna oraz Pedagogika emancypacyjna. Jedynym
nurtem, ktdry nie byt zdecydowanie akceptowany przez nauczycieli to Antypedagogika. Byt to jednoczesnie
jedyny nurt, w ktérym badani nie zaakceptowali ani jednego stwierdzenia.

16S. Palka, Mozliwosci rozwijania i wykorzystywania teoretycznej wiedzy pedagogicznej, Zeszyty Naukowe UJ MCLXI, UJ,
Krakow 1995, s. 174.

7 R. Leppert, Pedagogika. Poszukiwanie pewnosci, OW ,Implus”, Krakow 1997 i pdzniejsze prace m.in., Leppert R., Potoczne
pojmowanie praktycznosci pedagogiki. [w:] Edukacja, moralnos¢, sfera publiczna. Materiaty z VI Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicz-
nego PTP, pod red. J. Rutkowiak, D. Kubinowskiego, M. Nowaka, Lublin 2007.

167 Kwiecifiski, Problem pedagogii nurtow gtownych i pobocznych, w: Z. Kwiecirski, Migdzy patosem a dekadencig, s. 109.
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Powyzsze wyniki badan potwierdzajg w pewnym sensie tezy T. Buliiskiego, ktory zauwaza, ze wspok-
czesnie nurt nowego wychowania znalazt podatny grunt w Swiadomosci wspétczesnych nauczycieli, ktorzy
z jednej strony deklarujg, jok pisze S. Palka, respektowanie wolnej woli wychowankéw, akceptowanie wielo-
Sci rodzajow wychowania, akcentowanie roli intuicji i subiektywizmu poznawczego', z drugiej zas przejowiajg
sprzeciw wobec zafozen antypedagogiki, ktory promuje swobode w wychowaniu.

Zatem i oni (podobnie jak rodzice) oscylujq, jak pisze Z. Kwieciriski, pomigdzy pedagogig przemocy
a pajdocentryzmem.

Podsumowujgc zarysowane w tekscie stare i nowe problemy dotyczqce relacji migdzy teorig i praktykg
edukacyjng nalezy stwierdzic, ze ukazujg one zadania, jokie stojg przed pedagogikq i edukacg (formalng
i nieformalng). Tworzenie nowych ptaszczyzn porozumienia i wspdtpracy staje sig nie tylko wazne, ale nie-
zbedne w Swiecie, w ktorym pojowiajq sie nowi edukatorzy dorastajgcego pokolenia, a i ono samo coraz
czesciej zaczyna poszukiwac szeroko dostgpnych informacji o wtasnym rozwoju i wychowaniu, stajqc sig po
czgsci ekspertem whasnego wzrastania.
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Narracja jako spotkanie

,(ztowiek, ktdry zadaje sobie trud opowiedzenia

0 sobie wie, 7e terazniejszos¢ rdzni sig od przesztosci
i ze nie bedzie powtdrzona w przysztosci”.

Georges Gusdorf

Inspiracjg do napisania tekstu stata sig literatura ks. Jozefa Tischnera, kidrg od dawna zgtebiam i ktdrg
zarazem sig fascynujg. Mowige o narracii jako o spotkaniu mam na mysli narracyjne spotkanie z cztowiekiem
(w mysl Tischnera , spotkanie z cztowiekiem dramatu”), po drugie narracyine spotkanie z historig zycia czto-
wieka, wreszcie narracyjne spotkanie badacza z (probg) interpretaci tego, co sig wydarzyto. Owe zagadnienia
zosfang poruszone w ninigjszym tekscie.

1. Narracyjne spotkanie z czlowiekiem

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ rozne okreslenia narracii. Zdaniem Susan Chase (2009's. 7)
narracja moze byc krdtkg, tematyczng historig dotyczgcg pewnego wydarzenia i okreslonych postadi, po
drugie opowiescig o waznym aspekcie zycia bgdz narracg dotyczqcg catego Zycia cztowieka, od urodzenia
do chwili obecnej.

Osobiscie jednak uwazam, ze stowa W. Fischera (Griffin, 2002, s. 327) najgfebiej oddaig istote owych
badad. , Narracja jest komunikacjg zakorzeniong w czasie i przestrzeni. Obejmuje kazdy aspekt naszego
Zycia oraz Zycia innych, uwzglednigjgc nasz charakter, motywy i dziafania”. Szczeg6lnego znaczenia nabiera
w tym migjscu stowo komunikacja. W mys| moich doswiadczen badawczych jest to komunikacja pomiedzy
badaczem a narratorem, komunikacja ktdra otwiera drzwi do Swiata przezy¢ i doswiadezen cztowieka, ktory
snuje opowies¢ o whasnym Zyciu.

Owa komunikacja to nic innego jok wstuchanie sig w historig Zycia cztowieka, uvigtg w perspektywie
czasu: przesztosc, terazniejszosci i antycypowanej przysztosci. To réwniez ,emocjonalne bycie” tu i teraz
7 narratorem oraz tym, co sig wiasciwie w jego Zyciu wydarzyto. Opowies¢ narratora ma zatem charakter

199



I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

retrospektywny. Jest powrotem do wydarze minionych. Stod tez pamigci biograficznej zarzuca sig brak
mozliwosci przywotywania pewnych zdarzen, emocjonalne podejscie do wiasnych problemow, subiektywizm.
Podkreslam jednak stanowczo, iz w tym rozumieniu nie chodzi o pamigc, jukg proponujg w swoim ujeciu
psycholodzy. Zgadzam sig z poglgdem Olgi Czemiawskiej (2003, s. 39), ktdra akcentuje podejscie do po-
migdi biograficznej joko pewnej sfery przypominania, wspominania, przezywania pewnych doznan, przezyc,
obrazow, sytuacii, ktore miaty miejsce w Zyciu jednostki.

Podkreslam zatem za Susan Chase (2009, s. 24), ze ,narracja jest retrospektywnym tworzeniem
znaczenia, nadowaniem ksztattu przesztym doswiadczeniom lub ich porzgdkowaniem”.

Narracje, ktdre sq przedmiotem moich rozwazan posiadajg statq strukturg. Zaliczy¢ mozna tutaj gowne-
go hohatera, trudnosdi, ktdre napotyka on na swojej drodze oraz przezwyciezanie (bgdz nie) owych trudnosci.
Waznego znaczenia nabierajg w tym miejscu schematy narracyjne, dzigki ktorym ,okreslona sfera Swiata
jawi sig cztowiekowi joko przestrzer, w ktdrej dziejg sie szczegdlnego rodzaju historie, @ mianowicie historie
polegajgce na tym, Ze typowe dla tej sfery postaci, majgce okreslone intencje, napotykajg na specyficzne,
powtarzajgce sig problemy, a otoczenie i ich wiasne cechy — tworzgc warunki radzenia sobie z nimi — przesg-
dzajg o szansach ich przezwyciezenia” (Trzebinski, 2002, s. 23).

Narracja sprzyja zatem rozumieniu siebie, swoich mozliwosci, jak rowniez oczekiwan wysytanych innym
ludziom, najblizszemu otoczeniu i samemu sobie (np. co zrobi¢, jak ,to” zmienic, w jakim podgzac kierunku).
Jest to poszukiwanie sensu whasnego Zycia, dziatania bodZ jok pisze Taylor (1989, s. 34) ,narracyinego
rozumienia (..) Zycia, Swiadomosci tego, kim sig statem, ktdre moze by¢ uzyskane tylko w narracji”.

Nie ulega watpliwosd, iz narracja posiada wiele pozytywnych cech, ktdre mogg okazac sig pomocne
w odnalezieniu zagubionego gdzies po drodze sensu zycia. Za U. Tokarskg (2002, s. 253-254) moina
wymienic korzysci ptyngce z podigcia decyzji o opowiedzeniu swoich doswiadczeri Zyciowych. Nalezy do nich
znaczqce pogtebienie procesu autorefleksii, precyzowanie mysli poprzez ich werbalizacjg, narracyjne porzqd-
kowanie opowiadanych doswiadczeri, znajomos¢ strategii przywracania kontroli nad whasng $wiadomoscig,
dystans wobec tresci whasnej biografii, Swiadomos¢ wspdttworzenia whasnej biografii (subiektywne poczucie
sprawstwa) oraz zwigzany z nig wzrost poczucia odpowiedzialnosci za wiasne zycie”.!

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ potwierdzenie owych stow. Mam tu na mysli chociazby prace
Duccio Demetrio (2000) Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania o sobie, czy tez tekst Danuty Lalak
(2010) nawigzujgcy do mysli Autora.

Mozemy zatem odwotujqc sig do mysli J. Tischnera powiedziec, ze wspdtczesny cztowiek jest naznaczo-
ny dramatem whasnej egzystencii. | weale nie musi chodzic o wydarzenia zabarwione ogromnym fadunkiem
emocjonalnym, ale rowniez o catkiem zwyczajne, ale jokze trudne do ogamigcia sytuacie dnia codziennego.
Kazdy bowiem nadaje indywidualnie, jednostkowo sens i znaczenie przezytym zdarzeniom we whasnej bio-
grafii. Kim zatem jest cztowiek dramatu? Oto stowa samego Mistrza (1990, s. 11): , ByC istotg dramatyczng,
znaczy przezywac dany czas majgc wokdf siebie innych ludzi i ziemig jako scene pod stopami. (zlowiek nie

! Charakterystyka powyzszych elementow znojduje sie w pracy U. Tokarskiej, Narragia autobiograficzna w terapii i promocji
zdrowia, pod red. J. Trzebiriskiego, Wyd. GWP, Gdarsk 2002.
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bytby egzystencjg dramatyczng, gdyby nie te trzy czynniki: otwarcie na innego cztowieka, otwarcie na scene
dramatu i przepfywajgcy czas”.

Dokonujgc inferpretacji stow Tischnera frzeba odwotac sig do kilku kategorii pojgciowych zawartych
w powyzszej wypowiedzi. Mam tu na mysli przezywanie zdarzen krytycznych, ludzi wokét oraz czas, dajgcy
szansg powrotu (bgdz nie) do utraconej rownowagi. Spotkanie z ,cztowiekiem dramatu” podczas narracii
stwarza niebywatg okazje do zgfghiania zakamarkéw ludzkiego Zycia. Nie jest to zadanie tatwe, ani dlo
badacza ani dla narratora. Podkreslam zatem, iz narracio jest szczegdlng formg spotkania dwach oséb, ktore
wyrazajg zgodg na wstuchanie sig w historig Zycia. | o ile dla badacza jest to proba uchwycenia, zrozumienia
i poddania pod inferpretacje biegu Zycia cztowieka, to dla narratora takie spotkanie moze przybrac postac
terapeutyczng.

Zdolnos¢ do autorefleksji, poszukiwania odpowiedzi na nurtujgce cztowieka pytania towarzyszy kazdemu
2 nas, ktdry choc raz zadat sobie pytanie o whasng tozsamosc, zatem: kim jestem?, co jest dia mnie wazne?,
do czego zmierzam? co nadaje sens mojemu zyciu? itp. D. Demetrio (2000, s. 14) jest zdania, iz proces
terapeutyczny nastepuje wowczas, gdy terazniejszos¢ dominuje nad przesztoscig i stopniowo wzbogaca zycie
cztowieka o nowe doswiadczenia, refleksje, przemyslenia.

W literaturze przedmiotu wiele migjsca zajmuje kwestia wymiaru terapeutycznego badan narracyjnych.
Wspomng w tym miejscu tylko o kilku pozycjach autorstwa D. Lalak (2010), D. Demetrio (2000), U. Tokar-
skiej (2002), R. W. McKinley (1992) i innych. Nie bez powodu o tym wspominam. Skoro narracja stwarza
nigbywatg okazje do ,porzgdkowania”, nazywania, interpretowania waznych aspektow ludzkiego zycia, to
tym samym staje sie wazng w metodologii badari mefodg badawczg?.

Kategoria pojeciowa spotkania z cztowiekiem, snujgcym opowies¢ o whasnym Zyciu, nabiera w tym miej-
scu szczegdlnego znaczenia. Spotkanie dla Tischnera jest przede wszystkim wydarzeniem (Filozofia dramatu,
1990, 5. 27), doswiadczeniem twarzy drugiego cztowieka odstaniajgcego wiasne Zycie (tamze, 5. 29). Oto
stowa Tischnera: ,, spotykajgc wiem, Ze inny cztowiek jest wobec mnie takim, jakim jest naprawdg, bez masek
i zasfon. (...) przezycie spotkania jest nie tylko szczytowym rodzajem doswiadczenia innego cztowieka, ale
rownieZ szczytem doswiadczeri w ogole”.

Podjgcie odpowiedzialnej, samodzielnej decyzji o opowiedzeniu swojej historii zycia daje wiarg w to,
iz narratorzy to ,0s0by sumoswiadome, wykazujqce sig zdolnoscig do krytycznej refleksii wobec otaczajgeej
rzeczywistosci oraz w odniesieniu do whasnego zycia, fo podmioty aktywnie wspétuczestniczgce w tworzeniu
roznorodnych, oryginalnych materiatow badawczych, tym cennigjszych dla badar, ze rozpatrywanych przede
wszystkim z perspektywy ludzi, ktorych bezposrednio dotyczy i ktdrzy sq najbardziej kompetentni w wyra-
Zaniu whasnym gfosem swoich problemdw i samych siebie oraz swojego Zycia, w tym najbardziej istotnych
egzystencialnych problemow czasu, w ktorym przyszto im zy¢ i dziatac” (U. Ostrowska, 2000, s. 61).

Biorgc pod uwage fakt, ze opowiedzenie historii whasnego Zycia jest niezwykle trudne dla kazdego
cztowieka (tym bardziej dla tych, ktdrzy doswiadczyli w swoim zyciu kryzysu czy cierpienia), w badaniach

2 Odwotuje czytelnika do ksigzki , Metody badari jakosciowych” pod red. N. K. Denzina i Y. S. Lincoln, 2009, Wydawnictwo
PWN, Warszawa.
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narracyjnych trzeba zapewnic badanym atmosfere ciepta, zaufania i zrozumienia. Mysle, ze tylko w takich
warunkach uczestik badan moze czuc sig bezpiecznie i pewnie. Stad tez zgadzam sig w petni z poglgdo-
mi Jean Cloude’a Kaufmanna (2010, s. 79), ktéry twierdzi, Ze badacz powinien stanowczo zapomniec
0 whasnych opiniach, poglgdach podczas prowadzonego wywiadu. , Ma myslec tylko o jednym: jest swiat do
odkrycia — peten nieznanych skarbow. Kazdy swiat indywidualny kryje w sobie bogactwa, z ktdrych mozemy
sig niezmiernie duzo nauczyc. Dlatego tez nalezy zawsze unikac postawy odrzucenia lub niechedi, niezaleZnie
od poglgdaw i zachowari wypowiadajqcej sig osoby”.

Przywotujgc w pamigci moje spotkania z narracjg, narratorami i ich historig Zycia zgadzam sig z poglgde-
mi autora. Badania narracyjne zmieniajg nie tylko sposdb patrzenia narratora na siebie, swoje Zycie i ofacze-
jocy Swiat. Zmieniajg przede wszystkim nas — badaczy, przetamujg nasze schematy, stereotypy potocznego
myslenia o badanych zjawiskach i ludziach biorgcych w nich udziat. To bogactwo przezy¢, doswiadczer, ktdre
daje spotkanie z narracjg, jej istotg, cztowiekiem, ktory ukazuje bieg swojego zycia w perspektywie czasu:
przesztosdi, terazniejszosci i antycypowanej przysztosci. Oto istota badan narracyjnych.

Reasumujgc powyzsze zagadnienia odwotam sig do stow Andrzeja Ryka (2008, s. 36), ktdry w ksigzce
Pedagogika dramatu. Poszukiwania antropologiczno-metodologiczne w nastepujgcy sposob przywotuje kate-
gorig pojeciowq spotkania ,spotkanie wytrgca wigc cztowieka z jego dotychczasowych sposobow myslenia
0 czowieku i o Swiecie. Wprowadza w jego Zycie nie tylko zmiang myslenia, ale rawniez zmiane postawy zy-
ciowej, eqzystencjalnej. Cztowiek doswiadczajgc wydarzenia spotkania nie jest juz tym samym cztowiekiem.
Doswiadczyt bowiem nie znanych mu dotgd spraw”. Narracja stafa sig tym samym punktem wyjscia do snucia
refleksii, przemyslen nad tym co sig whasciwie wydarzyto, zardwno w zyciu narratora, jok i badacza, ktdremu
dane byto zgtebi¢ zakamarki ludzkiego zycia.

2. Narracyjne spotkanie z historig zycia cztowieka

Zdaniem D. Demetrio (2000, s. 11) ,wpatrzeni w przesztos¢ rekonstruujemy miniony czas, przyglgdo-
my sig wtasnemu, niewyraznemu wizerunkowi i, jak rzektby Marcel Proust , rozwijamy negatyw dotychcza-
sowego Zycia”. Bierzemy na siebie cigzar i odpowiedzialnos¢ za wszystko, co w ciggu trwania Zycia stato si
naszym udziatem i nie pozostaje nam nic innego jak tylko z pokorg zaakceptowac przesztos¢”.

Przywotany cytat wyraza gtebokq prawde. Cztowiek Swiadomie staje przed wyzwaniem opowiedze-
nia swojej historii ycia, ktra ma swdj poczgtek osadzony w konkretym czasie w biografii indywidualnej.
Spotkanie cztowieka z wiasng historig Zycia sprzyja przywotywaniu tych obszarow z zycia, ktdre z rdznych
powodow ulegty zapomnieniu, kojarzeniu faktow, zdarzen, ktdre staty sie ich udziatem, opowiedzeniu swojej
historii zycia osobie, przy ktdrej czujg sie dobrze i pewnie, przywigzaniu wigkszej uwagi do przezy¢ z prze-
szfosdi, odkryciu powigzan i zaleznosci pomigdzy rdznymi zdarzeniami i sytuacjami, w ktdre byli uwiktani,
rozbudzeniu pragnienia samodzielnego rekonstruowania przesztosci (Demetrio, 2000).

Narracyine spotkanie z historig Zycia pozwala tym samym uporzgdkowa¢ w pamieci jednostki wazne
wydarzenia, indywidualne doswiadczenia, tworzqce w istocie reprezentacie zbioru zdarzen, ktdre sq uporzqd-
kowane sekwencyjnie (ale wystepujg na poziomie oglnym ze wzgledu na ograniczong pojemnos¢ pamigdi),
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sq datowane (majg dokfadng lokalizacjg czasowg), majg okreslony sens i znaczenie dla jednostki (a znajo-
mos¢ tego sensu pozwala jednostce zaspokoic te potrzeby, ktdre miaty ogromne znaczenie w przesztosd,
a ktdre z roznych powoddw nie zostaty wezesniej zaspokojone). (Maruszewski, 2000).

Wydaie sie, ze ludziom tatwiej przywotac trudne zdarzenia z biografii indywidualnej wtedy, gdy wyste-
powali oni w roli aktordw, podmiotow whasnych przezy¢. W ten sposab uzyskuje sig dobry dostep do miejsca,
czasu, okolicznosci zdarzen oraz ludzi biorgcych w nim udziat. Jok powiedziatby Tischner (1999, s. 120)
,wigzanie czasowe ma jakgs przesztosc, trwa w teraZniejszosci i dgzy do przysztosci”.

Spotkanie z historig Zycia cztowieka nie jest zadaniem tatwym dla badacza. Badacz narracyjny ange-
2uje sig w proces badawczy, dajgc narratorowi wyraznie do zrozumienia, Ze to co mowi jest wazne, istotne
7 punktu widzenia poruszanego problemu. Takie podejscie do wywiadu narracyjnego mozna odnies¢ do autoe-
tnografii. Badacze narracyjni przygladag sie samym sobie i swoim relacjg z innymi ludZmi, piszq i interpretujg
whasne narracje na temat waznych dla nich doswiadczen (S. Chase 2009, s. 30).

Narracyine spotkanie z cztowiekiem snujgcym opowies¢ o whasnym Zyciu prowadzi badacza do pozne-
wania zakamarkow ludzkiej tozsamosci. To zdolnos¢ do refleksii, pomyslenia o sobie samym, swoim Zyciu,
ktora stopniowo tworzy tozsamos¢ autosterowang (Zaborowski, 1987, s. 132). Owa tozsamos¢ stwarza
jednostce mozliwosci sumopoznania, samokontroli, samookreslania sig, jest ,tworzeniem indywidualnego
modelu tozsamosci”.

Przyimuijgc zatozenie, iz tozsamosc cztowieka buduie sie migdzy innymi na ptaszczyznie kontaktow
interpersonalnych, konstruktywnego rozwigzywania problemdw, kryzysow zyciowych na roznych etapach zy-
cia jednostki, mozna dojs¢ do wniosku, iz wpisuje sig ona w proces catozyciowego wyznaczania zadan, ktore
jednostka chce wykona i celu, do ktdrego dgzy. W taki oto sposab tworzy sig narracyjna tozsamosc cztowieka
widziana w perspektywie czasu.

3. Narracyjne spotkanie (badacza) z probg interpretacji tego, co si¢ wydarzylo

Literatura przedmiotu z zakresu metodologii badan jakosciowych podkresla, ze badacze jukosciowi bardzo
czgsto przy interpretacii tekstow pisanych (materiatu empirycznego) nie stosujg Zadnych zasad i wymogow
analizy. Stqd tez badania jokosciowe przesycone sq subiektywizmem i bedami metodologicznymi. Zwraca na
to uwage D. Urbaniak-Zajgc (2008, 5. 193) piszqc, iz jukosciowa orientacja badawcza jest traktowana przez
pedagogéw zbyt optymistyczne. Towarzyszy im bowiem przekonanie, ze badania inferpretacyine pozwalajg
,afebiej” poznawac interesujgce zagadnienie.

W swoich rozwazaniach przyjmuje zatozenie, iz celem poznania interpretacyjnego jest rozpoznawanie
zjawisk, wyodrebnianie ich z tta, przyblizanie i wyjasnianie oraz nadawanie im sensow i znaczen (M. Stras-
-Romanowska, 1997).

Przyimujqc takie rozstrzygniecie koniecznym staje sig przestrzeganie kolejnych krokow analizy i inter-
prefacji wywiodow narracyjnych, poczgwszy od formalnej analizy tekstu, o koficzgc na syntezie zebranego
materiaty empirycznego. Takie podescie doje gwarancie unikniecia jednej z wielu ,putapek” istniejgcych
w metodologii badan jokosciowych, a mianowicie ,swobodnej” analizy danych przez badacza. Pomijam
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w tym miejscu szczegdtowe przedstawienie owej analizy odwotujgc czytelnika do moich wezesniejszych teks-
tow, w ktorych sledze tok pracy z narracjami (A. Krawczyk-Bocian, 2008a, 2008b).

Nie ukrywam jednak, iz w swojgj pracy z narracjami dopuszczatam do gtosu fakt iz , poznanie rozumie-
joce odbywa sig w trybie nigjako post factum, w okreslonej perspektywie, z okreslonego punktu widzenia
i na okreslonym tle” (M. Stra$-Romanowska, 1997 s. 24). Widoczne byto to w tych obszarach interpretacji,
w ktdrych dopuszczatam do glosu whasne rozumienie poruszanych probleméw. Stawiatam réwniez pytania,
ktore pozostawiatam bez odpowiedzi.

Takie postgpowanie tumacze stowami samego Ricoeur'a (1989, 5. 26), ktdry uwaza, ze ,sens albo
znaczenie narracji powstaje na przecigciu Swiata tekstu ze Swiatem czytelnika, fo akt czytania dopetnia prace,
przeksztafcajoc jo w przewodnik po czytaniu, wraz z jego strefami nieokreslonosdi, ukrytym bogactwem
interprefacji i mozliwosciami reinterpretacii”’.

Owe , przecigcie Swiata tekstu ze Swiatem czytelnika” wpisuje sig jednak, w moim przekonaniu, w fazg
zomykajgeg rozumienie narracji ( w oparciu o kryteria trafnosci badan jakosciowych autorstwa J. Maxwell'a).
Mam tu na mysli chociazby kryterium trafnosci teoretycznej czy kryterium trafnosci relacji wyjasniania. Prze-
strzeganie owych zasad daje szanse swoistej ,,ochrony” badacza przed nadmiemg swobodg interpretacii,
ktdrej towarzyszy , niedostatek refleksji metodologicznej (D. Urbaniak-Zajgc, 2008, s. 193).
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Zygmunt Wiatrowski
Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna
we Whoctawku

Rozne wymiary dyskursu edukacyjnego
oraz sposoby jego prowadzenia

Prof. Teresa Hejnicka-Bezwiriska w Pedagogice ogdinej stwierdza m.in., ze ,w zasobach leksykalnych

wspdtczesnej polszczyzny pedagogika jest definiowana joko dyscyplina naukowa (lub dziedzina wiedzy)
o procesach edukacyjnych i dyskursach edukacyjnych, czyli jej zadaniem jest wytwarzanie wiedzy o cato-
ksztatcie praktyki edukacyinej — minionej i aktualnej”.

| dalej — ,obiektem badari tak rozumianej pedagogiki sq wige pedagogie we wszystkich swoich znacze-
niach”".

Dodajmy do powyzszego, Ze przez dyskurs edukacyjny autorka rozumie:

uwarunkowane historycznie i epistemologicznie reguty budowy wypowiedzi na temat edukacji;

obecny w szkole gatunek ,mowy”, bedgcy rodzajem wyspecjalizowanej praktyki komunikatywnej, ktdra
ma swoje reguty i prawa;

zdarzenie interakcyjne, bedgce miejscem wymiany komunikatow w procesie edukacyjnym”2.

L kolei , pedagogie” — za Z. Kwiecifiskim i innymi — wyzej wymieniona okresla jako:

sztuke skutecznego wywierania wptywu na dzieci i miodziez dl zrealizowania okreslonych celow edu-
kacyjnych (w znaczeniu tradycyjnym);

paradygmat edukacyjny, ktory moze wystepowac w postaci doktryny pedagogicznej, ideologii edukacyj-
nej lub ukrytego programu wychowania (w znaczeniu wspdtczesnym);

wzglednie spajny i trwaty zbior praktyk edukacyinych, poprzez kidre jednostka przyswaja sobie nowe
formy postepowania, wiedzy, umiejetnosci i kryteria ich oceny (...)".

Nas interesujg mozliwe i rzeczywiste wymiary dyskursu edukacyjnego. Dgzgc do ukazania catej ztozo-

nosci i rozlegtosci wywotanego problemu — wypada przypomniec okolicznosci zwigzane z zaistnieniem tegoz
problemu w polskiej literaturze pedagogicznej korica XX w.

'T. Hejnicka-Bezwiriska, Pedagogika ogdlna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 495.

2 hutorka podaje na podstawie zapisu w Leksykonie — 2000, s. 50.
3T. Hejnicka-Bezwiiska, op. it., 5. 493.
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W Polsce wspdtczesnie rozumiany dyskurs o edukacji zapoczgtkowat Zbigniew Kwiecifiski — organizu-
joc i prowadzqc od pierwszych lat nowej rzeczywistosci polskiej w UMK w Toruniu cykliczne seminaria pod
hastem: Nieobecne dyskursy, dokumentowane m.in. specjalnymi publikacjami pod tym samym tytufem.
Kolejne , milowe” zdarzenia i publikacje w znacznym stopniu poswigcone dyskursowi edukacyjnemu to:

—  praca zbiorowa Spory o edukacje — dylematy i kontrowersje we wspdtczesnych pedagogiach, pod red.
Lhigniewa Kwiecirskiego i Lecha Witkowskiego (1993);

— praca zhiorowa Edukacja wobec zmiany spofecznej, pod red. Jerzego Brzezifiskiego i Lecha Witkowskie-
g0 (1994), dedykowana prof. Zbigniewowi Kwieciriskiemu z okazji 30-lecia Jego pracy naukowej;

— Ogdlnopolska Konferencia Naukowa w 1996 1. w Szklarskiej Porgbie, zorganizowana przez Uniwersytet
Wroctawski (a szczegdnie przez prof. Roberta Kwasnicg), pod znamiennym tytutem: , Dyskursy pedago-
giczne w Polsce po roku 1989”4,

W pierwszej dekadzie XXI w. wiele uwagi i miejsca owym dyskursom poswigcili:
= niekforzy autorzy podrgcznika akademickiego , Pedagogika”, pod red. Zbigniewa Kwiecirskiego i Bogu-

stawa Sliwerskiego (2003);

— Teresa Hejnicka-Bezwiriska i Roman Leppert oraz inni autorzy w pracy zbiorowej pt. Ewolugja , 0gdlnosci
w dyskursach pedagogicznych (2005);

—  Teresa Hejnicka-Bezwiriska — w cytowanym juz podrgczniku akademickim pt. Pedagogika ogdlna
(2008).

Oczywiscie, wymienic tez mozna i inne osoby, chociazby: Joanng Rutkowiak, Marig Czerepaniak-Wal-
czak, Stanistowa Palke, Romana Schulza, ks. Mariana Nowaka, Zbyszko Melosika, Roberta Kwasnice (...).
Jednak godzi sig podkreslic, ze problem dyskursu pedagogicznego (i nie tylko) najbardziej upowszechnili
— Lhigniew Kwiecirski, Lech Witkowski i Teresa Hejnicka-Bezwiriska. Totez do opracowan wyzej wymienio-
nych odwotywac sig bede w toku niniejszych rozwazan w pierwszej kolejnosci.

L przeglodu literatury, ale takze z whasnych przemyslen, wyprowadzi¢ mozna tezg, iz interesujgcych nas
dyskursow jest, a na pewno moze by¢, nawet wiele. Utrwalono juz nazwy (odmiany): dyskurs edukacyjny
oraz dyskurs pedagogiczny; a poniewaz w rzeczywistosci mamy do czynienia takze z innymi formutami
nazewniczymi, stod w dgzeniu do ich uporzgdkowania ustali¢ mozna przykfadowy ich wykaz, obejmujgcy:
— dyskursy naukowe, chociazby dotyczqce pedagogiki jako nauki, a w szczegdlnosci jej tozsamosc;

— dyskursy teorefyczne i praktyczne;

— dyskursy pedagogiczne — w rozumieniu nauki o wychowaniu;

—  dyskursy edukacyjne, akcentujgce i wychowanie, i nauczanie, i ksztafcenie;

— dyskursy metodologiczne, traktujgce o prawidtowosciach badar naukowych w interesujgcym nas obsza-
rze dziaton pedagogicznych;

— dyskursy metodyczne, ukazujgce przerdzne podejscia dziataniowe z myslg o ich skutecznosci i wysokiej
jakosci, a zatem majgce wymiar prakseologiczny;

4

“Patrz: R. Leppert, Pedagogiczne peregrynage (.. .), Bydgoszcz 2002, s. 238.
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— dyskursy aksjologiczne, zwigzane z akcenfowaniem wartosci jako istotnych wyznacznikéw ludzkiego
bycia i dziofania;

— dyskursy globalne, regionalne i lokalne, uogdlniajgce lub konkretyzujgce wymiary projekdi i dziatan
pedagogicznych oraz o$wiatowych;

—dyskursy systemowe lub sytuacyjne, odnoszone do strategii oswiatowo-edukacyjnych;

—dyskursy w zmiennych kontekstach okreslania i formutowania ideatu wychowawczego;

— dyskursy zawodoznawcze i profesjonalne, prowadzgce do racjonalnego trakfowania relacji: edukacja
zawodowa i rynek pracy;

— dyskursy pedeutologiczne, dotyczqce unowoczesnienia ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli roznych
form i dziotari edukacyjnych; jednak przy zatozeniu, ze kazdorazowo wystgpujg odpowiednie pod-
mioty dyskursu.

Te i inne problemy, stanowigce gtowny przedmiot nasilonych dyskursow pedagogiczno-edukacyjnych,
pojawiajq sig nawet czgsto w analizach czotowych rzecznikow dyskursu traktowanego nade wszystko jako
proces dowolnej interakcji migdzy ludZmi. A poniewaz podobnych lub zblizonych do wyzej wymienionych
dyskursow w obszarze nauk pedagogicznych wymienic mozna wiele, dlatego prof. Teresa Hejnicka-Bezwirt-
ska unika zbyt daleko idgcego uszczegdtowienia i konkretyzowania, stosujge w swojej wersii klosyfikacie
0 wymiarze raczej ogdlnym. Przyimujgc, ze w socjologii dyskursem nazywa sig ramy myslenia praktykowane
w danym obszarze Zycia spotecznego — autorka wyroznia: dyskurs pedagogiczny, dyskurs edukacyjny, dys-
kurs prawniczy, dyskurs historyczny i dyskurs w klasie szkolne.

Dodac mozna, Ze nie jest to jedyna propozycja klasyfikacyjna wyzej wymienionej. Przy okreslaniu poje-
i, dyskurs o edukacji”, joko dyskursu podmiotu edukacji — T. Hejnicka-Bezwiriska — nawigzujgc do teorii
komunikacji Habermasa — wyrdznia takze:

1) dyskurs normatywny — dotyczqgey wartosdi, celow, wzoréw i wzorcow edukacyjnych;

2)  dyskurs instrumentalno-techniczny — dotyczqey strategii, metod, form, Srodkow, zasad i regut zwigze-
nych z osiggnigciem zatozonych celow edukacyjnych;

3)  dyskurs praktyczno-moralny w poszukiwaniu , pedagogicznego sensu edukacji”, wymagajgcy zrozumie-
nia i porozumienia w warunkach troski o zlikwidowanie wszelkich mozliwych zakfocen procesu komuni-
kacyinego (s. 467).

Juz 7 wyzej przedstawionych préb klasyfikowania przeréznych odmian dyskursu wynika, ze sytuacja
jest wyjatkowo ztozona. Te ztozonos¢ poszerza znacznie prof. Hejnicka-Bezwiriska, gdy w rozdziale pigtym
Pedagogiki ogalnej wyrdznia cztery procesy edukacyjne stanowigce gfowny przedmiot badari pedagogicznych
i wigze z nimi trzy szczegolne dyskursy edukacyjne.

W zestawie procesow usytuowano:

— procesy naturalnego wzrastania i wrastania jednostki w grupe rodzinng i oferte kulturowg,

— procesy celowosciowe, zwigzane z instytucjonalizacig ksztatcenia i wychowania,

— procesy uspotecznienia, szczegdlnie w kontekscie teorii podmiotowosc,

>T. Hejnicka-Bezwifiska, op. cit., 5. 466.
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— procesy hominizacji, prowadzqce do okreslenia koncepcji cztowieka.
L kolei w zestawie dyskursow usytuowano:

— dyskurs jako obecny w szkole gatunek , mowy”,

— dyskurs joko zdarzenie interakcyjne,

— dyskurs jako typ wypowiedzi i wytwarzania wiedzy o edukacji w okreslonych warunkach historycznych®.

Podejscie powyzsze nie jest przypadkowe. Juz w czgsci |, podrecznika” okreslajgc wspdtczesng wiedze
0 edukacji, autorka pisze: ,W kontekscie (roznych) definici (edukacji) znajduje uzasadnienie rozpatrywanie
procesu edukacji jako procesu catosciowego, ujimowanego holistycznie, w ktdrym mozna wyodrgbni¢ wiele
procesow szczegdtowych o bardzo zrdznicowanej typologii”.

| dalej: ,Na uzytek tego podrecznika proponuje wyrdznienie trzech grup szczegétowych procesow edu-
kacyjnych” (s. 35). Sg fo:

1) Edukacyine procesy naturalnego rozwoju czfowieka.

2) Edukacyine procesy uspoteczniania jednostki.

3) Edukacyine procesy celowosciowe.

Wobec tak zwielokrotnionych podejs¢ rodzi sig pytanie: jakg wymowe dla interesujgcego nas dyskursu
edukacyjnego ustalili prekursorzy tegoz problemu na gruncie polskim? Mam oczywiscie na mysi prof. Zbignie-
wa Kwieciriskiego i prof. Lecha Witkowskiego oraz ich dziefo pt. Spory o edukacje — dylematy i kontrowersje
we wspdtczesnych pedagogiach.

Sytuacja okazuje sig trudna w dgzeniu do jednoznacznego okreslenia stanu rzeczy. Po prostu — wy-
mieniona pozycja literaturowa w zasadzie poswigcona jest dyskursom, prowadzonym od dhuzszego czasu
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej i napisana jest jgzykiem w zasadzie niewystarczajgco zrozumic-
tym dla czytelnika polskiego. W', Stowie o ksigzce” napisano:

Intencjg tego zbioru jest przyczynienie sie do zrozumienia gtownych nurtow teorii pedagogicznej
w Stanach Zjednoczonych w okresie ostatnich dwudziestu lat oraz debaty nad szkolnictwem tam wtedy to-
czongj"’.

W zbiorze opublikowano tez opracowania czterech autoréw polskich (prof. Z. Kwiecifiskiego, prof. L. Wit-
kowskiego, prof. Z. Melosika i prof. T. Szkudlarka), lecz i te dla liczniejszych czytelnikow, a tym bardziej
studentow, sq raczej niewystarczajgco zrozumiate i czytelne. Oczywiscie, nie oznacza fo jeszcze, Ze sq one
mato wartosciowe. Przeciwnie, nastepujgca wypowiedz Z. Kwieciriskiego — w ostawionym juz opracowaniu
pt. Mikra czy stemik? (...) — stata sig swoistym drogowskazem dla rozwoju pedagogiki i teorii badari
edukacyjnych w nowej rzeczywistosci polskiej.

,Mozliwe sq trzy dopetniajgce sig strategie rozwoju badan edukacyjnych:

1) sporzgdzanie map wspdtczesnych teorii pedagogicznych w Swiecie i wspieranie pluralizmu w odradzaniu
sig wszystkich podstawowych paradygmatow i ,biatych plam” problemowych;

6 T. Hejnicka-Bezwiriska, op. dit., s. 220-239 — podrozdziat 5.2. Praktyka edukacyjna joko przedmiot badan wspdtczesne]
pedagogiki.
7 Spory 0 edukacje. . ., op. cit., s. 5.
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2)  rekonstrukcjo najbardziej zaowansowanych w Swiecie mefadyskursow krytycznych;

3)  poszukiwanie — w poprzek tradycyjnych podziatow akademickich i w catym Swiecie — najtrafniejszych
teorii zrodzonych wobec podobnych, jak obecnie w Polsce, sytuacji i wyzwan gtebokiego kryzysu i za-
sadniczego przetomu™.

,Tym trzem dopeniajgcym sig drogom — pisze dalej autor — powinien towarzyszy¢ powrdt zarowno do
wspdtczesnych nauk podstawowych, ich teorii i metodologii, jok i proby postawienia i nieustannego ponawic-
nia pytan pierwszych”.

Dzi$ powszechnie stwierdza sig, ze owe drogi i owe pyfania podstawowe postawione przez prof.
L. Kwieciskiego rozpoczety whasciwie pojgty dyskurs nad stanem, rozwojem i przysztoscig pedagogiki i edu-
kacji polskiej. Oczywiscie, w minionym dwudziestoleciu nowej rzeczywistosci polskiej, podobnych i bardziej
skonkretyzowanych pytan i haset do dyskursu powszechnego zaczeto stawiac wigcej. Szczegalng wyktadnig
dla takiego biegu zdarzen staty sie:

1) ogdlne czy tez bardziej skonkretyzowane inicjatywy i formuty tworcze prof. L. Witkowskiego, prof.
1. Rutkowiak, prof. Z. Melosika, prof. T. Szkudlarka, prof. B. Sliwerskiego i wielu innych;

2)  zasygnalizowana juz Ogdlnopolska Konferencja Naukowa w Szklarskiej Porgbie w 1996 r. pod hastem:
,Dyskursy pedagogiczne w Polsce po roku 1989";

3)  kolejne Zjazdy Pedagogiczne Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego;

4)  pozycja wydawnicza Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego z 2005 r. pt. Ewolugja ,,0gdlnosci” w dyskur-
sach pedagogicznych, pod red. Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej i Romana Lepperta;

5)  podrecznik akademicki Pedagogika ogdlna — autorstwa Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej z 2008 .
Sposrad wymienionych okolicznosci i zdarzen oméwiono juz pokrdtce cztery. Pozostajg wiec do przybli-

zenia Zjozdy Pedagogiczne, ktorych — liczqc takze Zjazd Toruriski z 2010 r. — odbyto sig siedem. Z przyjgtych

dla nich tytutow ogdlnych, a takze ze sposobu ich organizacii i formut przebiegu wynika, Ze byty to najrozle-

glejsze i najbardziej rzeczowe dyskursy, w obszarze szeroko rozumianej edukacji i nauk pedagogicznych w

Polsce, prowadzone w Swiatowym uktadzie pordwnawczym. Przynajmniej pig¢ kolejnych Zjazdow — liczqc od

Rembertowa — w sposéb dos¢ jednoznaczny i czytelny obradowato nad problemami wprost strategicznymi dla

edukacji i pedagogiki polskiej. Nadano im imiona:

— 1993 1. — Warszawa—Rembertow

,Ewolucja tozsamosci pedagogiki”.
= 1995 1. —Torun
,Demokracja o oswiata — ksztatcenie i wychowanie”.
—1998 1. — Poznon
,Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozen wspotczesnosc”.
— 2001 r. = Olsztyn
,Pedagogika i edukacja wobec nowych wspélnot i rdznic w jednoczqcej sie Europie”.
— 2004 . — Lublin
,Przetrwanie i rozwaj juko niezbywalne powinnosci wychowania”.

87. Kwieciriski, Mikra czy stemik ? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego, [w:] Spory o edukade. . ., op. dit.,
s. 11
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Dalsze dwa Zjozdy — we Wroctawiu w 2007 1. i w Toruniu w 2010 r. — niestety, raczej nie zaistniaty
w powszechnej swiadomosci pedagogdw, z tym ze kazdy z nich z innych powodow.

W moim odbiorze (ale takze i w odbiorze innych) w organizacji obu tych Zjazdéw zbyt mocno odda-
lono sig od istoty dyskursywnosd, tj. od powaznego traktowania roznych podmiotow owego dyskursu.
Sprobuje uzasadnic to stwierdzenie odnoszqc sig do haset ogdlnych programu Zjozdu Toruriskiego. Oto one:

— Hasto globalne Zjozdu:

,«Po 2ycie siggac nowe. ...» Pedagogika a edukacja epoki przetomow”.

— Problematyka i hasta Sesii zjazdowych:

- Sesja | — Rynek: przedsighiorczos¢ czy wykluczanie?

- Sesja Il — Demokracja: zaangazowanie i biemosc?

- Sesja Il — Rdznica czy zomet — intenca czy swojskos¢?

- Sesja IV — Postmodernizm i tradycja.

- Sesja V — Rewolucja podmiotow — egoizm czy autonomia?

- Sesja VI — Poszukiwanie nowego paradygmatu: polifonia czy autonomia?

- Sesja VIl — Pozdr w edukacji — diagnoza, prby rozwigzan.

- Sesja VIII — Podreczniki, poradniki — mapa czy Slepa uliczka?

- Sesja IX — Nauczyciel — jego (nie)przygotowanie.

- Sesja X — Ku pozytywnym doswiadczeniom — czyli czasami sig udaje.

Znaczna czgs¢ Czytelnikow powyzszych zapisow zapewne powie: zbyt wiele w nich improwizacji,
publicystyki i fantazyjnych przenosni, natomiast stanowczo za mato rzeczowosci i realnosi, a tym bardziej
racjonalnosci.

Nic zatem dziwnego, Ze jeszcze pod koniec sierpnia 2010 r. woket Zjazdu toruriskiego krgzyto wyjgtko-
wo wiele pytan i wgtpliwosci, a nawet zaniepokojen’.

* kK

Przedstawione rozwazania, dotyczqgee problemu dyskursu pedagogicznego i edukacyjnego, Swiadomie
wigze z wyrdznionymi w tekscie osobami — prof. Teresq Hejnickg-Bezwiriskg oraz prof. Zhigniewem Kwieciri-
skim, bowiem oboje w literaturze polskiej, w kontekscie interesujgcego nas , dyskursu”, zaistieli w stopniu
wyrozniajgcym, a przy tym sg to najwspanialsi i najdostojniejsi Jubilaci swiata pedagogicznego w roku 2011,
przyznajqcy sie oficjalnie do wchodzenia w senioralny okres zycia.

? Tekst niniejszego opracowania formutowatem w sierpniv 2010 1., a zatem na miesige przed Zjazdem. Mozliwe, ze jego prze-
bieg i wyniki usatysfakcjonujg w petni jego Uczestnikow? Tego ze swej strony Zyczg, chociaz osobiscie wyrazam zdziwienie, Ze przez
Organizatoréw Zjazdu w odpowiednich kontaktach nie zostatem potraktowany joko podmiot mozliwego dyskursu w okresie organizacii
Zjnzdu. Mozliwe, ze podczas Konferencji Jubileuszowej w UKW w 2011 1. zmienimy zdanie o danym Zjezdzie? Qby tak byto!
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Krzysztof Rubacha
Uniwersytet Mikotaja Koperika
w Toruniu

Analiza dyskursu naukowego pedagogiki
Probka testowa

Problem

W monografii — podrgczniku , Pedagogika ogdlna”, ktdry napisata Teresa Hejnicka-Bezwiriska, znajdujg
sig dwie czgsci poswigcone zasadom wytwarzania wiedzy o edukacji'. Jest to rodzaj formalnej analizy, re-
konstruujgcej zmiany, jokim podlegata pedagogika w ostatnich dziesigcioleciach. Autorka przyimuje, ze przed-
miotem pedagogiki jako nauki jest spoteczna praktyka edukacji oraz dyskursy jg opisujgce. Tym dyskursom
przypisuje funkcje wytwarzania wiedzy o edukacjiz. Na tym pojeciowym tle mozna blizej przyjrzec sie dzioto-
niom dyskursywnym, jakie podejmuiq uczeni pedagodzy w stosunku do przedmiotu badan swojej dyscypliny.
Zgodnie z linig rozumowania autorki, poprzez analize dyskursu obecnego w tekstach naukowych pisanych
przez pedagogow, mozna dokonac takze metodologicznej analizy ich badawczych dokonari. W zasadzie prob-
lem dotyczy doboru kryteriow analitycznych, ktdre mogg miec, w rdznym stopniu, charakter merytoryczny lub
formalny. Skonstruowanie merytorycznych kryteriow analizy dyskursu pedagogicznego® zwrdci uwagg na tres-
ciowy kontekst przedmiotu badari, czyli pozwoli zidentyfikowac jakie aspekty spotecznej praktyki edukacyinej
zajmujg miejsce centralne, a jakie peryferyine w dyskursach pedagogicznych. Mozna tez w takiej sytuacii
porownywac stopieni spotecznej waznosci réznych probleméw praktycznych (np. poziom wymagan i diagno-
stycznos¢ egzamindw maturalnych, czy poziom agresii uczniowskiej), mierzony ich obecnoscig w publicznych
dyskursach edukacyjnych ze stopniem ich obecnosci w naukowych dyskursach pedagogicznych. W ogdlne,
7reszf, tresciowy wglgd w zawartos¢ pedagogicznych dyskursow wydaie sig by¢ cenny jako forma samokon-
troli $rodowiska naukowego w zakresie aktualnosci i sensownosci formutowanych, przez jego przedstawicieli,
programéw badawczych. To rodzaj dbatosci o whasny przedmiot badar, ale tez dziatalnos¢ metateoretyczna,
dostarczajgca wskaznikéw kondycji naszej dyscypliny. Takg metateoretycznos¢ ma zapewne na mysli T. Hejr
nicka-Bezwiriska, gdy pisze, ze dyskursy pedagogiczne tez sq przedmiotem naszych bada.

'T. Hejnicka-Bezwiiska, Pedagogika ogdlna, WAIP Warszawa 2008, s. 210.

2T, Hejnicka-Bezwiiska, Pedagogika ogdlna, WAIP Warszawa 2008, s. 240.

3 Uzywajgc terminu , dyskurs pedagogiczny” zawsze bgde miat na mysli dyskurs naukowy, odrézniajgc go od ,, dyskursu eduke-
cyinego”, ktory nalezy kojarzyc z publicznym dyskursem w ogéle, np. dziennikarskim, instyfucjonalnym, rodzicielskim.
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Jesli z kolei spojrzymy na formalne kryteria analizy dyskursow pedagogicznych, skupimy sie na meto-
dach ich konstruowania. Zamieniajgc termin ,metoda” na jego szczegétowe odpowiedniki, nalezy zwrdcic
uwage na kryferia pozwalajgee zrekonstruowac strategie budowania dyskursow pedagogicznych, a wigc czy
siegajg do gfebi rzeczywistosci edukacyjnej, widzianej w wielostronnych kontekstach, czy raczej abstrahujg
od kontekstow dajgc pytkie, lecz szerokie wyjasnienia. Mozna tez sprawdzac, czy dyskursy pedagogiczne,
w zwigzku z powyzszym, trakiujg rzeczywistos¢ edukacyjna w kategoriach obiektywnych, unifikujgeych, czy
raczej subiektywnych, indywidualizujgcych, a rozwdj jako cel edukacji w kategoriach deterministycznych, czy
moze woluntarystycznych. | szerzej, czy rozwdj, zmiana spoteczna jest rozumiana jako rewolucyina, czy tez
ewolucyina. katwo spostrzec, ze zmierzam do kryteriow, ktore pozwolg zobaczy¢, jokie paradygmaty dominu-
i w dyskursach pedagogicznych. Mam na mysli sie¢ paradygmatyczng (funkcjonalizm, strukturalizm, radykal-
ny humanizm i interpretatywizm), zaproponowang przez Paulstona*, do ktdrej nawigzuje w swoich analizach
T. Hejnicka-Bezwiriska®. Mozna nieco zmienic kryteria analityczne i zrekonstruowac paradygmatyczny wymiar
dyskursow pedagogicznych, odnoszqc si do sieci paradygmatycznej wywiedzionej od Cohen, Manion, Mor-
rison® (paradygmat normatywny, krytyczny i interpretatywny). Znajgc ogdlne, filozoficzno-metodologiczne
przestanki dziotania dyskursow pedagogicznych, otwieramy sobie droge do bardziej szczegotowych kryteriow
analitycznych, takich jok preferowane typy wyjasnien (teoretyczne versus praktyczne), stosowane metody
zbierania danych budujgcych dyskursy czy wreszcie metody analizowania rzeczywistosci edukacyjnej, kidre
- de facto - decydujg o metodologicznej wartosci naukowych dociekar.

Skoro opisywana przez T. Hejnickg-Bezwiriskg dyskursywnos¢ pedagogiki moze miec tak interesujgce
konsekwencje metodologiczne i poznawcze, warto pokusic sig o ich przetestowanie. Celem tego tekstu jest
zaprezentowanie probki analizy dyskursu pedagogicznego, z zastosowaniem wybranych kryteriow meryto-
rycznych i formalnych. Nie bedzie to systematyczny i wyczerpujgcy raport z badari, lecz raczej niesysteme-
tyczna prezentacja niektorych ich wynikow. Mam na mysli badania, ktére zaplanowatem w 2009 roku,
a wykonatem w okresie od stycznia do lipca 2010 roku. Oto ich podstawowe parametry metodologiczne.

Metoda

Badaniem kierowaty pytania o: 1) stopien w jakim dyskursy pedagogiczne podejmujg problemy silnie
obecne w dyskursie publicznym na temat edukacji, 2) dominujgce w dyskursach pedagogicznych paradygmaty
badawcze, rozumiane zgodnie z Klasyfikacjg Paulstona i Coheniin., 3) o proporcjg dyskursow pedagogicznych
odnoszqcych sig do ogdlnych prawidtowosci w praktyce edukacyjnej do dyskursow odnoszqcych sig do indywi-
dualnych wymiarow praktyki edukacyinej, 4) o dominujgce metody analizy danych w obrebie powstajgcych
dyskursow pedagogicznych. Pierwsze pytanie, jok widac, eksploruje merytoryczne kryteria analizy dyskursu
pedagogicznego, a pozostate kryteria formalne.

* R.G. Paulston, Pedagogika poréwnawcza joko pole nakreslania konceptualnych map teorii i paradygmatw. W: Z. Kwiecifiski,
L. Witkowski (red.) Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersie we wspdfczesnych pedagogiach. Wydawnictwo Edytor Warszawa
1993, 5. 46.

>T. Hejnicka-Bezwiriska, Pedagogika ogdlna, WAIP Warszawa 2008, s. 345.

61. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Research methods in education. London New York: RoutledgeFalmer 2005, s. 35.
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Badanie zostato wykonane w strategii jukosciowsj, nalezy do typu badan diagnostycznych, a wigc
praktycznych (cho¢ tez w jakims sensie weryfikacyjnych). Zaplanowano je w schemacie etnograficznym,
gdzie badang rzeczywistoscig kulturowg sg teksty pedagogiczne. Probke dobierano losowo, a dane grome-
dzono przy pomocy metody przeszukiwania Zrodet wtomych, ktorymi byty rozprawy dokforskie, habilitacyjne,
artykuty w czasopismach naukowych, w pracach zbiorowych oraz monografie, nie bgdgce pracami na sto-
piefi naukowy. Zebrane dane poddano analizie tresci, podczas ktdrej identyfikowano wskazniki zmiennych,
stosujgc metody kodowania rzeczowego i selekcyinego. Przyjrzyimy sie teraz szczegétom procedury. Jako
populacie potraktowano teksty napisane w Polsce w latach 2007 — 2009, ktorych liste identyfikowano
w kilku Zrédtach: publikowane na stronach OPI i MNiSW informacje o przeprowadzonych przewodach doktor-
skich i habilitacyjnych, punktowane czasopisma naukowe z zakresu pedagogiki, prace zbiorowe i monografie,
0 ktérych informacje znajdowaty sig na stronach internetowych gtownych wydawnictw (Impuls, GWP, WAIP,
WSiP, WN PWN, Wydawnictwo A. Marszatek oraz wydawnictwa uczelniane). Stosowano metodg losowania
wielokrotnego, etapowego (np. najpierw losowanie z listy wydawnictw uczelnianych, samych wydawnictw,
potem publikowanych przez nie ksigzek). W sumie analizy wykonano na 211 tekstach, dobieranych propor-
cjonalnie do szacowanej wielkosci populacji oraz jej gfownych segmentow. Wobec wylosowanych tekstow
zastosowano analizy oparte na kryteriach wyprowadzonych podczas operacjonalizacji zmiennych tworzgcych
pytania badawcze. W odniesieniu do pytania o stopien, w jakim dyskursy pedagogiczne podejmujg problemy
silnie obecne w dyskursie publicznym na temat edukacji, zastosowano dwa kryteria analityczne. Pierwsze
dotyczyto tematow dominujgcych w dyskursach publicznych w latach 2007 — 2009. Sporzgdzono ranking
takich tematow na podstawie analizy doniesieri medialnych i organizowanych debat publicznych winsty-
tucjach praktyki edukacyjnej. Oto tematy dyskursw w kolejnosci malejqcej frekwencji w sferze dyskursu
publicznego o edukacii: agresja gimnazjalistow, jokos¢ egzamindw maturalnych i gimnazjalnych, wigczenie
dzieci szescioletnich do edukacji szkolnej, zmiany autorytetu nauczyciela, seksualizacja dzieci i nastolatkow
jako zjowisko kulturowe. Drugie kryterium analityczne to obecnos¢ w dyskursie pedagogicznym tych samych
tematow. Z tego kryterium wyprowadzano szczegétowe kategorie analityczne: wyniki badan, zgtaszanie po-
trzeby badari, analizy teoretyczne, ktdre mogg stac sig podstawg do empirycznych rozstrzygnig¢ (potencjat),
luzne refleksje, debata ideologiczna, oderwana od analiz naukowych.

Pytanie o dominujgce w dyskursach pedagogicznych paradygmaty badawcze poddano operacjonalizacii
w oparciu o przestania tworzqce ramy paradygmatyczne. Tak wigc jedng z kategorii analitycznych byt stosunek
aufora tekstu do rzeczywistosci edukacyjnej w wymiarze obiektywizm — subiektywizm. Wskaznikiem miej-
sca, jakie w tym wymiarze zajmuje autor danego tekstu, byto stosowanie przez niego, w trakcie definiowania
przedmiotu badar, okreslonych stow i zlepkéw znaczeniowych, np. , przedmiotem pomiaru bedzie odpowied?
badanego na pytanie zadane przez badacza w sytuacji ekspozycji bodzca awersyinego. ..”, czy ,w badaniu
chodzi o zrekonstruowanie doswiadczen poszczegolnych nauczycielek, komunikowanych w ich osobistym jg-
zyku...". Pierwsze zdanie mozna uznac za wskaznik obiektywizmu w definiowaniu przedmiotu badania, bo
wynika z niego, ze wszyscy badani odpowiadajg na to samo pytanie, co raczej jest oparte na zatozeniu, ze ich
doswiadczenie mozna sprowadzic do wspdlnych, podzielanych kategorii ogélnych. Odwrotnie nalezy lokowac
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drugi wskaznik. Pytanie o proporcig dyskursow pedagogicznych, odnoszqcych sig do ogdlnych prawidtowosci
w praktyce edukacyjnej, w stosunku do dyskursow odnoszgcych si¢ do indywidualnych wymiaréw praktyki
edukacyjnej, byto operacjonalizowane poprzez kategorie ukryte w doborze probki, zasiegu wyprowadzanych
wnioskow, gfebokosci analizy doswiadczenia badanych obiektow. Stosowano takie wskazniki jok: rodzaj
narzedzia badowczego, sposob definiowania populacji i probki, jej liczebnosc, sposob dobierania obiektow
do badan, uzywanie we wnioskach stow: badane uczennice versus uczennice. Pytanie o dominujgce metody
analizy danych, w obrebie powstajgcych dyskursow pedagogicznych, odniesiono do kategorii zwigzanych
z analizq statystyczng oraz lingwistyczng lub do kategorii niezwigzanych z zadng analizg. Wskazniki to uzyte
procedury, np. miara odchylenia standardowego, parafrazowanie, itd.

Pokazane powyzej przyktady doboru wskaznikow byty obecne bezposrednio w pracy nad poszczegélny-
mi jednostkami tekstu. A tymi jednostkami byly trzy czgsci tekstu: formutowanie problemu badania, informe-
cjo o metodzie oraz analiza i interpretacia wynikow. Jesli tekst nie zawierat takich czesci, wyodrgbniano je
7 catosci, zanim rozpoczeto analize.

Analiza wynikow badania

W jakim stopniu dyskursy pedagogiczne podejmujg problemy silnie obecne w dyskursie publicznym na temat
edukacji?

Co znaczy dyskursy ,silnie” obecne w sferze publicznej? W kategoriach ilosciowych to dyskursy uzy-
skujgce frekwencig powyzej 70%. W kategoriach jokosciowych to takie dyskursy o edukadji, kidre budzq
emocje, sprawiajg, Ze podmioty je prowadzgce sq spolaryzowane w swych poglgdach, ze powstajg nawet
zorganizowane grupy obywateli bronigce jakieiS idei, lub przeciwko niej wystepujgce. Taki efekt wywotata na
przyktad decyzjo o obnizeniu wieku dzieci idgcych do szkoty. W sferze publicznej pojawiaty sig argumenty
od typowo osobistych, rodzicielskich do ekonomicznych. Nie byto jednak dyskursu rozprawiajgcego sie z kon-
tekstem merytorycznym tego zagadnienia, a wiec z gotowoscig poznawczq, spoteczng, emocjonalng dzieci
na fym pierwszym progu selekcyinym, czy tez z gotowoscig, z kolei, do podjgcia pracy przez o rok miodszych
absolwentow szkét Srednich i wyzszych, ktorzy kiedys pojawig sig na rynku pracy. Podobne debaty dotyczyly,
w omawianym okresie, agresii i przemocy w szkole, sensu obecnego stanu egzamindw na progach szkolni-
ctwa itd. A co dziato sig w dyskursie pedagogicznym, czyli tym naukowym, profesjonalnym — akademickim?
Na poczgtek proste zestawienie ilosciowe w tabeli.
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Tabela 1. Frekwencja dyskursu pedagogicznego. Tematy obecne w dyskursie edukacyjnym

Temat Dyskurs profesjonalny Dyskurs ideologiczny
agresja gimnazjalistow 11,3 30,8
jakos¢ egzamindw maturalnych i gimnazjalnych 2,8 13,2
whyczenie dzieci szescioletnich do edukacii szkolnej, 2,3 1,5
zZmiany autorytetu nauczyciela 194 25,5
seksualizacja dzieci i nastolatkw jako zjowisko 104 94
kulturowe

#r6dto: badania whasne

Warto przypomniec, ze frekwencja tych dyskursow w sferze publicznej byta ponad 70 procentowa,
czyli bardzo wysoka. Oczywiscie nie ma powoddw, by spodziewac sig podobnej w dyskursie pedagogicznym,
poniewaz nie jest on prowadzony wytgcznie w reakdji na praktyke dyskursow edukacyjnych. Niemniej jednak
pokazane wskazZniki wydajg sig by¢ ladowe, w stosunku do danych ze sfery publicznej. Nieco lepiej wygloda
druga kolumna tabeli, ale te dane zostaty zebrane z tekstow, w ktdrych prowadzono nie naukowg, lecz whas-
nie ideologiczng dyskusjg. Tak wigc, w analizowanym tu rozumieniu, nie obrazujg dyskursu pedagogicznego.
Przyglydajgc sig tym danym z jakosciowego punktu widzenia, i pozostajgc przy przyktadzie dyskursu dotyczg-
cego szesciolatkow u progu pierwszej klasy, warto powiedziec, Ze nie znaleziono w analizowanym materiale
z0dnego catosciowego studium empirycznego poswigconego tej problematyce. Analizowano opracowania
dotyczqce konkretnych, waskich aspektow dojrzatosci szkolnej dzieci. Moze to oznaczac, ze profesjonalny,
uczony, pedagog, zaproszony do udziatu w dyskursie publicznym, miatby niewiele do powiedzenia na ten
temat, nawet, gdyby miat szanse wczesniej sie przygotowac. Podobna sytuacja dotyczy pozostatych tematow.
W analizach jakosciowych powstawaty kody obrazujgce analizy filozoficzne, zwigzane z tymi zagadnieniami,
lub takie, z ktdrych mozna byto wywnioskowac jakgs wiedze na dany temat. Kategoria analityczna , wyniki
badan”, ktdra obrazowata dane konkretne, dajgce jasne odpowiedzi na szczegotowe pytania (np. réznica
migdzy chtopcami i dziewczynkami w wieku szesciu lat w zakresie radzenia sobie z materiatem liczbowym nie
jest istotna statystycznie, a Srednie sg dos¢ wysokie), wystepowata w niewielkim stopniu. (zesciej udawato
si¢ zakodowac dane w postaci AP lub AP-JP, co 0znacza kolejno: analiza powinnosciowa i analiza powinnoscio-
wa z perspektywy nauczania Jana Pawta |1, Pierwszy z tych kodow pokazuje, Ze trudno jest rozpoznac Zrédto,
7 ktdrego wywodszi sig Zyczenia, co do okreslonego sposobu dziatania badanego ogniwa edukacji. W drugim
przypadky, to Zrddto jest podawane, lecz nie mamy wowczas do czynienia z dyskursem pedagogicznym,
a raczej z dyskursem religiinym. Na marginesie, odwotania do nauczania Jana Pawta Il sq czgstsze w naszych
opracowaniach, niz odwotania do danych empirycznych. Nie oceniajgc tego stanu rzeczy, nalezy zastanowic
sig nad Zrodtami powstawania takich wiasnie proporcji w dyskursie pedagogicznym.
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Jakie paradygmaty badawcze dominujg w dyskursach pedagogicznych?

Analizy prowadzono tak, by uzyskac dane w odniesieniu do obu wspomnianych wezesniej klasyfikacii
paradygmatow badan spotecznych. Generalnie udato sig przypisac 148 sposrod 211 tekstow do jakiegos
paradygmatu z klsyfikagji: strukturalizm, funkcjonalizm, radykalny humanizm, interpretatywizm oraz 164
do jednego z paradygmatow: normatywny, krytyczny, interpretatywny. Pozostate teksty byty wewnetrznie
niespdjne i to w takim stopniu, Ze nie udato sig nawet zyska¢ wzglednej przewagi okreslonego typu prze-
stanek. Funkcjonalizm reprezentowato 17,5% tekstow, strukturalizm 8,1%, radykalny humanizm 30,4%
i interpretatywizm 44%. Natomiast w drugiej klasyfikacji rozktad byt nastgpujgcy: paradygmat normatywny
26%, interpretatywny 48,1%, krytyczny 25,9%. Roznice migdzy dwiema klasyfikacjami nie sg wazne z punk-
tu widzenia biezgcej analizy. Mogg nawet wynikac z btedow kodowania, co nie jest wykluczone, poniewaz
auforzy na ogdt nie zdradzajg swoich paradygmatycznych nastawien i nie zawsze jasno formutujg wszystkie
swoje mysli. Ale ogdlny obraz, jaki widzimy, pokazuie, Ze jestesmy juz po drugiej stronie granicy w stosunku
do stonu sprzed 1989 roku. Jednak rozktad paradygmatow naszych dyskursow pedagogicznych nie jest
rownomierny. Nie wiem, czy powinien byc, ale stosunkowo staba obecnos¢ paradygmatu normatywnego
podpowiada, Ze byc moze zbyt stabo trzymamy sig diagnoz, préb wyjasniania rzeczywistosci w kategoriach
didaskalocentrycznych, co zresztq nie kontrastuje z analizg wezesniejszg. Nasze dyskursy cigzg wyraznie ku
prébom rozumienia wspdtczesnych uwikfan praktyki edukacyinej, w mniejszym zas stopniu ku probom ich
zmieniania, choc weale nie w tak matym, jak w przypadku prob wyjasniania i budowania sprawnych systeméw
dziatania pedagogicznego. Pokazana jednak mapa stanowi dowdd na trafosc tez T. Hejnickiej-Bezwiriskiej
i innych, ze otwarcie systemowe, ktdre miato miejsce w 1989, dhugg i kretg wprawdzie drogg, ale jednak
bedzie prowadzic do wzrostu heterogenicznosci naszych dyskursow i uzyskiwania elostycznosci w sposobach
widzenia i badania praktyki edukacyinej.

Jaka jest proporcja dyskursow pedagogicznych, odnoszqcych sig do ogdlnych prawidtowosci w praktyce
edukacyjnej, do dyskursow odnoszqcych sig do jej indywidualnych wymiaréw?

Wykonane analizy pokazujg, Ze jest fo proporcja 3/10. Trzy do dziesigciu, a inaczej jeden do trzech, na
korzys¢ analiz indywidualizujgcych. Tracimy zatem z pola widzenia catosciowy, szeroki obraz praktyki eduke-
cyinej, na rzecz gfgbszych wglgdow w wyizolowane, jednostkowe doswiadczenia edukacyine poszczegdlnych
podmiotow. Co wynikato z prowadzonych analiz jokosciowych? Po pierwsze, ze rzadko podejmujemy préby
szacowania wynikow z probki na wyniki dla populacii. Muszg jednak zastrzec, ze moja analiza odrzucata
wyniki badari ilosciowych, ktdre nie generalizowaty wnioskow w sposéb poprawny statystycznie. To znaczy,
7e badania ilosciowe na nielosowych lub przypadkowych prébkach nie byty klasyfikowane joko uogdiniajgce.
Niestety, sporo badari ilosciowych byto wykonywanych na skalach jakosciowych oraz ignorowaty zasady obu
randomizacji. Podobnie byto z niektdrymi badaniami jakosciowymi, ktdre z kolei nie byly oparte na koniecz-
nych, z punktu widzenia formutowanych wnioskow, procedurach. Tych badari takze nie klasyfikowatem joko
indywidualizujgce. Stowem pokazana wyzej proporcja powstata z analizy nie 211 przypadkow lecz 154.
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Po drugie z badan wynikato, Ze problemy, ktdre powinny by¢ uogdlniane prébowano badac przy pomocy
metod, kidre nie byty zdolne do wzigcia w nawias kontekstu. Po trzecie, badacze w niewielkim stopniu
sq zainteresowani ustalaniem ogdlnych prawidtowosci, piszqc czesto o tej strategii badawczej, joko ,mato
ambitnej” lub , redukcyinei”. Po czwarte, pojawiajg sig proby uogdlniania wynikéw badad jokosciowych, i fo
préby oparte na logice klasycznej. Swiadczy to, by¢ moze, o ukrytej potrzebie ogdlnego widzenia procesow
edukacyjnych, przetamanej jednak przez niechec do analizy ilosciowej.

Jakie metody analizy danych dominujg w obrebie powstajgcych dyskursow pedagogicznych?

Dominuje kategoria — brak analizy danych (43,6%). Na drugim miejscu sq analizy jokosciowe (35,5%)
i na frzecim ilosciowe (20,1%). Ta pierwsza kategoria zawiera pozory analizy danych i to sg pozory analizy
danych jokosciowych w znaczqeej przewadze (ok. 70%). Autorzy w czesci poswigconej analizie cytujg wy-
powiedzi badanych osdb, a potem interpretujg je. Nie ma wigc analizy. W przypadku danych ilosciowych,
nokazujg zestawienia liczb bezwzglednych lub danych w procentach, a potem méwig o korelacjach, rdznicach.
Jednak ich nie wyliczajg. Stosunkowo dobrze jest reprezentowana analiza jukosciowa (35,5%), bazujgea naj-
czesciej na materiale z wywiadow i przeszukiwaniu Zrodet wtornych, w mniejszym zas stopniu na obserwacii
etnograficznej. Natomiast ilosciowa analiza danych rzadko opiera sig na statystyce indukcyinej, nojczesciej
koncentrujgc sig na uzyciu metod opisu statystycznego, na ogét jednak nieadekwatnie do zastosowanej skali
pomiaru. Co ciekawe, najwigcej wynikow analiz ilosciowych dotyczy funkcjonowania spotecznego nauczycieli.
Wspomniany wyzej brak metod indukcyjnych potwierdza wezesniejsze spostrzezenia, ze niezmiemie rzadko
uogdlniamy wyniki badan. W ogle daje sig zaobserwowac tendencja do nieadekwatnego uzywania analizy
ilosciowej, czy moze inaczej, do niewykorzystywania jej wszystkich mozliwosci. Stowem wiele projektow
ilosciowych” mogtoby z powodzeniem zosta¢ zrealizowanych w strategii jakosciowej, co zdecydowanie le-
piej zrobitoby ich wynikom. Na marginesie tej analizy mozna odnies¢ wrazenie, Ze zbyt czgsto niski poziom
prezentowanych dyskursow koreluje z pozytywnymi — jok nalezy sqdzi¢ — rekomendacjomi do druku. Ta
refleksja szczegdInie nasuwa sig w odniesieniu do analizy danych, poniewaz to ona decyduje o wiarygodnosci
prowadzonego przez nas dyskursu naukowego.

Lakonczenie

Jak pokazujg zaprezentowane dane, potraktowanie przedmiotu badan pedagogiki takze w kategoriach
dyskursu — jak zrobita fo T. Hejnicka-Bezwiriska — okazuje sie nie tylko inspirvjgce, ale tworzy przestrzer
do analiz metateoretycznych w obrgbie pedagogiki ogdlnej i metodologii badari. Takich potrzebujemy z wielu
powodow. Oczywiscie mozna je wykonywac na nieco bardziej zaawansowanym poziomie rozwoju dyscypliny
naukowej, niz poziom, ktdry osiggngta pedagogika. Jednak wydaje sig, ze stopniowe ich wprowadzanie
stanowi dobry mechanizm samokontroli teoretycznej i metodologicznej naszej dyscypliny.
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Bogustaw Sliwerski'
Akademia Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie

Kontestacyjny dyskurs w pedagogice

Dociekliwa uwago, dziarsko natez pedie,

By tej oto trudnosti prdg najsnadnief przebyc:

Wszak o, co dobre , dobrem musi by¢ bezwzglednie,
Chociaz to, co najlepsze, moze dobrem nie by¢

Uzasadnienie podigcia tego tematu ma swoje dwa watki, jeden biograficzny i drugi naukowy. Ten
pierwszy wigze sig z samg okolicznoscig przygotowania jubileuszowego tomu dla prof. dr hab. Teresy Hej-
nickiej-Bezwiriskiej, ktdrej zwigzek z kontestacjami w pedagogice i w zwigzku z pedagogikg jest w duzym
stopniu tozsamy ze wspdlnymi doswiadczeniami o$wiatowo-naukowymi, jokie ujownity sig z poczqtkiem
lot 90. XX wieku w naszym $rodowisku i zaowocowaty takze mojg wspdtpracg z Jubilatkg w tym zakresie.
Drugi za$ powdd wynika z zaproponowanego przez inicjatora i redakfora niniejszego tomu, dra hab. Romana
Lepperta, whgczenia sig do wspdlnego namystu na temat procesow i dyskursow edukacyjnych, bedgcych
przedmiotem badar wspdtczesnej pedagogiki. Nawet nie przypuszczatem, ze oba watki bedg sig ze sobg tak
silnie krzyzowac, gdyz staram sie, jok fo jest tylko mozliwe, unika¢ wspomnieniowej czy ,kombatanckiej”
narracji, majgc Swiadomosc jej subiektywnego, a wigc w sensie pozytywistycznym, nienaukowego charakteru.
W tym przypadku nie bedzie to jednak mozliwe. Okolicznos¢ jest bowiem szczegolna.

Zaczng zatem od watkow biograficznych. Panig Profesor poznatem w czasie unikalnego w skali kraju,
a w polskiej pedagogice w szczegdlnosci, cyklu interdyscyplinamych seminariow, jakie prowadzili na Wydziale
Humanistycznym Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu profesorowie Zbigniew Kwieciriski i Lech Wit-
kowski pod przewodnim hastem: , Nieobecne dyskursy”.® Polska pedagogika wychodzita, w radykalnie od-

" Autor jest profesorem zwyczajnym w Chrzescijariskiej Akademii Teologicznej w Warszawie i w Akademii Pedagogiki Specialne]
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

2T, Kotarbiriski, Wesote smutki, wyd. drugie, rozszerzone, PWN, Warszawa 1957, 5. 74. )

$Zob. Kontestacie pedagogiczne, red. Bogustaw Sliwerski, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 1993; B. Sliwerski, Filozofia
edukacji Lecha Witkowskiego w perspektywie inkontrologiczno-politycznej, w: Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksiega Jubi-
leuszowa dla Lecha Witkowskiego, red. Zbigniew Kwiecifiski, Monika Jaworska-Witkowska, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torui
2008.
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miennych dla przetomu lat 80. i 90. XX wieku warunkach ustrojowych, z ortodoksji mysli i praktyk edukacyj-
nych, skupiajgc sig w gfownej mierze na szybkim nadrabianiu zapdznien i nieobecnosci tych dyskursow, ktdre
byty w okresie PRL zakazane lub z innych powoddw niedostepne naukowcom, edukatorom i wychowawcom.
Ja publikowatem wyniki swoich wieloletnich badari m.in. nad teoriami samowychowania, antypedagogikg
i szkolnictwem alfernatywnym w Swiecie*, zas T. Hejnicke-Bezwiriska wprowadzata nas w zagadnienia, ktore
byty konieczne dla przetamania dominujgcego paradygmatu i sposobu uprawiania pedagogiki, ktdrg w okresie
PRL cechowato odfilozoficznienie i faktyczna ateoretycznosc.

Jako jedna z pierwszych, i jok nikt inny konsekwentnie i w sposob rzetelnie udokumentowany, od-
staniata stan zatomania sig rozwoju naukowego polskiej pedagogiki w minionym ustroju, ktory cechowato
odrzucanie, zdezawuowanie i zepchniecie jej na margines zachodniej tradycji prowadzenia badan w naukach
humanistycznych, o we wiasnym obrebie wyeliminowanie pedagogiki ogdlnej i podporzgdkowanie pozo-
statych subdyscyplin MELS-owi, czyli ideologii marksistowsko-engelsowsko-leninowsko-stalinowskiej.” Kiedy
zatem trwaty przygotowania do | Zjazdu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego w Warszawie w 1992 .
skierowatem do wowczas jeszcze dr T. Hejnickiej-Bezwiriskiej list z zapytaniem, czy nie zgodzitaby sig wzig¢
udziatu w prowadzonej przeze mnie sekdi pt. Kontestacje pedagogiczne. W odpowiedzi napisata:

, radoscig przyjmuje zaproszenie mnie do udziaty w sekji, ktdrg Pan kieruje w ramach przygotowari do
| Zjazdu PTP. Juz dos¢ dawno zgtositam do Pani prof. dr hab. Joanny Rutkowiak nastepujgcy temat: , Kryzys
pedagogiki czy kryzys pedagogow?”. Co prawda Joanna z Marig Dudzikowg uradzity, Ze najlepiej byfoby wig-
czyC ten temat do sekqji Ill — kierowanej przez Marig. Na zaproszenie Pani prof. dr hab. Marii Dudzikowej od-
powiedziatam jednak odmownie, poniewaz moim zdaniem zaplanowane przeze mnie wystgpienie nie pasuje
do koncepdji przez nig przedstawionej jako problematyka tej sekcji. Widze natomiast sens tego wystgpienia
w sekqji, ktdrg Pan organizuje i dlatego tak serdecznie dzigkuje za zaproszenie mnie do udziaty w niej” ¢

Zapraszajge do udziatu w obradach tej sekqii pisatem, ze gteboki kryzys oswiaty i edukacji, w sytuacii
powstawania zrebow nowego ustroju spoteczno-politycznego i gospodarczego RP, ujawnit skalg bezradnosci
i zagubienia u wielu pedagogéw. Nic dziwnego, skoro zdecydowana wigkszosc literatury specjalistycznej
7 nauk o wychowaniu utracita nie tylko moc obowigzywania, ale po prostu sig aksjologicznie zdezaktualizo-
wata. Przed pedagogami pojawita sig koniecznos¢ dokonania gtebokiego namystu nad tym, w jakim kierunku
powinny zmierza¢ zmiany edukacyjne, by dorobek cywilizacyjny i kulturowy naszego narodu, jakze silnie de-
gradowany w okresie istnienia PRL — paristwa o ograniczonej suwerennosc — sprzyjat kreowaniu tozsamosci
i samostanowienia wszystkich obywateli, w tym szczegdlnie mtodego pokolenia.

+B. Sliwerski, Antypedagogika jako alternatywna koncepcja radykalnej zmiany wychowania, w: Ku pedagogii pogranicza, red.
Ihigniew Kwieciriski, Lech Witkowski, Wydawnictwo UMK, Torui 1990; tenze, Pedagogia Rudolfa Steinera juko wariant duchowej
rewolucji, w: Ku pedagogii. . ..; tenze, Kontestacja pedagogiki korica XX wieku, w: Nieobecne dyskursy, red. Zbigniew Kwiecifiski,
Wydawnictwo UMK, Torur 1991. )

5T. Hejnicka-Bezwiriska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiadomos¢ teoretyczno-metodologiczna wspotczesnej pede-
gogiki polskiej (geneza i stan), Wydawnictwo WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1989, s. 242 in.

6 List z dn. 10.08.1992 (archiwum domowe BS).

224



Bogustaw Sliwerski: Kontestacyiny dyskurs w pedagogice

Polska pedagogika po kolejnym, gwattownym i radykalnie odcinajgcym sig od socjalistycznej przesztosci
formacyjnym przesileniu, stangta przed niezwykle trudnym, ale waznym wyzwaniem zmiany spotecznej.
Pozbawiona dostepu do literatury swiatowej i doswiadczen wspdtczesnych nauk o wychowaniu, z koniecznosci
stangta przed dylematem: jukiej altematywy potrzebuje polska pedagogika? Na ile niezbedna jest ciggtosc,
a na ile radykalna zmiana? Nie wystarczy bowiem w tej kwestii siegng¢ do niekwestionowanego dorobku
polskiej mysli pedagogicznej z okresu Il Rzeczypospolitej. Straty spowodowane dhugg, polityczng izolacjg
Polski od kultury zachodnioeuropeskiej i amerykariskiej wydawaty sig u progu lat 90. trudne do odrobienia
tym bardziej, ze z braku dostgpu do Zrodet i nowych tekstow w niektorych osrodkach akademickich w dalszym
ciggu upowszechniano pogldy i literature reprezentantw ortodoksyjnej i wykluczajgcej inne typy dyskursow
instrumentalnej pedagogiki , socjalistycznej”.’

Wyniki wieloletnich badari T. Hejnickiej-Bezwiriskiej znakomicie wpisywaty sie w tym czasie w budowa-
nie krytycznej Swiadomosci polskich pedagogow wobec tego, czym zyli, co tworzyli czy tez co byto przed-
miotem ich opozycyjnych postaw. Tekst jej referatu zostat opublikowany dwukrotnie, zarwno w odrgbnym
tomie naszej sekqji?, jok i joko otwierajgcy w tomie pozjazdowym bedqc najbardziej reprezentatywnym dla
referatow z wszystkich sekgji.” Jak niezwykle trafnie napisata we wstepie do tego ostatniego tomu Henryka
Kwiatkowska: Na naszych oczach dokonuje sig zerwanie z linearng koncepcig rozwoju. Obserwuje sig , bunt
przeciwko porzgdkowi”. Tempo przemian jest fak szybkie, Ze nigjednokrotnie uniemoZliwia przewidywanie
nastgpnego ruchu. Dla okreslenia tej sytuacii przyjmuje sie nawet metafore , kfgcza”, szczegdlnego korzenia,
ktdry opiera sig regulujgcemu naciskowi fropizmadw, stgd w swym rozwoju, wydaje sig nie uprzywilejowywac
Zadnego z kierunkdw, rosngc na boki, w dof, w gdre, bez widocznej regulagji. Stgd nowe rosliny wyrastajg
w migjscu trudnym do przewidzenia. Sytuacja korica wiekdw dostarcza nam wiely wydarzeri potwierdzajgcych
te metafore.” To m.in. rozprawy T. Hejnickiej-Bezwinskiej ksztattowaty naszq samoswiadomos w zakresie
rozumienia stopnia zapézZnien polskiej pedagogiki oraz koniecznosci ograniczania perspektywy pozytywistycz-
nej nurtu monoideologicznego na rzecz uruchamiania badari krytycznych i pogtebiajgcych nasze myslenie oraz
badanie filozoficzne i wieloparadygmatyczne.

Dlaczego warto zajmowac si¢ kontestacjami pedagogicznymi (fac. contestatio, contestari — zaprzecze-
nie, Scieranie si¢ poglodow) ? Sgdze, ze przede wszystkim z tego powodu, iz sg one wynoszone nie tylko
przez ideologie lub nurty mysli przeciwstawiajgce sig istiejgcym rozwigzaniom pedagogicznym, ale takze po-
twierdzajgce zarazem wartosci, w imieniu ktorych cos jest przez nie kwestionowane. Istotng cechg kontestacii
pedagogicznych jest niszczenie, bunt, dewaluacja, odrzucenie, o zarazem konstrukcja czegos nowego lub
dotychczas nigobecnego w pedagogice. Stanowig one radykalny, skrajny zwrot w mysleniu czy dziotalnosci
praktycznej, zrywajqcy z tradycjg. Czgsto towarzyszg tez zmianom czy reformom o$wiatowym. Skutkiem
kontestacji pedagogicznych jest odmienny sposdb postrzegania rzeczywistosci pedagogicznej czy jej idei,

" Kontestacje .., s. 3.

8 Tamze, ,s. 93in.

?T. Hejnicka-Bezwiriska, Kryzys pedagogiki, czy kryzys pedagogdw? w: Ewolucja tozsamosci pedagogiki, red. Henryka Kwiat-
kowska, Wydawnictwo PTP, Warszawa 1994.

10H, Kwiatkowska, Wstgp, w: Ewolucja. ... op. ., s. 9.
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2wigkszenie progu wrazliwosci ludzi na sprawy wychowania czy ksztafcenia, ktdre dotychczas byty pomijane

lub niedostrzegane, reorganizaca struktur czy instytucii edukacyjnych, wyodrebnianie sig grup spofecznych,

instytucji o charakterze wspdlnot, poszerzenie horyzontow i wyobrazni pedagogicznej spoteczeristwa oraz
zainteresowanie w nim potrzebami reform. !

Jok méwita w czasie | Zjzdu Pedagogicznego T. Hejnicka-Bezwiriska: Zrddtem oporu w srodowisku
pedagogdw (teoretykdw i praktykow) mozZe byc:

1. Przywigzanie do twierdzer i teorii, ktdre utracity moc opisywania i wyjasniania czegokolwiek w Swiecie
wyzwalajgeym sie z ,,pozoru” jako podstawowej kategorii opisujgcej socjalizm.

2. Ambiwalentny stosunek ludzi do ,realnego socjalizmu” moze rodzic pokuse zachowania istoty owego
myslenia utopijnego i ograniczenia zmiany do zastgpienia: jednej utopii inng utopig; jednej wartosci inng
wartostiq; jednej ideologii inng ideologiq — bez zmiany stylu myslenia o edukadj, czlowieku i Swiecie.

3. Zradtem oporu wobec zmian w pedagogice i oswiacie moZe byc rowniez nostalgia za wielkimi narracjami
kulturowymi, ktdre operowaty pigknymi hastami np. rownosci, sprawiedliwosdi itp. 2
Przyktadem doskonale wpisujgcej sig w rzadki obszar socjopedagogicznych badari szkoty, w nurcie tak

whasnie rozumianego i oczekiwanego realizmu krytycznego, w Swietle ktdrego mozliwa bytaby eksplikacja

wewnefrznego Swiata Zycia i stosunkow spotecznych w tej instytucji edukacyinej, okazata si rozprawa Ewy

Biliriskiej-Suchanek, takze uczestniczki wspomnianego seminarium ,Nieobecne dyskursy”. Mamy tu przykfad

racjonalnej i krytycznej aktywnosci naukowej badacza, ktdry jest zaongazowany w ciggly proces empirycznie

kontrolowanego wyjasniania tych struktur na podstawie wytwarzanych przez nie zjawisk jownej i ukrytej
przemocy. Okazuje sig bowiem, Ze w tej, z pozoru oczywistej, instytucii mozna odkry¢ gtebokie struktury,
ktore wyjasniajg powierzchniowe zjowiska'?.

Autorka tej ksigzki rekonstruuje teoretyczne przestanki paradygmatu oporu, interpretacie oporu w Swietle
epigenezy rozwoju cztowieka oraz dokonuje empirycznej egzemplifikacii czynnikdw jego zaistnienia i zr6z-
nicowania w szkole. Juz sam wybar przedmiotu badari wzbudza szczegdlne uznanie, gdyz w rzeczy samej
zostato po raz pierwszy i na takg skale podigte przez pedagoga wyzwanie badawcze, o kidre upominat si
juz przed kilkunastu laty Lech Witkowski'. To, Ze do tej pory nie dostrzegano w tej instytucji edukacyjnej
przemocy i oporu wobec niej, bgdZ — co jest bardziej prawdopodobne — nie moglismy lub nie cheielismy ich
vjownia¢ — weale jeszcze nie Swiadczy o tym, ze one nie istniaty i nie istniejg. Panujgca w okresie PRL m.in.
cenzura badari naukowych (w tym jezyka) stata sig w tym przypadku barierg do prowadzenia podstawowych
badar naukowych w tym zakresie, a wigc i blokadg szans poznania kategorii oporu w (dla) edukadii.

1" Por. Kontestacje pedagogiczne. ... op. cit.,; T. Paleczny, Kontestacia. Formy buntu we wspotczesnym spoteczenstwie, Krakow
1997.

12T, Hejnicka-Bezwiriska, Kryzys pedagogiki czy kryzys pedagogéw? W: Kontestacie. . ., op. cit., s. 104.

13 E. Biliska-Suchanek, Opdr wobec szkoty. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu. Studium socjopedagogiczne,
Pomorska Akademia Pedagogiczna w Stupsku, Stupsk 2000 (Il wyd. Oficyna Wydawnicza ,,impuls”, Krakw 2003).

14 | Witkowski, Smiech jako opdr i wyzwolenie, w: Nieobecne dyskursy. Czgs¢ |, red. Zbigniew Kwieciriski, Wydawnictwo
UMK, Toruri 1991.
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E. Biliriska-Suchanek uczynita punktem wyjscia do wtasnych badari nad kategorig oporu krytyczng teorig
spoteczng juko te, ktora — jej zdaniem — najlepiej sprzyja opisywaniu oraz krytycznej analizie rzeczywistosci
szkolngj, a dzigki temu i dgzeniom do zmian. W niej wtasnie odnalazta filozoficzne podstawy do poznania
i zrozumienia mechanizmdw dominacji oraz postuszeristwa w strukturach spotecznych, a tym samym do do-
starczenia pedagogom wiedzy i rozbudzenia wérdd nich autorefleksji oraz woli walki w interesie jednostkowe-
go i spotecznego upetnomocnienia 0séb uczgeych sie i je ksztategeych. Uswiadomienie sobie przez jednostke
dialektyki wolnosci i przymusu moze stworzy¢ im wigksze mozliwosci do upetnomocnienia i emancypadii.
Szkota jest jednym z tych Srodowisk Zycia spotecznego, w ktorym majq miejsce zardwno zjawiska dominacii
i panowania, jak i wyzwolenia i upetnomocnienia. Pojawia sig zatem pytanie, w jakie kompetencie instytucja
ta powinna wyposazac swoich uczniow, by mogli efektywnie funkcjonowac w spofeczenstwie obywatelskim?
Mozna tez w tym kontekscie zapytac, czy szkota jest do tego zdolna, skoro sama jest zaliczana do instytucii
represyjnych, zorientowanych na reprodukcjg przekazu i struktury, determinujgc w sposéb mniej lub bardziej
jowny znaczenie i ksztatt przysztosci swoich uczniow?

Rekonstruujgc podstawowe przestanki teorefyczne pedagogiki oporu, autorka , Oporu wobec szkofy”
odwotata sig nie tylko do wspotczesnych filozofow edukacii (H. Giroux, M. Young, B. Murchland, P. McLaren,
L. Grossherg, P. Bourdieu, J.C. Passeron, M. Foucault), ale i do odlegtych w czasie, choc weigz aktualnych, po-
gladow polskich socjologdw i pedagogow, jok F. Znaniecki, H. Rowid czy wreszcie do rozpraw wspotczesnych
badaczy tego nurtu, jok L Witkowski, Z. Kwiecifiski, T. Szkudlarek, Z. Melosik czy A. Dubik. Spetnita w tym
przypadku jeden z najwazniejszych warunkow badawczych, a mianowicie przyjgta whasciwg dla kategorii
oporu perspektywe epistemologiczng, ktdrej zatozenia majg daleko idgce konsekwencie praktyczne.

Powyzsza praca wzbudzita ogromne zainteresowanie wsrod pedagogdw, zachecajgc ich do wchodzenia
w spdr o zakres i rolg wystgpujgcych w szkotach zjawisk oporu. Zawarte sg w niej tezy, kdre z jednej strony
po raz pierwszy w tak szerokim zakresie podejmowaly zagadnienie oporu, z drugiej zas inspirowaty do
dalszych badan. Nareszcie zostaty ukazane rézne wymiary oporu, zaréwno te negatywne — w codziennym
Stodowisku Zycia uczniow oraz w konstruowaniu procesow edukacyjnych przez pedagogdw, jok i pozytywne,
emancypacyjne. Autorka dokonata zawgzenia problemu badari do rodzajow oporu, wynikajgcego z postaw
uczniow wobec szkoty jako instytucji dominujgcej wobec nich. Szczegdlnie cenne jest tutaj tworcze rozwinigcie
typologii oporu H. A. Girouxa poprzez wzbogacenie jej o trzeci wymiar, jokim jest poziom zaangazowania
w opdr oraz komponent procesu ambiwalencji (emulacja, mimetyzm czy opozycja). Rekonstruujge pojecie
oporu, formy jego wystgpowania w edukacii oraz proponujqc typologig oporu w szkole na podstawie literatury
filozoficznej, socjologicznej i psychologicznej T. Bilifiska-Suchanek stworzyta mozliwos¢ dostrzezenia tego
zjawiska i poddania go empirycznej weryfikacii.

Szkoda wprawdzie, ze z pewnymi typologiomi czy kategoriami definicyjnymi tego pojecia nie podjgta
polemiki, jak chociazby z propozycjg rozrdznienia oporu od kontestacji wg J.V. Femandesa, przyjmujgc za
whasciwe stwierdzenie, iz kontestacja ma charakter reproduktywny.”* Tak sig sktada, Ze plonem rodzimej

15 . Bilifiska-Suchanek, Opdr wobec szkoty. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu. Studium socjopedagogiczne,
Pomorska Akademia Pedagogiczna w Stupsku, Stupsk 2000, s. 64.
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debaty w ramach kierowanej przeze mnie sekqji , Kontestacje pedagogiczne” w czasie wspomnianego | Zjozdu
PTP w Rembertowie w 1993 r. nad istotg kontestacji w polskiej pedagogice byto ukazanie transformatywnej
roli tego fenomenu. Konfestacja, to przeciez zakwestionowanie obowigzujgcej stusznosci, prawomocnosd,
Iuszenie martwej struktury”', to uwalnianie sig od starych schematdw?, to radykalna zmiana w sposobie
postrzegania rzeczywistosci'®, nie mozna wigc godzic sig na takie jej przeciwstawienie kategorii oporu, ktdre
lokowatoby kontestacig na pozycji inhibitora zmian. tacifskie contestari, contestor to zaprzeczenie a jedno-
czesnie potwierdzenie wartosci, w imieniu kidrych cos zostato zanegowane.

Dyskusyjna jest takze normatywnie skonstruowana przez E. Bilifiskg-Suchanek teza, ze szkota moze by¢
terenem ksztatfowania sig kompetencji komunikacyjnych uczniow w ich relacjach z nauczycielami, zgodnie
z modelem dyskursu wg J. Habermasa. Jak pisze: Nauczyciel i uczen tylko wowczas bedg mogli osiggngd
prawdziwy konsensus”, gdy na czas rozmowy zawieszq hierarchie szkolng. Pefna symetrycznos¢ relacji
pomiedzy uczestnikami dyskursu ma oznaczac takie samo prawo do spefniania aktow mowy, jak i do kwe-
stionowania podnoszonych wraz z nimi roszczeri do waznosci.”’ Zdaniem Habermasa dyskurs komunikacyjny
nie moze brac pod uwage tylko intencji argumentujgcych podmiotow, ale i racjonalnosc struktur spotecznych,
w ramach ktdrych ma migjsce proces wymiany argumentow. Trudno jest przeciez o uzyskanie porozumienia
tam, gdzie struktura spoteczna zaktada dychotomiczny podziat rol spotecznych na tych, ktdrzy majg prawo
mawic i tych, ktorym wolno jedynie stucha¢ czy na tych, ktdrzy mogg wydawac polecenia i pouczac innych
oraz tych, ktdrych jedynym ‘prawem’ jest obowigzek postuszenistwa.

I teoretycznych ram kategorialnych dziotari komunikacyjnych wg J. Habermasa wynika wyraznie, ze
nie wystepujg w nich takie cenfralne pojecia pedagogiczne jak: wychowanie, ksztatcenie czy nauczanie. Ow
filozof pisze o interakcjach socjalizacyjnych, a nie o dziataniach pedagogicznych, ktdre zaktadajg asymetrig
migdzy wychowawcg a wychowankiem. Dzifania te muszq bazowac na czasowej asymetrii w zakresie wie-
dzy i umiejgtnosci podmiotow edukacji szkolnej. Udoskonalic mozna kogos tylko wowczas, kiedy podlega on
relacjom pod- i nadrzgdnosci, pedagog zas dziata w imieniu wychowanka juko rzecznik jego inferesow, naucza
g0, by umozliwic mu uczenie sig, wychowuje go, by utatwiac mu samowychowanie. Wartosc teorii krytycznej
J. Habermasa dostrzegatbym zatem nie tyle w mozliwosci jej zastosowania do przeksztatcania stosunkow
spotecznych migdzy nauczycielami a uczniami, ale rozpoznawania prawomocnosci kontekstu normatywnego
dziotan i definicji sytuacji wychowawczych, bedgcych wytworem wszystkich nauczycieli w danej placowee.

Nalezatoby sobie odpowiedziec na pytanie, czy szkota jest wspolnotq edukacying, jesli procesy ksztatce-
nia i wychowania nie sq kreowane przez wspolnote nauczycieli traktujgcych edukacje joko wspdlne zadanie,
jesli nie powstajg one w dialogu i partnerstwie uzgadniania zasad ich generowania, jesli nie ma wsrd samych
pedagogdw porozumienia i wzajemnego poszanowania? Miodziez szkolna wypowiada swoim nauczycielom
postuszenistwo i kwestionuje normatywny ukfad odniesienia skierowanych na nig oddziatywari pedagogicz-

16 ] Staniszkis, Onfologia socjalizmu, KRYTYKA, Warszawa 1989.

17\ Jawtowska, Drogi kontrkultury, PIW, Warszawa 1975.

18 ], Gmiewicz, Warunki i znaczenie kontestacii edukacyjnych XX wieku. Uwagi nie-kontestatora, w: Kontestacje pedagogicz-
ne..., op.cit.

177, Biliiska-Suchanek, op. it., s. 31.
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nych wiasnie dlatego, ze doswiadcza nie tyle whasnego kryzysu tozsamosdi, ile kryzysu tozsamosci swoich
pedagogdw oraz ich braku kompetencji komunikacyjnych.

Nie bardzo czytelne i zrozumidte jest wyrdznianie przez autorke obok siebie, jako zupetnie odrgbnych,
trzech pedagogii: pedagogiki oporu, pedagogiki krytycznej i pedagogiki radykalnej. W Swietle dokonanej
w pracy analizy ewolugi idei i prgdow spotecznych, pedagogika radykalna jowi sie joko badajgca instytucie
szkoty gtownie z perspektywy odzwierciedlania przez nig dominujgcego spoteczefistwa, postrzegania no-
uczycieli jako funkcjonariuszy, a uczniow jako ofiar ich oddziatywan.™ Pedagogika oporu tworzy — zdaniem
E. Bilidskiej-Suchanek — ,jezyk nadziei”, kiedy postrzega szkote joko miejsce otwarcia na konflikt, kon-
testacj i autokreacie jej podmiotow edukacyjnych, proponujgc odejscie od deterministycznego myslenia.”
Pedagogika krytyczna za$ wprowadza do obiegu publicznego ,jgzyk krytyki” demistyfikuje dominujgce ideo-
logie i praktyki spoteczne, ktdre niosgc z sobg przemoc i dominacjg upowszechniajg postawy przetrwania
i biernosci. Ich uSwiadomienie mobilizuje potencjat emancypacyjny.

Mozna jednak zapytac, czym sig rdzni poznawcza atrakcyjnosc i odmiennosc podeiscia aplikacyinego do
kategorii oporu w tych trzech nurtach? Jak sig one majq do problematyki badawczej nowej socjologii edukacji,
ktorej przedstawiciele przejmowali problemy badawcze pedagogow oraz wysuwali postulaty niehierarchicznej
formy pedagogiki szkolnej? Sqdzg, ze zamiast mowic o trzech pedagogiach (krytycznej, radykalnej i oporu),
trafniejsze bytoby przyjgcie za Yves Bertrandem?®, ze mamy tu do czynienia z pedagogikg krytyczng, ktdra
integruje w sobie wyniki badar nad m.in. kategorig oporu na przecigciu sie trzech nurtow teorefycznych: orto-
doksyjnego marksizmu (S. Bowles, H. Gintis, M. Apple, E. Ellsworth, S. Aronowitz, P. Bourdieu, J.C. Passeron,
W.B. Stanley, H. Giroux), nowsj socjologii edukacji (M. Young) i studiow kulturowych, ,cultural studies”
(J. Habermas, T. Adomo, H. Marcuse, F. Pollock, L. Lowenthal, E. Fromm, L. Althuser, G. Deleuze, F. Guattari,
J. Baudrillord i M. Foucault).

Niezaprzeczalng zaletq badari E. Bilifskiej-Suchanek sg wyniki badar, jukie przeprowadzita na prébie
liczgcej tgcznie 1090 uczniow z 26 szkét ponadpodstawowych i pomaturalnych. Utatwiajg nam one zrozumie-
nie stabosci oddziatywan wspotczesnej szkoty Sredniej na mtodziez w jej, jokze znaczgeym dla ksztattowania
sig tozsamosci, okresie zycia, odkrywajg gtebokie zrdznicowanie postaw oporu uczniow wobec tej instytucii
oraz wskazujg na potrzebe jok najszybszego zbadania takich postaw wsrdd samych nauczycieli. Bodana
miodziez okazafa si¢ ambiwalentng w swoim oporze wobec nauczycieli, w tym opdr akomodacyjny, bierny
i agresywny wobec grona pedagogow okazat sig najwiekszy.2

Ujawnione zostaty zjawiska, ktére stawiajg pod znakiem zapytania sens prowadzenia zasadniczych
i Srednich szkot zawodowych, gdzie dominujg nauczyciele bezradni wobec probleméw mtodziezy uczqcej sie,
generujgcy wsrod niej opdr biemy, a nawet agresywny (wandalizm, ucieczki z lekcji oraz przestgpczos¢) czy

Ok, Bilifiska-Suchanek, s. 53 in.

7' Tamze, s. 41.

2 Tamze, s. 39.

2 Bertrand Y., Soudobé teorie vzdilavani, paelozil Oldaich Selucky, Portdl, s. 1. 0., Praha 1998.
% Tamze, 5. 132-135.
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prowadzqcy do wysokiego wskaznika marginalizacji uczniow. Wnioski z analizy ilosciowo-jakosciowej brzmig
alormujgco — Nauczyciele w szkole jako systemie spofecznym sg bezpostednig przyczyng wycofywania sig
miodziezy z naturalnego, otwartego i zewngtrznego oporu typu transformatywnego i wchodzenia w opdr
wewnetrzny typu akomodacyjnego, biermego i agresywnego.?”

Przytoczone liczby i wspétczynniki korelacji tak niepokojgcych zjawisk, jak wycofywanie sig mtodziezy
7 dyskursu z nauczycielomi, z autentycznego porozumiewania sig z nimi, rezygnowanie z otwarcia sig wobec
nauczycieli, 0z po pozorowanie lojalnosci i aktywnosci alarmujg o jak najszybszq reforme szkolnictwa ponad-
podstawowego. Nie chodzi tu jednak o transformacjg programowg czy strukturalng, ale o kulturowg zmiang
w obszarze wspotczynnika humanistycznego szkoty w Srodowisku nauczycielskim. Dzigki przyjgciu szerokiego
zakresu badanych zmiennych niezaleznych, otrzymujemy bardzo rzetelny obraz rozktadu postaw oporu ucz-
niow wobec szkoty i procesow edukacyjnych w korelagji z ich sytuacig rodzinng, pozycjg spoteczng w klasie
szkolnej czy miejscem zamieszkania (miasto — wies). Formutowane przez autorkg wnioski w obszarze wy-
branych zmiennych sg uzasadnione w sposob bardzo rzeczowy, statystycznie poprawny i z zachowaniem
niezbednego dystansu do interpretowanych faktow. Zawarte dane empiryczne powinny wywota¢ w polskim
spoteczefistwie wstrzgs, a szczegdlnie wsrod nauczycieli szkolnictwa ponadgimnazialnego, by i ono obudzito
sie z lefargu i budowanego latami przyzwolenia na nietykalnosc czy obojetnosc wobec pesudopedagogicznych
postaw — juk si¢ okazuje — duzej czesci nauczycieli na tym szczeblu ksztatcenia. Cata rozprawa powinna by¢
silnym argumentem (nie tylko dla MEN) na rzecz potrzeby przeprowadzenia gfghokiej i rzeczywistej reformy
w tym Srodowisku szkolnym!

Niestety, jak sig okazuje, zostata ona zepchnigta wytgcznie do obszaru dyskursu naukowego, owo-
cujge kolejnymi publikacjomi w tym zakresie, natomiast zupefnie zostata niedostrzezona przez politykow
oswiatowych. Tymczasem przedstawione w tej publikacji wyniki badar powinny stac sig waznym wkfadem
poznawczym w ,odbrgzowienie”, weigZ idealizowanego w naszym kraju, stanu kondycji osobowosciowe;
nauczycieli, zachecajge do dyskusji na temat jego stabosdi, Zrodet konfliktow, zagrozen rozwojowych czy
brakéw kompetencyjnych. Niewgtpliwie niniejsza rozprawa stanie si¢ dla kolejnych pokolen miodych no-
ukowcow tworczq inspiracig do whasnych poszukiwar badawczych czy prowadzenia dyskursu teoretycznego
nad zjawiskiem oporu wobec szkoty w zakresie wspdtczesnej pedagogiki szkolnej. Otworzyta tez drogg do
pogtebionych badan empirycznych w szkolnictwie ponadgimnazjalnym czy badan pedeutologicznych w odpo-
wiadajgcej mu grupie nauczycieli®e.

% Tamze, 5. 269.

% E. Bilifiska-Suchanek, Typ szkoty joko czynnik réznicuigcy opdr wobec niej, Edukacja 2001 nr 4; tenze, Akomodacia czy
tworcza opozycja. Opdr w szkole [w:] Przemiany spoteczno-cywilizacyine i edukacia szkolna. Problemy rozwoju indywidualnego
i ksztattowania sig tozsamosdi, red. Tadeusz Lewowicki, Alina Szczurek-Boruta, Barbara Grabowska, USI — Filia w Cieszynie, WSP
INP w Warszawie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Cieszyn-Warszawa-Krakow 2005; A. Dubik, Tozsamosc¢ i opdr. UMK, Toru 1995;
tenze, Filozofia i opdr, UMK, Toruri 2003; M. Dudzikowa, Mit o szkole juko migjscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Eseje et-
nopedagogiczne, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2001; A. Oleszkowicz, Bunt mtodziezy. Uwarunkowania. Formy. Skutki,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2006; S. Pasikowski, Problem transgresji w kontekscie oporu w edukacji, Edukacja 2005
nr 2; Kreatywnos¢ oporu w edukacji, red. Ewa Biliska-Suchanek, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torui 2009; Przestrzenie oporu
w edukadji, red. Ewa Bilifiska-Suchanek, Wydawnictwo Pomorskiej Akademii Pedagogicznej w Stupsku, P.W. ,Warex” Torui 2006.
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Powracajgc zatem do dorobku naukowego T. Hejnickiej-Bezwinskiej warto dostrzec, ze kontynuowata
w toku swoich badan analizy stanu polskiej pedagogiki, wskazujgc na koniecznos¢ prowadzenia badan, ktore
poszerzatyby naszq samowiedze o obcigZeniach pozostatosciami , realnego socjalizmu” w teorii i praktyce
edukacyjnej w wyniku etatyzacji pedagogiki polskiej. Stusznie wskazywata na poczgtku lat 90. na pojawienie
sig, w wyniku zmian ustrojowych, z jednej strony rdznych teori, orientacji i podej$¢ badawczych, ktdre prze-
ciwstawiaty sie monocentrycznemu mysleniu i tadowi spotecznemu, z drugiej za$ pisata o braku podrgcznikow
pedagogki, ktdre operowatyby innym jezykiem i innym mysleniem niz dominujgca dotychczas ,naukowa
pedagogika socjalistyczna”

Dyskurs o pedagogice i edukacji wymagat wzmocnienia tumaczeniami, rekonstrukcjami, oméwieniomi
i interpretacjami nieobecnych dotychczas rozpraw naukowcow zachodnioeuropeiskich, gdyz mimo transfor-
macji narastata nostalgia za wielkimi narracjami ideologicznymi, uzasadniajgcymi utrzymywanie pedagogiki
instrumentalnej, adaptacyjnej, pedagogiki jedynie stusznych celow wraz z technologig skutecznego wdrazania
iej do praktyki oswiatowej. Chociaz wigc naturalne byto przywigzanie do twierdzen i teorii, ktdre utracity juz
moc obowigzywania i wyjasniania w obszarze edukacji, to jednak jednym z podstawowych zadan, zmierzajg-
cych do zaistienia rzetelnego dyskursu w pedagogice i o edukacji, miato by¢ ujawnianie, opisywanie i wyjas-
nianie zfudzeri, stereotypdw, mitéw zawfaszczajgcych swiadomos¢ podmiotow edukacyjnych. (...) Nie jest
bowiem tatwo zrezygnowac i wyzwolic sig z roszczen spofecznych ksztattowanych przez fafszywe obietnice
pedagogiki instrumentalnej, ofervjgcej zaprojektowanie skutecznych metod i sposobow , produkowania” ludzi,
ktdrzy stworzyliby swiat szczesliwy (...). %

Refleksja badawcza T. Hejnickiej-Bezwinskiej miesci sig zatem w nurcie myslenia ponowoczesnego,
a w jego obszarze w nurcie teorii krytycznej, ktorej zadaniem jest odstanianie ograniczen, barier i utomnosci
dyskursu w tak trudnym dla catego spoteczeristwa okresie transformaci politycznej, kulturowej i gospodarcze.
Zacheca bowiem w swoich rozprawach do swoistego rodzaju kontestowania w pedagogice tej orientacii, tego
paradygmatu, ktdry, przenikajgc do teorii i praktyk edukacyjnych przez dziesiciolecia, nie stracit przeciez
swojej mocy obowigzujgcej, ale moc jedynie obowigzujgcego. Pytanie o sens jej buntu nie wyklucza przeciez
prawa kolejnych pokolen badaczy do prowadzenia diagnoz empirycznych w nurcie pozytywistycznym.

Nie mozna poming¢ w dyskursie kontestacyjnym tej autorki rozprawy, ktora w drugiej potowie lat 90.
byta pierwszg probg odktamania historii oswiaty i pedagogiki polskiej w latach 1944-1989 ze Swiadomoscig
tego, Ze fen wiasnie czas historyczny fest jednoczesnie czasem biograficznym badaczy tego okresu i czy-
telnikdw ich tekstw. Biograficzne uwiktanie w fakty, zdarzenia, procesy — dzisiaj juz historyczne — ma
niewgtpliwy wptyw na przyjmowang perspektywe poznawczg, a opisy, wyjasnienia i interpretacie muszq
budzic bardzo Zywe emodje z powodu rdznorodnosci owych perspektyw i ich biograficznego uwiktania.”
W moim przekonaniu jest to niezwykle cenne i wcigZ jeszcze niewykorzystane w naukach pedagogicznych

2T, Hejnicka-Bezwiriska, Tozsamos¢ pedagogiki. Od orfodoksji ku heterogenicznosci, Wydawnictwo *69, Warszawa 1997,
5. 6.

% Tomze, s. 7.

T, Hejnicka-Bezwiriska, Zarys historii wychowania (1944-1989). Oswiata i pedagogika pomigdzy dwoma kryzysami. Czgs¢
IV, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP Spétka z 0.0., Kielce 1996, s. 5.
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otwarcie dyskursu krytycznego wobec owiatowcdw i naukowcow w niedalekiej przesztosci w strukturalng
i ideologiczng sowietyzacjg oraz totalitaryzm. Autorka demistyfikuje zarazem , biate plamy” i wpisujgce si
w zhiorowq $wiadomos¢ naszego narodu fatsze historycznych foktow, zdarzed, proceséw, mechanizméw czy
interesow, jakie byly realizowane przez whadze PRL, takze z udziatem pedagogiki.

T. Hejnicka-Bezwiriska walczy o to, bysmy joko nardd nie przegrali bitwy o pamiec spoteczng czasw,
ktdre silnie wpisaty sig we wszystkie obszary naszego Zycia, pozostawiajgc trwate Slady i pozostatosci syn-
dromu , homo sovieticus”. Proponuje dla zrozumienia uwarunkowan Zrédet i przyczyn naszej teraZniejszosci
trzy poziomy opisu, wyjasniania i interprefacji minionych zjawisk: poziom interpretacii ,0” (zerowej”), pole-
gajgcy na analizie materiatow Zrodtowych i uwzgledniajgey zarazem biografie badacza (takze jego biografie
naukowg — dobdr problemu badawczego, zaangazowanie w jego rozwigzywanie, nastawienie emocjonalne,
kompetencie badawcze itp.), poziom interpretacii ,I” (pierwszego rzedu), fgczqcy dwie perspektywy badaw-
cze — historyczng i pedagogiczng (dominacja orientacii ideologiczno-praktycznej) oraz poziom interpretacii
" (drugiego rzedu), gdzie interprefacja powinna by¢ prowadzona w ramach metanaukowych systemow
wiedzy z nauk humanistycznych i spofecznych.

Rozprawa T. Hejnickiej-Bezwiiskiej pojawita sie w momencie, kiedy konieczna byta radykalna odnowa
nie fylko w instytucjach edukacyjnych, ale przede wszystkim oczekiwana byta zmiana mentalna, kulturowa,
intrapsychiczna naszego Srodowiska, w ktdrej kluczowg, wspomagajgca rolg powinni odegrac samodzielnie
myslgcy, refleksyjni i kreatywni nauczyciele oraz akademicy, intelektualisci zaangazowani na rzecz demokro-
tycznych i efektywnych gospodarczo przemian, sami bedgcy przyktadem, nosnikami mgdrosci i kompetendii
zmiany $wiata spotecznego. Jak pisat o tym Z. Kwieciriski nastepstwem doby realnego socjalizmu byt zty stan
wyksztatcenia Polokéw. W $wietle jego diagnoz stan ten cechowaty: fragmentaryzacja rozumu przez przesto-
rzate ale rozroste ,przedmioty nauczania”, ciasnota horyzontow humanistycznych, waskie profile wczesnego
przygotowania zawodowego, niepozwalajgcego obecnie elastycznie zachowywac sig na ksztattujgcym sie
rynku pracy, niedobdr kompetencji komunikacyjnych i informatycznych, brak systemu instytucji ustawicznego
ksztatcenia, wielkie zrdznicowanie w poziomie funkcjonowania szkdt, ogromne strefy ubdstwa kulturowego,
w tym funkcjonalnego analfabetyzmu w sytuacji, gdy liberatowie i zwolennicy wolnej gry rynkowej sktonni sg
odrzucac zasadg réwnych szans w oswiacie.

Jest to tez kwestia podstawowych brakéw w wychowaniu i jego kulturowym kontekscie, takich, jok:
powszechne nierespektowanie prawa, postawy roszczeniowe, bezinteresowna zawis¢ wobec kazdego, kfo
odnosi sukces lub posiada wigcej, konserwatyzm formalny i niechec do uczestictwa w organicznym tworzeniu
zmian, lokowanie przyczyn whasnej deprywacii poza sobg, poczucie obcosci i bezsilnosci politycznej, brak
spajnych norm i Zycie poza wartosciami, deklaratywnosc i rytualnos¢ religii, rozbite wigzi spoteczne i brak
kulturowego spoiwa dla ich ponownego spajania, nieprzejrzystos¢ perspektyw dla mbodziezy, poczucie nieza-
winionej krzywdy i oczekiwanie szybkiego jej naprawienia przez jokies sity zewnefrzne.!

9 Tamze, s. 8:9.
5 Tamze, s. 20.
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Niewgtpliwie prace T. Hejnickiej-Bezwiriskiej doskonale odpowiadaty na koniecznos¢ dokonania rozro-
chunku z przesztoscig, z pedagogikq socrealizmu. Jeszcze silniej akcentowaty brak zgody na unikanie zrozu-
mienia — opdZnianego przez czes¢ elit naukowych minionej formacji — procesow koniecznego , przejscia” do
ponowoczesnosci, do cywilizacji informatycznej i do rywalizacji wielu matych prawd i wielu matych, lokalnych
narracji naukowych. Konieczne byto — jej zdaniem — przyspieszone i bardziej radykalne odejscie od pozo-
statosci po Rozumie Instrumentalnym ,naukowej pedagogiki socjalistycznej”, ktorej trwanie grozi w sposob
szczegolny:

1) zbyt wielkg lekkoscig i tatwoscig odejscia i potepienia ideologii, na ktdrej wyrosta duza liczba ,uczo-
nych” — bez nalezytej krytycznej refleksji nad tym stanem;

2)  brakiem troski o prawde, ujawniajgcg sig przede wszystkim w podejmowanych grach mimetycznych;

3)  instrumentalnym wykorzystywaniem standardow naukowych (powotad, cytowan), stuzgcych podtrzy-
maniu ,pozorow” bycia we , whasciwej” opcii, swiatopoglgdzie, formacji intelektualnej itd.;

4)  sktonnoscig do przeceniania roli , prawodawcy” i niedoceniania roli , tumacza”;

5)  tworzeniem legend i mitow, aby ukry¢ to, czego nie chee sig ujawnic z powodow partykularnych itd.*2

To, czym przekonuje i co konsekwentnie podrzymuje w swoich rozprawach T. Hejnicka-Bezwiriska,
to aktualnos¢ kontestacyjnego wobec pedagogiki instrumentalnej dyskursu, ktory powinien uwydatnia¢ zo-
grozenia, wynikajgce z aprobaty i uznania w spofeczeristwie jej populistycznej wersji, ktora odwotuje sig do
wyobrazer potocznych o dyscyplinie naukowej i jej przedmiocie badan, zwodzi ofertq spetnienia dyletanckich
roszczen. Posiodaczom ,wiedzy potocznej” o wychowaniu zapewnia dobre samopoczucie, przekonuje ich
howiem, ze posiadajg wiedze, ktdra nie rzni sig od tej, jokq postuguig sig ludzie profesionalnie zajmujgcy
sig edukacjg. (...) Moze w tym tkwi przyczyna, ze pedagogika (i pedagodzy) trakfowana jest przez innych
(takze przedstawicieli innych dyscyplin naukowych) mafo powaznie, juko ta inna — gorsza.*

Kontestacyjny zatem dyskurs w fonie samej pedagogiki nad jej fozsamoscig naukowq staje sig wy-
zwaniem dla kolejnych pokoler naukowcow, by tworzona przez nich wiedza i procedury badawcze nie byly
kwestionowane przez przedstawicieli innych nauk humanistycznych i spotecznych. Nie bez znaczenia jest
,2ta” pamigc spofeczna o pedagogach i pedagogice. Publicznie znane i pamietane sq przejawy serwilizmu,
koniunkturalizmu, konformizmu, cynizmu itd. — czgstsze niz w innych Srodowiskach opiniotwdrczych.>* By¢
moze to jest ten punkt niezbednego uswiadomienia sobie dna, ktdre najpierw miato charakter stricte mono-
ideologiczny, o obecnie przyjmuje pozor odciecia sig od whasnej przesztosci w swoim populistyczno-statystycz-
nym nastawieniu na instrumentalne rozwigzania problemdw praktycznych, podtrzymujgc niemoc wyjscia nauk
0 wychowaniu z nieustannego kryzysu prozni infelektualnej, zamiast dostarczac spoteczefistwu i uczonym
— poprzez promowanie filozoficznosci, teoretycznosci i historycznosci pedagogiki Swiadomej koniecznosci
poszukiwania swej tozsamosci — krytycznych punktow odniesienia do dalszego jej rozwoiu.

ST, Hejnicka-Bezwiriska, Tozsamos¢ pedagogiki . .. op. cit. 154-155.

3 Tamze, 5. 156-157.

%T. Hejnicka-Bezwiriska, W poszukiwaniu racjonalnosci polskiej pedagogiki wspdtczesnej, [w:] Racjonalnos¢ pedagogiki. Mo-
teriaty z konferencji naukowej, red. Teresa Hejnicka-Bezwiriska, WSP Bydgoszcz 1995, s. 28.
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Eugenia Potulicka
Uniwersytet Adama Mickiewicza
w Poznaniu

Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyka

1. Polityka neoliberalizmu

. Lyiemy w epoce neoliberalizmu. Wywiera on silne pietno na zyciu miliardéw ludzi na wszystkich kon-
tynentach, w tak réznych sferach, ekonomia, polityka, stosunki migdzynarodowe, ideologia, kultura itp. Na
przestrzeni niespetna jednego pokolenia neoliberalizm tak sig rozprzestrzenit i stat sig tak wptywowy, a przy
tym tak wrdst w obszary o krytycznym znaczeniu dla naszego Zycia, ze utrudnia to whasciwg oceng jego istoty
i historycznego znaczenia. A jednak dokonanie takiej oceny jest niezbedne, zardwno z ragji intelektu-
alnych, jak i politycznych” (Saad-Filho, Johnston, 2009, s. 13). Neoliberalizm jest dominujgcg ideologig
globalnego kapitatu, polityczno-ekonomicznym paradygmatem, ,monokulturg” (Rikowski, 2008, s. 1). Row-
nieZ zrozumienie reform edukacji, dokonujgcych sig na $wiecie od lat osiemdziesigtych XX wieku, nie
jest w pefni mozliwe bez analizy teorii, ideologii, filozofii i praktyki neoliberalizmu.

Termin ,neoliberalizm” uzywany bedzie zamiennie z terminami ,korporacjonizm”, ,globalizacja”,
,neokonserwatyzm” czy , libertarianizm” (radykalna wersja neoliberalizmu). Pod takimi okresleniami wyste-
puje on w literaturze przedmiotu. Sami neokonserwatysci okreslajq sie juko zwolennicy ,demokratycznego
realizmu” (Legutko, 2007, s. 24).

Naomi Klein (2008, s. 28) przez korporacjonizm rozumie system, ktdrego celem jest zatarcie granic
migdzy Swiatem wielkiego biznesu a najwazniejszymi kregami rzgdowymi. Przede wszystkim jednak neo-
liberalizm to strategia zarzgdzania zglobalizowanym $wiatem (Munck, 2009, s. 113). Jest fo kapitalizm
w fazie monopolistycznej. David Harvey nazywa go panowaniem neoliberalnym w sensie wykorzystania
aparatu paristwa w celu ufatwienia akumulacji kapitatowi krajowemu i zagranicznemu. Po zakorzenieniu sig
neoliberalizmu w Swiecie anglosaskim zostat on reszcie $wiata narzucony (2008, s. 16 i 89). Na wigkszosci
obszardw potkuli potudniowej okresla sie go juko ,drugq grabiez kolonialng” — bogactwa wydzierano bowiem
paristwom tej pétkuli, a zyski odprowadzano za granice (Klein 2008, s. 280).

,6. Dumenil i D. Levy, po starannym przeanalizowaniu dostepnych danych, doszli do wniosku, ze neo-
liberalizacja od samego poczgtku byta przedsigwzigciem obliczonym na restauracjg wladzy klasowej”
(Harvey, 2008, s. 27). Byta to czgs¢ hegemonicznego projektu koncentracji whadzy i bogactwa w rgkach
elit catego Swiata, przynoszcego korzysc finansjerze poszczegdlnych krajow, a w skali $wiatowej przede
wszystkim kapitatowi amerykarskiemu (Saad-Filho, Johnston, 2009, s. 13). Interesy wielkich korporacii
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w decydujgcy sposéb wptywajg na polityke socjalng i ekonomiczng. Uzyskujg one zwolnienia podatkowe
i szerokq game subsydiow. Wprowadzone przez Reagana obnizenie maksymalnej stopy procentowej z 78%
do 28% w sposdb oczywisty wyrazato intencie restauracji whadzy klasowej. Najgorsze byto to, ze szerokim
frontem przekazywano aktywa publiczne do sfery prywatnej (Harvey, 2008, s. 74 1221).

Neoliberalizm to okreslona polityka klasowa, majgca na celu przetasowanie sit migdzy kapitatem a pracg
na korzys¢ kapitaty, to klasowa ofensywa kapitatu przeciwko $wiatu pracy. Nowa funkcja kapitalizmu par-
stwowego — traktowana obecnie juko jego nadrzedny cel —to , zarzgdzanie sitg roboczg z ramienia kapitau”
(Radice, 2009, . 156). Robotnicy sq sprowadzeni do roli instrumentow gromadzenia kapitatu (Chmielewski,
2001, 5. 278).

Neoliberalnej polityce ekonomicznej i spotecznej nadano takze ksztatt , wspolnej polityki europejskiej”,
wspdlnych europejskich ram , konstytucyinych”. Faktycznym celem ,konstytucii” dla Europy jest sprawic, by
w Unii Europejskiej nieodwracalnie zapanowat neoliberalizm (Milios, 2009, 5. 335-337).

Wykorzystanie kryzyséw stato sig podstawowg zasadg funkcionowania najpoteznijszych instytucii fi-
nansowych — Migdzynarodowego Funduszu Walutowego i Banku Swiatowego. Oznaczato to zdrade ich pryn-
cypiow zatozycielskich (Klein, 2008, 5. 197). Wykorzystanie kryzysow i kataklizmow stanowito od poczgtku
modus operandi Miltona Friedmana i jego wspdtpracownikéw. Obecny kryzys to najbardziej brutalny przype-
dek pogwatcenia praw cztowieka; akty przemocy przeciwko niedemokratycznym rzgdom w rzeczywistosci
byty celowymi dziataniami, polegajgcymi na sterroryzowaniu opinii publicznej, albo na przygotowaniu gruntu
dla radykalnych , wolnorynkowych reform”. Teoria kryzysu Friedmana nabrata mocy samospetniajgcej si
przepowiedni. Im bardziej globalna gospodarka stosowata sig do jego recept, np. uwolnienia cen, tym bardziej
stawata sig podatna na kryzys. Kryzys jest whudowany w model ekonomicznej szkoty chicagowskiej. Kiedy
nieograniczone sumy pienigdzy mogg swobodnie krgzy¢ po catym Swiecie z wielkg predkoscig, a spekulanci
mogq obstawiac wartos¢ wszystkich walut, rezultatem jest ogromna niestabilnos¢ (Klein, 2008, 5. 11-12).

Jednak mysl, ze kryzysy finansowe mogty by¢ powodowane przez kapitat, jego ucieczke za granice
czy spekulacie finansowe, albo wrecz umyshnie wywotywane w celu akumulagji przez wywtaszczenie, jest
7 g6ry odrzucana jako teoria spiskowa — whrew niezliczonym danym, pozwalajgcym podejrzewac istnienie
skoordynowanego ataku na tg czy inng walutg. Kreowanie kryzysow na arenie Swiatowej, zarzgdzanie nimi
i manipulacja urosto do rangi przemyslanej sztuki redystrybucii bogactwa od krajow biednych do bogatych.
0d roku 1980 ludy peryferiow przestaty swym wierzycielom w centrali ponad 4,6 biliona dolardw (Harvey,
2008, 5. 1581218).

0 tym, Ze nie mowimy o teorii spiskowej Swiadczg ponizsze wypowiedzi neoliberatow.

W roku 1997 zatozono organizacie ,Projekt na Nowe Amerykariskie Stulecie” (PNAC). Jej celem jest
promowanie idei globalnego amerykariskiego przywodztwa. Zatozycielomi PNAC byli: W. Kristol, D. Cheney,
D. Rumsfeld, P. Wolfowitz i E. Abrams (Stelzer, 2007, s. 42).

,Postawg neokonserwatystow mozna podsumowac nastepujgco: dyplomacja — jesli mozna, a jesli trze-
ba — sita” (Wolf, 2003).

,Wszyscy mieszkaricy ziemi pragng wolnosci takiej, juk jest ona rozumiana na Zachodzie (. ...). Neokon-
serwatysci podkreslajg, ze w promowaniu wartosci demokracji nie cheg opiera sig jedynie na rozwigzaniach
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sitowych (podkreslenie E.P.). Neokonserwatysci s zdania, Ze silnie uzbrojona Ameryka powinna odgrywaé
rozsqdnie zdefiniowang imperialng role (Stelzer, 2007, s. 50-51 i 60). Prezydent Bush nie kryt, ze
,bedac najwigkszym mocarstwem na Ziemi mamy obowigzek dopomagac w rozprzestrzenianiu sig wolnosc”
(Harvey, 2008, s. 52). Naomi Klein w sposb przekonywajgcy dowodzi, ze wszedzie, gdzie wartosci neo-
liberalne doczekaty sig realizacji, towarzyszyly im najbardziej radykalne formy przemocy. Tak np. w okresie
radykalnych , wolnorynkowych reform” w Argentynie znikngto 30 000 ludzi (2008, s. 17 i 30).

Michait Gorbaczow za ostateczny cel postawit sobie zbudowanie socjaldemokracii na wzér skandynaw-
ski. W roku 1991 na szczycie G7 otrzymat komunikat — jesli natychmiast nie wprowadzi terapii szokowej
— spadnie w przepas¢. Naomi Klein pisze, ze skrywa sig jedng z najwigkszych zbrodni przeciwko demokra-
i (2008, s. 255). Kapitalizm w fazie monopolistycznej moze by¢ tak antyspoteczny, antydemokratyczny
i chamski, jak tylko zechce (famze, 5. 288).

2. Teoria i filozofia neoliberalizmu

(zgsto cytowang definicjg neoliberalizmu jest definicja Paula Treanora: ,Neoliberalizm jest filozofig,
w kforej istnienie i funkcjonowanie rynku jest cenione samo w sobie, niezaleznie od jakichkolwiek wczesniej
szych relagji z produkcjq dobr i Swindczeniem ustug, w ktdrej funkcjonowanie rynku i struktur quasi-rynkowych
postrzeqa sig jako etyke samg w sobie, zdolng do dziotania jako wskazowka dla wszelkich dziotar ludzkich
i zastgpujgeq wszelkie wezesniej istniejgce przekonania etyczne” (Neoliberalism: origins, theory, definition,
70 McClennem, 2009, 5. 1).

2.1. Rozumienie wolnosci

Wprowadzajge do filozofii libertarianizmu D. Boaz stwierdza, ze powstanie globalnego rynku kapitato-
wego spowoduie, iz inwesforzy nie bedg zaktadnikami swoich rzgdow i ich konfiskacyjnych systeméw podat-
kowych. Chodzi o to, by wiek XXI byt wiekiem wolnej jednostki, a nie wiekiem paristwa (2005, . 16-17).
Paristwo nie potrafi bowiem tworzy¢ bogactwa, a jedynie zabiera¢ je jednym i dawac innym. Opodatkowanie
stoi na rowni z pracg przymusowg, stanowi wzglednie fagodng forme niewolnictwa (Nozick, 1999, s. 200).
Oswiecone elity zawsze byty gotowe ochoczo usprawiedliwiac taki rabunek uprawiany przez ludzi sprawuig-
cych wiadzg, stwierdza inny libertarianin — M. W. Rothbard (2009, . 10).

Catkowita wolnosé rynku — zdaniem neoliberatow — stanowi sposob rozwigzywania probleméw i kryzy-
sow ludow Swiata (Rothbard, 2009, s. 90). Najlepsza droga do wyeliminowania ubdstwa — w teorii paristwa
neoliberalnego — prowadzi przez wolny rynek. Zatem jezeli jakis rynek nie istnieje, to nalezy go utworzy¢
— w razie potrzeby aktem paristwowym. Konkurencyinosc na rynku to pierwsza neoliberalna ,,cnota”. Dekla-
rowanym celem jest dobrobyt dla wszystkich.

Glosno wychwalajgc ,,cnoty” wolnej konkurencji w rzeczywistosci, w neoliberalnej praktyce, ma miejsce
umacnianie oligopolistycznej, monopolistycznej i ponadnarodowej whasnosci w niewielkim gronie scentralizo-
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wanych korporacji wielonarodowych. W darwinistycznym Swiecie powinni przezy¢ i przezywac tylko najsilniejsi
(Harvey, 2008, 5. 113). Rynek jest instrumentem ,naturalnej selekdji”.

Zdaniem 6.W. Busha wolnos¢ rynku to szczyt ludzkich aspiracii (Harvey, 2008, s. 52). Friedrich von
Hayek z kolei twierdzi, e mechanizm systemu funkcjonowania cen zastuguie na okrzykniecie go najwigk-
szym osiggnieciem ludzkiego umystu (1945, s. 530). Wolny rynek — jego zdaniem — wytwarza spontanicz-
ny porzqdek spofeczny i jest gwarantem minimum przymusu. Rowniez D. Boaz (2005, s. 32-33) pisze, ze
wielkq zastugg libertarianizmu — jego analizy spotecznej — jest stwierdzenie, Ze porzgdek powstaje w spo-
feczenstwie spontanicznie, w wyniku dzifari setek miliondw jednostek, ktdre — by zrealizowac swoje cele
— koordynujq dziatania migdzy sobg. Najwazniejsze instytucje spoteczne, m. in. rynek, wszystkie rozwijajg sig
bez centralnego kierowania. Dziatanie umotywowane whasnym interesem przyniesie korzysci wszystkim.

Wolnos¢ rynkowa degeneruje ideg wolnosci do orgdownictwa wolnej przedsighiorczosd. Wolnos¢
przedsighiorczosci daje zielone Swiatto wszystkim ,negatywnym wolnosciom”, jest to prymitywny postulat
wolnosci. Gra toczy sig obecnie o samo pojecie ,wolnosci” zredukowanej do wolnego rynku (Saad-Filho,
Johnston, 2009, s. 115).

Zdaniem kolejnego guru neoliberalizmu/libertarianizmu — Miltona Friedmana — wolnos¢ ekonomiczng
i wolnos¢ polityczng tgczy glgboka wigz. Wolnos¢ polityczna i wolnosc indywidualna dajg sig urzeczywistnic
jedynie w warunkach wolnosci ekonomicznej (za Brighousem, 2007, 5. 117). ,Wolnos¢ ekonomiczna ,,soma
w sobie” stanowi element szeroko rozumianej wolnosci, z tego wzgledu wolnos¢ ekonomiczna jest takze ce-
lem somym w sobie (...) a ponadto nieodzowny srodek stuzqcy uzyskaniu wolnosci politycznej” (Friedman,
1962, 5. 8). To prawda — wkroczenie na areng polityczng zalezy od posiadania wielkiego majgtku i poparcia
elit finansowych. Sqd najwyzszy w USA uznat prawo korporacji do nieograniczonych darowizn na rzecz partii
politycznych (Harvey, 2008, s. 69).

Neoliberalizm nadaje wymianie rynkowej takze wartos¢ ,etyki sumej w sobie”, zdolnosci kierowania
wszystkimi dziotaniami cztowieka i zastepowania wszystkich wezesniejszych wyznawanych przekonan efycz-
nych (Harvey, 2008, 5. 10).

Wolnos¢ ekonomiczna jest zdaniem Miltona Friedmana wolnoscig zawierania umdw, elementem wol-
nosci osobistej. Wolnos¢ ekonomiczna urzeczywistnia sig w stopniu maksymalnym, gdy paristwo wyrzeka sig
redystrybucji dochodw i bogactwa oraz nie ingeruje w funkcjonowanie rynku, z wyjgtkiem przypadku, gdy
np. zapobiega monopolom i chroni prawa wtasnosci. Najlepszym systemem jest oparta na wolnej prywatnej
przedsighiorczosci gospodarka wymiany — kapitalizm konkurenci. Powszechna prywatna whasno$é stanowi
najlepszg gwarancje wolnosc politycznej (1962, s. 13-15). Rothbard dodaje, Ze , tylko etyka oparta na
prawach wlascicielskich kazdej osoby (...) moze odpowiednio sprosta¢ zadaniu, jokim jest rygory-
styczne uzasadnienie wolnorynkowego porzgdku” ( za Gordonem, 2009, 5. 12).

Hayek i Nozick piszg o , Swietej whasnosci”. Boaz mowi o obronie praw orzystania z tego, co przedsig-
biorczy ludzie wypracowali i nazywa to ,cnotg wydajnosci” (2005, s. 33). Rothbard dodaje, Ze fundomen-
talny aksjomat teorii libertarianizmu mowi, iz nikt nie moze grozic uzyciem przemocy ani jej stosowac wobec
osoby lub jej whasnosci. Jest to zasadnicza podstawa, z ktdrej da sie wyprowadzic wszystkie inne twierdzenia
sktadajgce sie na catoksztatt teorii libertarianizmu. Zaiste — , Swigta whasnosc” jest broniona do upadtego.
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Powyzsze argumenty nie sq zbyt przekonywajgce. Nie mamy powodow by sqdzic, ze w Szwecji, Norwe-
gii czy Finlondii, gdzie paristwo angazuje sig w szerokim zakresie w redystrybucie dochodow, zakres wolnosci
jest mniejszy niz w Stanach Zjednoczonych czy Wielkiej Brytanii.

Dl libertarian najwigkszg wartoécig polityczng jest wolnosé, a nie demokracja. Wolnoéé sama
w sobie to prawo wyboru i realizacji obranych przez siebie celow (Boaz, 2005, s. 29-30). Friedman
uwaza, ze wolnos¢ ma tak zasadnicze znaczenie, poniewaz pozwala wiesc zycie etyczne. Wolnos¢ indywi-
dualna stuzy naszemu interesowi, jakim jest mozliwos¢ formutowania wtasnych sqdéw i kierowania sig nimi
w dziatalnosci oraz prowadzenia Zycia zgodnie z zasadami etycznymi, ktdre zostaty pozostawione naszemu
rozstrzygnigciu (1962, s. 12-13). Jednak sama zasada wolnosci pozostaje doskonale obojgtna na to, co
wybieramy. Nadanie wolnosci statusu absolutnego niesie ze sobg wymag, zgodnie z ktGrym musimy stac sig
zdolni do dokonywania wyboréw (ogromne zadanie dla wychowania), wzniesc sig na poziom samoswiadomo-
ci i autonomii tam, gdzie mozemy dokonywac wyborow (Chmielewski, 2001, 5. 248-249).

Ksigzka matzenstwa Friedmandw Free to choose jest hotdem ztozonym wolnemu wyborowi, ktory za-
pewnia system neoliberalny. Jest on pisany z zuchwalstwem kogos, kto nie musi sig rozliczac z rzeczywistos-
cig, o jedynie z korporacjg (Dowbor, 2009, s. 62).

Neoliberalizm proponuje zasadg: ,0d kazdego wedtug tego, jak wybiera, kazdemu wedtug tego,
jak jego wybierajg” (Nozick, 1999, 5. 193). Teoria racjonalnego wyboru przejowia tendencig do obwiniania
ofiary (Aldridge, 20064, s. 30). Nie mozna unikng¢ odpowiedzialnosci za nasze czyny, zrzuca¢ winy na
spoteczefistwo. Nikt nie moze pozbyc sig swojego prawa wyboru (Boaz, 2005, 5. 128 171). ,Jesli bieda
wynika przede wszystkim z postaw biednych, a nie z barier spotecznych, to zmieni¢ trzeba przede wszystkim
to postgpowanie, a nie spoteczeristwo” (Wacquant, 2009, s. 51).

Rozwazania o wolnosci mozna zakonczy¢ uwagg, Ze nie jest nam ona dana z natury, jest spofeczng
zdobyczq, o ktdrej redefinicje i zachowanie nalezy zabiega¢ nowymi metodami, w bardzo skomplikowanych
warunkach spotecznych (Chmielewski, 2001, 5. 129). Tym bardziej, ze Pierre Bourdieu, Clauss Offe czy Ulrich
Beck usitujg uchwyci¢ w swych pracach paradoks: im wigksza jest nasza indywidualna wolnos¢, tym mniej
staje sig uzyteczna w Swiecie, ktory pozwala nam z niej korzystac. Tym mniejszg mamy mozliwos¢ wyboru
gry, tego, czy chcemy w niej uczestniczy¢ i w jaki sposéb. (Bauman, 2007, 5. 121).

2.2. Prawa indywidualne

Powyzsze rozwazania o wolnosi i prawach whasnosci prowadzg nas do kolejnej podstawowej zasady
liberalizmu, w tym neoliberalizmu — kwestii praw indywidualnych. Pytajgc: jokie mamy prawa D. Boaz od-
powiada — niezliczone, zawarte w jednym prawie naturalnym. Wazne jest to, co dodaje: ,Nie ma zad-
nego konfliktu migdzy rzeczywistymi prawami jednostki w wolnym spofeczeristwie. Istieje natomiast wiele
konfliktow migdzy zwolennikami tzw. praw socjalnych, ktdrzy wymagaig, aby kto$ dawat im dobra, ktdrych
potrzebujg. (...) Sg one w konflikcie z naturalnymi prawami jednostki. Kazda jednostka posiada siebie na
whasnos¢. Jedyng logiczng i odpowiadajgcg naturze mozliwoscig jest samo posiadanie”.
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Mdwigc o podstawowym prawie naturalnym, jak ,prawo do Zycia” Boaz przeciwstawia sie takiej jego
interpretacii, kiéra oznacza prawo do pozywienia, ubrania, mieszkania, ,poniewaz oznacza to, Ze jedna
osoba ma prawo zmusic innych, aby dali jej pewne rzeczy, gwatcgc tym samym ich rowne prawa” (Boaz,
2005, 5. 83, 86, 88).

Jednak Sir Beveridge stusznie zauwaza, ze cztowiek ,Gtodny nie jest wolny, dopdki nie zostanie na-
karmiony, nie bedzie myslat o niczym innym (....). Cztowiek, ktory nie Smie zaprotestowac przeciwko nie-
sprawiedliwemu pracodawcy, poniewaz boi sig bezrobocia, nie jest czfowiekiem wolnym” (za Chmielewskim,
2001, 5. 163-164).

Neoliberatowie — podobnie jok liberatowie w ogéle — twierdzq, 7e ludzie sg rowni wobec prawa,
a rzgdy ktére akeeptujg te zasad, to rzgdy prawa. Ta rdwnos¢ wobec prawa wywodzi sig z egalitaryzmu
epistemologicznego — wiary, Ze wszyscy ludzie ,rodzq sig réwni” pod wzgledem moralnym. Odzwierciedla
sig to w rdwnosci wobec prawa, réwnosci glosu. Egalitaryzm epistemologiczny gosi, ze potencialnie kazdy
czowiek jest w stanie uzyskac wiedzg o rzeczywistosci spofecznej, sobie samym i whasnych potrzebach
i 26 ma on prawo do realizacji whasnych interesow, przy poszanowaniu takiego sumego prawa innych ludzi
(Chmielewski, 2001, s. 82-84).

Rzqdy prawa to rzgdy legalistyczne, konstytucjonalistyczne, zwigzane z postulatem minimalnych rzg-
dow. Ograniczony rzgd jest podstawowg koncepciq polityczng libertarianizmu. ,Wiek polityki skoriczyt sig nie
spefniwszy swych obietnic” — twierdzi Boaz, (2005, s. 251 33).

Rowne prawa to ten rodzaj rownosd, ktry jest odpowiedni dla réwnoéci spotecznej. Prawa nie sg
prezentem od rzgdu. Sg one naturalne i niezmienne, zawarte w naturze ludzkiej i posiadane przez niego na
mocy jego czowieczenstwa, nienaruszalne, stwierdza Boaz (2005, s. 87-88). W wolnym spofeczeristwie
kazdy bedzie rowny tylko pod wzglgdem zakresu wolnosd, bgdqc zarazem odmiennym od innych i nie-
rownym pod kazdym innym wzgledem (Rothbard, 2009, 5. 360).

Prawa wiasnosci sq prawami cztowieka. Wszystkie prawa cztowieka mogg by¢ postrzegane jako prawa
whasnosdi, wywodzqce sig z jednego fundamentalnego prawa samo posiadanic. Prawa cztowieka mogg byé
sprowadzone do prawa whasnoéd, twierdzi Boaz (2005, s. 94-95). _

Tenze autor uwaza, ze nawet ,Dziecko staje si¢ rodzajem wiasnosci” . Zyje ono bowiem w miejscu
stanowigcym whasnos¢ rodzicow. Rodzice majg pefne prawa ustanawiania zasad postgpowania swoich dzieci.
Zgodnie z teorig prawa i moralnosci nie istniejg inne wolnosci niz wolnos¢ whascicieli posiadtosci i std zasady
iej uzytkowania przez dzieci. Kazdy rodzic miathy ponadto ,prawo sprzedania swoich opiekuiczych praw
innym osobom. Krdtko mowigc, istniatby wolny rynek (...) dziec” (2009, 5. 200-209). Oto i konsekwencje
Swigtego prawa whasnosci!

Cel ktorym jest rownosc zbyt dhugo byt traktowany bezkrytycznie i aksjomatycznie joko ideat etyczny.
Rothbard pyta, czy rownosci mozna przyznac status niekwestionowanego prawa etycznego, ktory ma obec-
nie? Odpowied? zacytuig: ,Jesli jakis cel etyczny gwatci prawa natury odnoszqce sig do cztowieka (....) to
w konsekwenii (...) jest zty i powinien zosta¢ zaniechany. Jezeli sam cel zadaje gwatt naturze cztowieka,
wowczas zty jest rowniez pomyst, by podgzac w prowadzgcym do niego kierunku” (2009, . 34).
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Termin ,prawa cztowieka” i jego rozumienie na gruncie liberalizmu od poczgtku byto przedmiotem
ostrych kontrowersii teoretykow i praktykéw. Maclntyre i Rorty uznajg je za puste fikcje.

Interpretacie podstawowej kategorii, jukg sg ,prawa czfowieka”, sg wzajemnie wykluczajgee sig. Tak
rozumiane jok w neoliberalizmie zaprzepaszczajq sens ludzkiej solidamosci i odpowiedzialnosci za spoteczny
egoizm oraz wyniszczajgcy antyhumanitaryzm. W rozumieniu liberalizmu etycznego jest to fundamentalne
nojecie, pozwalajgce zrozumie¢ uniwersalnos¢ jednosci i solidomos¢ wszystkich ludzi. Dzigki temu idea ta
moze sta sig narzedziem skutecznej walki o rdwnos¢ praw (nie rozumiang tak prostacko, jok w neolibera-
lizmie) i godnos¢ kazdego cztowieka (por. Chmielewski, 2001, s. 9). Bez praw socjalnych dla wszystkich
ludzi, ich prawa polityczne stajg sig bezwartosciowe. Prawa socjalne sq niezbedne dlo odpowiedniego funk-
cjonowania praw politycznych. Paristwo socjalne jest najbardziej wspotczesnym ucielesnieniem idei wspdlnoty
(Bauman, 2007, 5. 158)".

2.3. Sprawiedliwos¢

Kolejnym pojeciem, ktdre nalezy rozwazy¢ w ramach neoliberalizmu jest pojecie ,sprawiedliwosci”.
Oczywiscie jest ona ujmowana w kontekscie whasnosci. W teorii sprawiedliwosci R. Nozicka oznacza ono:
1) sprawiedliwe zasady pierwotnego nabywania dobr nie bgdgcych niczyjg whasnoscig, 2) sprawiedliwe prze-
kazywanie posiadanych débr i 3) naprawianie niesprawiedliwosci popetnianych w procesie nabywania i prze-
kazywania dobr. Jesli dobra zostaty nabyte w sposéb sprawiedliwy, to sprawiedliwe jest takze ich posiadanie
(1999,s.151).

Hayek i Nozick stawiajq z catg ostroscig problem konfliktu migdzy podstawowymi twierdzeniami libera-
lizmu — postulatami réwnych praw wszystkich jednostek i rownosci wobec prawa o egalitarnym postulatem
wzglednej rownosci materialnej. Hayek gtosi tezg o fundamentalnej niesprawiedliwosc egalitaryzmu. Jego
zdaniem odmienne traktowanie, ktdre jest konieczne, aby umiescic roznych ludzi w takiej samej pozycii
materialnej jest niezgodne z osobistg wolnoscig i wysoce niemoralne. Ku tego rodzaju niemoralnosci zdg-
70 nieograniczona demokracja. Nalezy wigc poddac demokracie kontroli i zabezpieczy¢ jg przed upadkiem
moralnym. Demokracja to luksus, na ktry mozna sobie pozwoli¢ w warunkach wzglednego dostatku (za
Chmielewskim, 2001, s. 151).

2.4. Tatozenia dotyczqce istoty cztowieka

Indywidualizm nalezy do podstawowych idei liberalizmu w ogéle, a zwhaszcza libertarianizmu. Dla
teorii liberalizmu podstawg byto i jest zatozenie o najwyzszej wartosci jednostki ludzkiej obdarzonej autono-
mig i unikalng tozsamoscig oraz zdolnoscig do samodzielnego formutowania idei dobra. Akcentuje tez ona

' Oto fragment programu Szwedzkiej Partii Demokratycznej z roku 2004: , Przychodzi toki moment, ze kazdy cztowiek okazuje
sig staby. Potrzebujemy sig nawzajem. Zyjemy tu i teraz, razem z innymi, w samym $rodku zmiany. Wszyscy sie wzbogacimy, jezeli
kazdy bedzie miat prawo uczestnictwa i nikogo nie zostawimy samemu sobie. Wszyscy staniemy sie silniejsi, jezeli zapewnimy
bezpieczeristwo dla kazdego, a nie tylko dia wybranych” (Taylor, 2005, s. 32).
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ponoszenie odpowiedzialnosd cztowieka za jego czyny. Co wigcej, libertarianie mwig, Ze tylko jednostka
ponosi odpowiedzialnos¢ za swoje czyny (Boaz, 2005, s. 87-88 i 127). Neoliberalny indywidualizm jest
indywidualizmem antropologicznym — wychodzi od jednostki juko poczqtkowego, zasadniczego bytu spotecz-
nego. Jednostkowy byt abstrakcyiny jest zasadniczo identyczny we wszystkich konkretyzacjach osobowych
i jest wyposazony w te same cechy i prawa (Bartyzel, 2004, s. 238). Paradoksalnie — cechg wspdlng jest
,wspaniaty fokt wystgpowania indywidualnych rdznic i zmiennosci” (Gordon, 2009, s. 8).

W neoliberalnej wizji kazdy czlowiek jest przedsighiorcg zarzgdzajgcym swoim zyciem. Ta ideo
to idea czysto neoliberalna. Nakaz autonomii wymaga od kazdej jednostki niezaleznosci od innych. Jest
to podmiot ekonomiczny, prywatny wiasciciel dobr, ktore stara sig utrzymac i powigkszy¢, podmiot Zycia
gospodarczego — homo oeconomicus. Dla tak postrzeganej jednostki ,cnotg” jest egoizm (Rand, 2000)
i wydajnos¢. Innych traktuje sig przede wszystkim jok rywali, ktorzy zachowujg sig jok kazdy konkurent:
knujg intrygi, kopig pod nami dotki, zastawiajg putapki i najchgtniej zobaczyliby, jak sig potykamy i upadamy.
W grze o przetrwanie, zaufanie, wspétczucie i litos¢ to samobdjstwo. Jesli nie jestes twardszy i mniej uczciwy
od innych, ty zostaniesz przez nich skrzywdzony. Zyjemy w twardym Swiecie, w ktorym samemu trzeba by¢
twardym. W $wiecie jednostek zdanych wytgcznie na whasny spryt, starajgcych sig wzajemnie przechytrzy¢
i przescigng¢ (Bauman, 2007, s. 43-45).

W omawianej wizji jednostka to autonomiczny podmiot dokonujgcy wyboréw zyciowych. Jej racjonak
nos¢ jest instrumentalna. Wolny wybér na zasadzie preferencii odart jednak cztowieka z substancii obywatel-
skiej (Zyro, 2009, s. 12). Homo politicus zostat zredukowany do homo oeconomicus (Bartyzel, 2004,
5. 125).

Jednakze niezaleznos¢ podmiotu jest liberalng iluzjg. Polega ona na niezrozumieniu z gruntu , spotecz-
nej” natury cztowieka (Sandel, 2009, s. 50). Michel Foucault w ksigzce Neoliberalism and education: the
autonomous choosers wprowadzit neologizm governmentality na okreslenie neoliberalnego modelu dyscypli
nowania “tworzenia siebie” Przez governmentality rozumie on cos w rodzaju sposobu myslenia o naturze
i praktyce rzgdzenia sobg oraz innymi. Governmentality dotyczy tego, co moze by¢ pomyslane (Fitzimons,
s. 1-2). ,Zrobienie z siebie towaru rynkowego” staje sig indywidualnym obowigzkiem kazdego cztowie-
ka. , Podmiotowos¢” , podmiotu” i wigkszos¢ tego, co dzigki niej konsument moze osiggngc, skupia sig na
nieustannym wysitku stawania sig towarem rynkowym. Najistotniejszg, chociaz starannie ukrywang czgscig
spoteczenistwa konsumentow, jest przeksztatcenie konsumenta w towar (Bauman, 2007, s. 150).

Symbolem neoliberalizmu staje sig pracownik, ktdrego mozna zuzy¢ i wyrzucic. Mnozg sie relacje
opisujgce skandaliczne warunki pracy i despotyzm pracodawcéw (Harvey, 2008, s. 228). ,Sita robocza”
jest instrumentem gromadzenia kapitatu. Idealny pracownik fo osoba, ktora — kiedy staje sig niepotrzebna
— przyimuje decyzjg o zwolnieniu bez zalu i nie podaje pracodawcy do sgdu.

Inny aspekt neoliberalnej koncepcji cztowieka to konsument. ,Konsument”, ,konsumpcja” staly sig
dominujgcymi pojeciami, poprzez ktdre wyobrazamy sobie nasz zwigzek z wszystkimi dobrami i ustugami. Po-
stawa , robig zakupy, wiec jestem” i zachtanny indywidualizm budujg Swiat pseudosatysfakcji — powierzchow-
nie fascynujgcy, lecz wewnetrznie pusty. W tym dyskursie , jestesmy tym, co kupujemy” (Giroux, 2001, 5. 2).
Dobre 7ycie 0znacza dla konsumenta poszukiwanie przyjemnosci. Sztuka Zycia to umiejgtnos¢ wyszukiwania
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odpowiednich dbr i wchodzenia w ich posiadanie. Jak pisze Zygmunt Bauman (2009) jest fo konsumowanie
2ycia. Takie rozumienie sztuki zycia wytwarza duchowo zubozone zyciorysy (Aldridge, 2006a, 5. 13).
Ekonomia postrzega konsumenta joko suwerenny podmiot. ,Podmiotowosc” konsumentdw tworzq zo-
kupowe wybory. Sg urodzeni by kupowac — zgodnie z tytutem ksigzki J. Schora (Bom to buy). Konsumpcja
stata sig sprawg szczegdlnie wazng, o ile nie centralng w Zyciu wigkszosci ludzi, stata sig celem ich egzystencii
(Compbell, 2004, s. 27 — za Baumanem, 2009, s. 34). Tymczasem sam konsument stat sig towarem.

2.5. Wizja spoteczenistwa

Neoliberalna wizja spoteczenstwa to zbior jednostek. Margaret Thatcher twierdzita, ze spoteczefistwo
nie istmieje, istniejg tylko jednostki i rodziny. Dla libertarian podstawowym elementem spotecznej analizy
jest jednostka. ,,Grupy nie posiadajg planw czy intencji. Tylko jednostki sg zdolne do podejmowania decyz;i
Oczywiscie tworzq i dyskutujg w grupach, lecz to indywidualny umyst podejmuje ostateczne decyzje”. Spote-
czefistwo jako catos¢ nie posiada zadnych celow twierdzi Boaz (2005, 5. 1281 166-167).

Boaz oznajmia, ze , Celem jaki sobie stawia libertarianizm jest stworzenie lepszego spofeczeristwa,
w ktorym wigkszos¢ decyzji bedzie podejmowana w odpowiedni sposob i przez whasciwg osobe — przez
ciebie. W efekcie (...) wigkszos¢ z (...) niepozgdanych zjawisk ulegnie ostabieniu” (2005, s. 43).

U neoliberatow mamy wigc do czynienia z regresem do atomistycznej wizji spoteczeristwa. Indywidu-
alistyczne wyjasnianie foktow spotecznych stoi w razqgcej sprzecznosci z podstawowymi zasadami metody
socjologicznej (Wacquant, 2009, s. 51). Jest to nietrafny model spoteczeristwa.

Neoliberalizm dgzy do budowy spoteczenstwa whasnosdi (Legutko, 2007, 5. 36). Do wizji , spofeczer-
stwa udziatowcow” (Aldridge, 2006, 5. 114).

1 atomistyczng wersjg spoteczeristwa wspdtgra , spoleczenstwo konsumentow”, przez ktdre Bauman
rozumie ,szczegolny zestaw warunkow Zzyciowych, w jakich wysokie jest prawdopodobiefstwo przyjecia
przez wigkszos¢ ludzi kultury konsumpcjonistycznej i postgpowanie w wigkszosci przypadkdw zgodnie z jgj
nakazami” (2009, 5. 61). Bauman rozwija tezg, ze nastgpita ,konsumpcjonistyczna rewolucja” wraz z przej-
sciem od konsumpcji do konsumpcjonizmu, gdy konsumpcja stafa si¢ sprawg ,,szczegdlnie wang, o ile nie
centralng w Zyciu wigkszosci ludzi, stata sig “celem ich egzystenci'i” (Campbell za Baumanem, 2009, s. 34).
,Konsumpcjonizm” jest typem uktadu spotecznego wynikajgcym z wtdmego przerobu ludzkich potrzeb, prag-
nien i tesknot w gtownq site napgdowg spoteczeristwa. ,Konsumpcjonizm” pojawia sie, kiedy konsumpcja
przejmuje kluczowq role, ktorg w spofeczenstwie producentow odgrywata praca (Bauman, 2009, s. 36).

, Spoteczerstwo konsumpcyine” wspdtgra tez ze , spoteczeristwem whasnosci” ze wzgledu na wspdlng
ceche zawtaszczania i posiadania dobr zapewniajgcych wygode i szacunek. Legutko mowi o , spoteczeristwie
jako domu towarowym” (1994).

Jak w takim razie w neoliberalizmie rozumiane jest , spoteczeristwo obywatelskie”?

D. Boaz w ksigzce bedgcej wprowadzeniem do filozofii libertarianizmu podaje jego nastepuigce ro-
zumienie: , W spoteczeristwie obywatelskim ty decydujesz o swoim Zyciu, w spoteczeistwie politycznym
0 twoim Zyciu decyduje ktos inny”. Rolg parstwa jest ochrona praw obywatelskich — to wszystko. Na to, co
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nazywamy spofeczeristwem obywatelskim sktadajq sie stowarzyszenia, ktdre tworzymy razem z innymi.
, Spofeczenistwo obywatelskie moze by¢ zdefiniowane w szerokim sensie jako zbior wszystkich naturalnych
i dobrowolnych stowarzyszen. Jest bez znaczenia, czy stowarzyszenia powstajg by przynosic zyski, czy osigg-
nqc inny cel. Stowarzyszenia w spofeczeristwie obywatelskim sg tworzone, by zrealizowac konkretne cele,
jednak spofeczenstwo obywatelskie juko catos¢ nie posiada zadnego celu” (2005, s. 30 i 166-167). Na
utozsamianie spoteczefistwa obywatelskiego z organizacjami pozarzgdowymi zwraca rdwniez uwage Sinha
(2006, 5. 263-266). Neoliberalizm usituje determinowac ich ksztatt i funkcje whgczajqc je w proces formuto-
wania i realizacji swojej polityki.

Co zatem z ludZmi, ktdrzy nie nalezg do stowarzyszen — a jest ich ogromna wigkszos¢ — nie sq
obywatelomi? M. J. Sandel jest jednym z wielu intelektualistow, ktdrych niepokoi proces drastycznego zubo-
zenia sfery publicznej, podobnie jak R. Putnama. kqczy ich przekonanie, Ze ostabienie ducha obywatelskiego
wptywa na sposob funkcjonowania wspdlnoty politycznej. Jedno z podstawowych wyzwan, jakie niesie indy-
widualizm w kontekscie kultury neoliberalnej, staje sig jeszcze bardziej aktualne (Zyro, 2009, s. 11). Atomi-
zacja dochodzi do stopnia zaniku spoteczeristwa obywatelskiego. Neoliberalizm zrdwnuje ze sobg obywatelo
i konsumenta. Konsumenci sg w kapitalizmie uwodzeni.

W $wietle deklarowanej rownosci jednostek wobec prawa na uwage zastuguje stanowisko neokonser-
watystow, ktorzy uznajg dominacig elity nad masami (Legutko 2007, s. 25). W tzw. , realistycznej teorii
demokracji” Schumpetera zwykli ludzie odgrywajg niewielkg rolg. Rola obywateli to , rozumiec, ze kiedy juz
ktos zostat wybrany, to on ma sig zajmowac robotg polityczng, a nie oni” (1995, s. 365). Schumpeter czyni
7 whadzy elit jgdro demokracji, nie zas jej Smiertelnego wroga. Takie spojrzenie pozostaje wysoce wptywowe.
Tymezasem elity polityczne traktujg polityke joko Srodek do realizacji ich prywatnych celow, ktdre mogg
osiggnqc tylko przez to, ze zostang wybrane (Saward, 2008, s. 64).

2.6. Rola paristwa

Jak juz pisatam, w teorii rola ta ma by¢ minimalna — straznika praw jednostki, ,nocnego stroza” strze-
gacego bezpieczeristwa. Ograniczony rzgd jest podstawg politycznej koncepcii libertarianizmu (Boaz, 2005,
5. 32). Paristwo bowiem nie potrafi — zdaniem libertarian — tworzy¢ bogactwa, umie jedynie zabieraC je
jednym i dawac innym. Interwencja paristwa np. w zakresie zapewniania ptacy minimalnej jest — ich zdaniem
— woczywisty sposob nieuczciwa i niesprawiedliwa. Jak piszq: ,Naszg gtowng przeszkodg jest paristwo
bedqce Lewiatanem (...). Jeden z rodzajow dziatalnosci paristwa wyrézniajgcym je bardziej niz cokolwiek
innego, jako wroga wolnosci i na nim jej zwolennicy muszq skoncentrowac swoje wysitki (Gordon, 2009,
5. 12). Tak Gordon refervie radykalne poglody Rothbarda.

Rzqd czgsto powotuje sig na ,rynek spofeczny”, na ktdrym metody indywidualnej przedsigbiorczosci
zostang zaprzegniete dla celow spotecznych (Naismith, 1994, s. 36).

Tymeczasem w praktyce neoliberalizmu — w korporacjonizmie — doszto do zatarcia granic migdzy $wia-
tem wielkiego biznesu a najwazniejszymi kregami rzgdowymi. Jego gtowng cechg jest fransfer znacznej
czgsci zasobow publicznych w prywatne rgce. Korporacyjne elity sq gtownymi beneficjentami takiego systemu.
Stale rosnie rola agresywnego nadzoru nad spoteczenstwem i ma miejsce ograniczanie swobdd obywatelskich
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(Klein, 2008, s. 25-26). , Sterowanej atrofii parstwa socjalnego towarzyszy hipertrofia paistwa penalnego”
— pisze L. Wacquant. Polityka ta prowadzi od panstwa socjalnego do paristwa penalnego oraz w strong
socjal-panoptyzmu. W hrabstwie Kent w Wielkiej Brytanii w roku 1998 utworzono pierwsze w Europie wig-
zienie dla dzieci. Otwarto je pod egidg prywatng i rzgdowg. Nowa Lewica wsadza za kratki z jeszcze wigkszg
gorliwoscig niz jej konserwatywni poprzednicy (2009, s. 79, 116, 130). W Stanach Zjednoczonych , pokoje
zomknigcia dla osmiolatkow sq normg, nie wyjgtkiem (Fletcher, s. 2). W tymze kraju bardzo znaczgco
2wigkszono fundusze na budowe wiezien kosztem finansowania szkolnictwa publicznego (Giroux, 2001,
s. 2). Liczba wigzniow osiggneta tam najwyzszy wskaznik na Swiecie — w roku 2003 byto ich 5,6 miliona
(Chaddock, 2003).

2.7. Neoliberalna kultura

Neoliberalna kultura jest przejowem tryumfu etosu indywidualnej konkurendi i ,ducha przedsi-
biorczosdi”. Stawia ona rynek przed spoteczenstwem. W tej kulturze finansowa efektywnos¢ i marketing
— takze w szkotach — staty sie bardzo wazne, nowet najwazniejsze. Zadanie konstruowania neoliberalne]
,kultury przedsigbiorczosci obejmue: po pierwsze przemodelowanie duzego szeregu instytucji na komercjalne
przedsighiorstwa zorienfowane na potrzeby Klienta i po drugie, neutralizowanie i odwracanie tych tendencji
w spofeczeristwie, ktdre sg wrogie ,duchowi przedsighiorczosci”. W kulturze tej cenione sq specyficzne war-
tosci indywidualnej konkurencyjnosci (Fitzimons, . 4).

Kultura neoliberalna to takze kulfura konsumpcjonistyczna. Jej mianem Bauman okresla 6w szczegok
ny sposob, w jaki cztonkowie spoteczeristwa konsumentow zastanawiajg sig nad swoim postgpowaniem. To
kultura, w ktrej konsumpcja jest celem egzystencji cztowieka (2009, s. 36).

W kulturze konsumpcyinej — tak jak w ogdle w kulturze neoliberalnej — wybor jest nakazem, unikac
wyboru mozesz jedynie pod grozbg wykluczenia. ,Odpowiedzialnos¢” w niej oznacza przede wszystkim
odpowiedzialnos¢ za siebie (Bauman, 2009, 5. 93i101).

Kulturowy syndrom  produkcyjny przemienia sig w kulturowy syndrom konsumpcyiny. Ten drugi od
pierwszego ostro wyrdznia odwrocenie wartosci przypisywanych niegdys trwaniu i przemijalnosci. Syndrom
konsumpcyiny polega na szybkosdi, nadmiarze i mnozeniu odrzutow (Bauman, 2009, 5. 94-95).

3. Mechanizmy, ktorymi postuiyt sie neoliberalizm w celu vzyskania przyzwolenia na swojg
prakiyke

Przeobrazenia o tak wielkim zasiggu i gtebi, jukie miaty miejsce w zwigzku z rozprzestrzenianiem sig
neoliberalizmu nie zachodzq przypadkowo. Warto wigc postawic pytanie, jakimi Srodkami i jokimi drogomi
stworzono nowg ,monokulturg”? Przeanalizujmy zatem sposoby i mechanizmy, za pomocq ktorych neolibe-
ralizm stat sig globalizacjg.

Wedtug Pierre’a Bourdieu neoliberalizm jest silnym dyskursem. Wasnie dzigki owej sile moze on
uchodzic za projekt polityczny.

244



Eugenia Potulicka: Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyka

Dyskurs neoliberalizmu odpowiada orwellowskiej kategorii nowomowy. Chodzi w nim z jednej strony
0 odwrdcenie znaczenia stow, a z drugiej strony o zacieranie ich sensu. Najbardziej charakterystycznym no-
rzedziem nowomowy jest odwracanie znaczenia termindw, zastepowanie ich znaczenia ich przeciwienstwem
(Bihr, 2008, 5. 11-15).

3.1. Wolny rynek czy monopol korporacji?

Jak pisze L. Dowbor, wtadza korporacji szacownie sig ubiera. Przestaje by¢ monopolem czy oligopolem
kapitalistycznym i zaczyna nazywac sig rynkiem. Drastyczna centralizacja whadzy ekonomicznej koordynuje
przestrzen konkurencji i pozostawia konsumentow bez mozliwosci wyboru. Rowniez pojecie kapitalizmu wy-
szo z mody. Aprobowanym teraz odniesieniem jest system rynkowy (2009, 5. 63 in.).

Neoliberalizm dokonuje apologii wolnego rynku — jego monopolu — w imig zasad , nieskrepowanej”
konkurencii. W dyskursie neoliberalnym ,wolny rynek” to monopol (Bihr, 2008, s. 17). Rzetelna analiza
,wolnego rynku” przeksztatca sig w napgdzang ideologig celebracie tegoz rynku. Dyskurs rynku mozna uznac
za publiczny jezyk, za Srodek komunikacji. Jako narzedzie ideologiczne motywuie on dziatania i legitymizuje
kapifalistyczne instytucie oraz definije rzeczywistos¢. Relacje spoteczne stag sig relacjami rynkowymi. Po-
rownanie zmienia si¢ w metaforg, a ta kszfattuje naszg mowe, kolonizuje myslenie i praktyke. ,Rynek” jest
mieszankg: 1) opisu czym sq rzeczy, 2) modelu analitycznego teorii ekonomicznej oraz 3) zalecen.

Metafora rynku jest wszechobecna. Rynek to sfera whasnych interesow, konkurencji, podziatu na zwy-
cigzcow i przegranych.

Dyskurs rynku to dyskurs rynkowego populizmu. Rynek w tym dyskursie nie jest medium wymiany,
ale konsensusu czy spotecznej zgody. Ostateczng legitymizacig rynku stanowi to, Ze zawsze najlepiej od-
zwierciedla wolg ludzi. Whadze zachowug sig w sposdb niedemokratyczny kiedy podejmuig najmniejszq prébe
ograniczenia monopolu wielkich korporacji (Aldridge, 2006b, s. 69-79).

Oto w jaki sposdb dyskurs populistyczny broni ,wolnego rynku”. D. Boaz pisze, ze ,,Ci ktdrzy mowig,
7e czlowiek stworzony jest do wspdtpracy, a nie do wspétzawodnictwa, nie uSwiadomiajg sobie, Ze rynek
to wspotpraca. (Co wiecej, to whasnie wspdtzawodnictwo przyczynia sig do wiekszej wspotpracy)”. Wolny
rynek opiera sig na porozumieniu stron i przyczynia sig do powstania spoteczenstwa doskonalszego moralnie
i bardziej sprawiedliwego niz dzieje sig to w przypadku spoteczefistwa opartego na przymusie. Istotg rynku
jest porozumienie. Wolny rynek daleki jest od generowania postaw egoistycznych. To raczej interes whasny
sktania ludzi do stuzenia innym. Rynek nagradza osoby uczciwe i uprzejme. Ludzie wolg robic interesy z tymi,
ktorzy majg dobrg reputacie (2005, s. 193-198). Opodatkowanie dochoddw z dziatalnosci rynkowej jest
nieuprawniong ingerencjg rzqdu w ludzkg wolnos¢ (Nozick, 1999, 5. 131).

Mimo iz regularnie podkresla sig, Ze teorie rynkowe sg czysto analityczne, to ich wigkszos¢ nie nalezy do
niewinnych. Zawierajg one explicite badz implicite wizje dobrego spoteczenstwa oraz recepty na jego osiggnie-
cie. Rynek zapoczgtkowat proces urynkowienia, w ktorym cate zycie spoteczne stopniowo kolonizowane
jest przez relacje rynkowe. Procesy, w ktérych rynek produkuie i reprodukuje porzgdek spoteczny nie sg
autonomiczne. Ogromng ilos¢ pracy poswigcono podirzymywaniu wiary w rynek i zaufanie do ludzi, ktorzy

245



[1l. DYSKURSY PEDAGOGICZNE | EDUKACYINE

na nim dziatajg. Tymezasem rynkowy populizm Miltona Friedmana za swoje zasadnicze twierdzenie uwaza,
7e rynek jest synonimem demokracji w dziataniu, a polityka demokratyczna jest traktowana jako rynek (za
Aldridgem, 2006b, s. 50-57; Downs za Sawardem, 2008, s. 64). Skoro na rynku nie jestesmy do niczego
przymuszani, fo nie powinnismy szukac sity przeciwdziotajgcej mu. Cota sfera stosunkow rynkowych jest
w ten sposéb odpolityczniona (Johnson, 1979, 5. 100). Czy jednak na rynku wymiana ma charakter w pefni
swobodny? A co z ogromng koncentracg wtadzy w gigantycznych migdzynarodowych korporacjach? Ma racje
Harvey piszqc, e rynek stawat sig mechanizmem umacniania monopolu (2008, s. 37).

3.2. Dla kogo pefnia wolnosci a dla kogo okruchy swobody?

Wolnosc jednostki jest w neoliberalizmie pojmowana w sposéb skrajnie indywidualistyczny — to byt za-
ety samym sobg i troszczqcy sie o siebie, o dostep do wszelkich zasobow. W ramach wolnosci ekonomicznej
jednostka dysponuje ,wolnoscig” sprzedania samej siebie, swego , kapitatu ludzkiego”. Wolnos¢ oznacza pet-
nig wolnosci dla tych, ktdrych dochody ilos¢ wolnego czasu i bezpieczeristwo nie pozostawiajg nic do Zyczenia
i zaledwie okruchy swobody dla ludzi, ktorzy nadaremnie usitujg w swoich demokratycznych prawach znalez¢
schronienie przed whadzg wiascicieli majgtkow — pisat jeszcze w 1954 roku K. Polanyi (za Harveyem, 2008,
5. 51). Nie mozna sensownie korzysta¢ z wolnosci bez zabezpieczenia podstawowych potrzeb spofecznych
i ekonomicznych. Wolnos¢ jest swobodg uciskania Swiata pracy w granicach wyznaczonych przez site jego
oporu. Korporacjonizm gtosi hasta wolnosci, ale poddaje pracownikow rezimowi nadzoru i zastraszania. Przy-
pomina to wspdtczesng odmiang feudalizmu (Aldridge, 2006b, s. 61),

3.3. Prawa i sprawiedliwos¢ ograniczone do prow whasnosci?

Rothbard formutuje swoig teorig sprawiedliwosi, odnoszqcq sie do praw whasnosc, uzasadnicjgeg fakt
istnienia takiej wiasnosci. Opiera jg na dwu podstawowych zatozeniach: absolumego prawa whasnosci kazdej
jednostki do swojej osoby — prawie do samo posiadania i absolutnego prawa do materialnej wtasnosci.
W sposob whasciwy dla populizmu pyta: jesi producent nie miatby prawa do owocow swej pracy, to kto by je
miat (2009, 5. 136-151)?

We wprowadzeniu do swojgj filozofii libertariariskiej Boaz interpretuje prawo do Zycia joko ,prawo do
podejmowania dziofart na rzecz rozwoju swego Zycia, a nie do wykorzystywania innych w celu zaspokojenia
swych potrzeb (2005, 5. 89).

Tenze libertarianin pisze, ze obroricy réwnosci materialnej mylg trzy koncepcje: 1) rdwnosci wobec
prawa, 2) prawo do rwnych dochodow i 3) prawo do réwnych szans. W sposéb rozbrajajgcy pyta: ,lecz
dlaczego pienigdze majg decydowac o rownosci? Dgzenie do rownosci zyskow wymagatoby nierownego
traktowania”. Z kolei proba stworzenia rzeczywistej rownosci szans bytaby arbitralna. Dodaje — czy jest co$
ztego w tym, ze pewni ludzie s bogatsi od innych (2005, 5. 861 99) ? Dystrybucja whasnosci, nawet jesli jest
razqco nieegalitarna, nie jest niczyjg wing. Nie mozna zatem twierdzic, ze rodzi ona problem sprawiedliwosci
— twierdzi z kolei Hayek (1976, s. 102). Jedng ze swoich ksigzek poswiecit ,mirazowi sprawiedliwosci
spotecznej”. Usprawiedliwia on zamoznosc klasy posiadajgcej efektywniejszym wykorzystaniem wiedzy przez
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ludzi bogatych (2006, s. 58). W sposéb bardziej akceptowalny nazywa tez klasy spoteczne juko , zatrudnio-
nych” i ,niezaleznych” .

Rothbard stawia pytanie — czym w rzeczywistosci jest rownosc? Jego zdaniem istnieje tylko jeden
sposob pozwalajgey powiedzied, ze dwie osoby mogg by¢ , réwne w najpetniejszym tego stowa znaczeniu”
—muszq one by¢ identyczne co do wszystkich posiadanych przez nie atrybutow. Tymczasem niezbity jest fakt,
7e ludzie nie sg rowni, bowiem gatunek ludzki charakteryzuje sig znacznym stopniem rozmaitosdi, krétko
méwigc — nierdwnoscig. Egalitaryzm — zgodnie z tytutem jego ksigzki — jest buntem przeciwko naturze
ludzkiej. Wysitki zmierzajgce do jego realizacji muszg by¢ uwazane za niegodziwe.

Poniewaz egalitaryzm zaczyna od formutowania a priori aksjomatu, ze wszyscy ludzie, a wigc i wszystkie
grupy ludzkie sq rowne, to w $lad za tym dochodzg do wniosku, iz kazda rznica i wszystkie roznice grupowe
w spoteczeristwie, odnoszqce sig do statusu, prestizu lub autorytetu, muszg by¢ wynikiem niesprawiedliwego
,ucisku” oraz iracjonalnej , dyskryminaci” (2009, s. 35-41). Zdaniem Hayeka w , systemie zrownujgcym”
zrownywanie dokonuje sig zawsze ku dofowi (takze w edukacji), znoszgc réznice, niweczge réznorodnos¢
i autonomig, nadajgeg wartosc ludzkiemu istnieniu (za Kellym, 2007, s. 18).

W powyzszych wywodach egalitaryzm jest wypaczony, a przeskok od biologicznego do spotecznego
2r6znicowania ludzi — nieuprawniony, aczkolwiek zgodny z populistycznym mechanizmem dgzgcym do uzy-
skania ,,przyzwolenia” na neoliberalng , monokulturg”.

Wedtug libertariariskiej filozofii Boaza niedostatek nie pocigga za sobg biedy czy braku podstawowych
srodkw do Zycia. Niedostatek oznacza po prostu, ze poniewaz ludzkie pragnienia sg w istocie nieograniczo-
ne, nie bgdziemy mogli ich nigdy zaspokoic. W normalnie funkcjonujgcym spoteczeristwie jest rzadkoscig, by
ktos nie z whasnej woli nie mdgt znalez¢ pracy lub przymierat gtodem. Zawsze istieje praca, za ktdrg zaptata
wystarcza do przetrwania. i, kidrzy naprawdg nie mogg znaleZ¢ pracy majg jeszcze krewnych i przyjaciot
mogqcych im pomdc. Zupetnie samotni mogq korzystac z dziatalnosci charytatywnej (2005, 5. 91 116).

Widac wyraznie, ze Boaz nie zna — bqdz nie chce zna¢ — realiw wspdtczesnego rynku pracy.

Miedzynarodowa Korporacja Finansowa (IFC) i Bank Swiatowy, analizuge koncentracje dochodu i bo-
gactwa nie mowig juz o tragedii spolecznej lecz o szansach ekonomicznych (Dowbor, 2009, s. 17-18).
Nawet Trzecia Droga akceptuje fakt, ze konkurencia bedzie generowata nieréwnosci dochoddw, zamoznosd,
w ogdle wynikow (Arestis, Sawyer, 2009, 5. 289).

(o do sprawiedliwosdi, to nigdy nie bedzie zgody co do jej rozumienia. Jednak proponowane przez
neoliberatow rozumienie niesprawiedliwosci jest nie do przyjgcia.

L praw czfowieka wynika obowigzek sprawiedliwosci, ktorej przestrzeganie powinno by¢ uniwersalne
(kazdy ma obowigzek przestrzegania praw czfowieka). Okreslenie danego prawa mianem podstawowego
prawa cztowieka oznacza, ze musi ono byc chronione przed przypadkami jego famania oraz innymi zagroze-
niami. W kontekscie teorii sprawiedliwosci globalnej Mandle formutuje polityczng koncepcje sprawiedliwosci
(2009, 5. 86-87) tymczasem — jok juz zauwazyliSmy — sfera polityczna jest przez neoliberatow drastycznie
ograniczona.

Zdaniem J. Ranciere prawa cztowieka to dzis pusty konstrukt, poniewaz rzeczywiste prawa to prawa oby-
watelskie. Prawa cztowieka nie odnoszq si do zbioru jednostek. Cztowiek i obywatel to podmioty polityczne,
natomiast w neoliberalizmie jednostka to podmiot ekonomiczny (2008, s. 120-129).
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3.4. Konsument czy obywatel?

Ograniczenie sfery publicznej do sfery prywatnej jest wyrazne w neoliberalnej koncepcii cztowieka.
Pojecie obywatela wiasciwie nie pojawiato sig w dotychczasowych rozwazaniach jego teorii, ideologii czy
filozofii. Potwierdza to teze P. Wexlera, ze mamy w nim do czynienia z milczgcym odejsciem od pojgcia
obywatelo. Obywatel zrownany jest z konsumentem. Konsument — zgodnie z teorig racjonalnego wyboru
— jest racjonalnym wyborcg débr, najlepszym oredownikiem whasnych interesow. Takie twierdzenie zaktada
zanik politycznego zaangazowania. Obywatelstwo zakfada pewng fundamentalng rownosc, a konsumowanie
wytwarza nierownosci. Obywatele posiadajg polityczne, spoteczne i ekonomiczne prawa. Angazujg sig we
wspdlne dziatania dla ulepszenia spoteczeristwa. Konsumenci interesujg sie jedynie polepszeniem wiasnego
losu. Obywatele dziatajg w sferze politycznej, konsumenci w prywatnej. Z tego punktu widzenia obywatelstwo
nie jest jednym z aspektow konsumeryzmu, ale jego antytezg, jego ostrym i zdecydowanym przeciwnikiem
(Aldridge, 2006a, 5. 22-25). Konsument jest wrogiem obywatela. Z paristw rozwinigtych dochodzq sygnaty
0 odwracaniu sig ludzi od polityki. Tymczasem polityka demokratyczna nie przetwa przedhuzajgcego si
pasywizmu obywatelskiego, zakorzenionego w nieznajomosci polityki i braku zainteresowania nig. Wolnosci
obywatelskich nie zdobywa sie raz na zawsze (Bauman, 2007, s. 232).

(zy konsumenci sq rzeczywiscie suwerenni?

Teoria racjonalnego wyboru, starajgca sig uzasadnic te suwerennosc, gtosi, ze ludzie zawsze dzictajg,
aby osiggnac whasne cele w najbardziej efektywny sposb, ze wzgledu na wiasne preferencie i wiedzg. Nie
interesuje jej psychologia podejmowania decyzji. Jej zwolennicy cheieliby skolonizowac cate nauki spoteczne.

Przywotana tu teoria opiera sig na metodologicznym indywidualizmie — zasadzie, mowigcej ze zjawiska
spoteczne mogg i powinny by¢ redukowane do wiasciwosci pojedynczych ludzi (Aldridge, 20064, s. 76).
Tenze metodologiczny indywidualizm odpowiada wizji jednostki i spoteczeristwa kreowanej przez neoliberc-
lizm. Teoria racjonalnego wyboru zakfada, Ze Swiatem spotecznym rzqdzi zasada racjonalnosci celowej lub
instrumentalnej — kalkulacji najlepszych Srodkéw do osiggnigcia danego celu. Nie jest to zgodne z dziataniomi
zorienfowanymi na wartosci. Krytycy tej teorii podkreslajg, ze racjonalna kalkulacja to tylko jeden z aspek-
tow kondycii cztowieka, a homo oeconomicus — wizja cztowieka w tej teorii — to absurd. Dziotamy takze
7 motywéw emocjonalnych, ideowych, politycznych, etycznych czy religiinych. Jurgen Habermas twierdzi, ze
racjonalnos¢ instrumentalna staje sig wszakze dominujgca, kolonizuje ona Swiat Zycia. Nowoczesne spote-
czefistwa stajq sie coraz bardziej technokratyczne (Aldridge, 2006b, s. 76-84). Jak pisze Layotard w Political
writings, autonomiczny, swobodnie wybierajgcy konsument uzyskat niezaleznos¢, ale za ceng wspdlnoty (za
Fitzimonsem, s. 3). Sqdzg jednak, Ze ten konsument jest bardzo manipulowany przez marketing i natrgtng,
namolng reklame.

Mechanizmy zastosowane przez neoliberalizm to stosowanie nowomowy, zdroworozsgdkowej, populi-
stycznej argumentacii i manipulacja migdzy innymi przy pomocy pigknych stow o wolnosi, wolnym wyborze,
niezaleznosci i rzgdach prawa. Na uwage zastuguje tez czeste odwotywanie sig do etyki, moralnosci. Przy-
pomng, Ze w ich rozumieniu wymiana rynkowa ma wartos¢ ,etyki samej w sobie”, ze wolnos¢ pozwala na
2ycie etyczne, wydajnos¢ a nawet egoizm sg ,cnotami”. , Weiskany” jest neoliberalny system wartosci przy
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gtoszeniu neutralnosci. Nowa odmiana , procesu cywilizacyjnego” funkcjonujgca w spoteczenstwie konsumen-
ckim ptynnej nowoczesnosci budzi niewielki sprzeciw, poniewaz obowigzek wyboru przedstawia sie joko wol-
nos¢ wyboru. , Rewolucja zarzgdzania drugiego poziomu” ,uwodzi”, postuguie sig public relations (Bauman,
2007,s. 180 232). Zapanowat — mowigc stowami Hannah Arendt — mrok. Swiatto sfery publicznej zgasit
fozziew migdzy stowami a rzeczywistoscig” i, niewidzialny rzqd”, przez jezyk, ktory nie nazywa rzeczy po
imieniu, ale je tuszuje, przez wezwania o naturze moralnej lub innej (1983, s. VIII, za Baumanem, 2007,
5. 253).

1 drugiej strony neoliberatowie twierdzq, ze egalitaryzm jest , fundamentalnie niemoralny”.

(o to jednak za etyka i moralnos¢, kiedy sensem zycia staje sig konsumpcja i brak w nim wartosci
wyzszych? Jest to arogancko pojmowana moralnosc.

4. Neoliberalna koncepcja edukacji

4.1. Dozenie do kapitalistycznego systemu szkolnego

Wolny rynek ze swoimi ekonomicznymi prawami — takze bankructwa — ma zapanowad réwniez
w edukacji. Zdaniem 0'Keefe'a, dla kapitalistycznego parstwa jedyny system szkolny, jaki jest odpowiedni,
to system prywatny. Neoliberatowie ubolewajg, Ze sektor publiczny w szkohnictwie w ogéle istnieje. Ich zdo-
niem, jednoznaczne oddzielenie edukadji i paristwa doprowadzi do poszanowania poglgdow kazdej rodziny
i zmniejszy liczbe konfliktow spotecznych o charakterze Swiatopoglgdowym. Rodzice mogliby wybrac szkote
dla swego dziecka, biorgc pod uwage wartosci moralne i misjg wychowawczg placowki. Wredy nie powstang
rowniez zadne polityczne problemy wokdt programéw nauczania. Ponadto rodzice i uczniowie prywatnej
szkoty zwigkszyliby swoje zaangazowanie w jgj dziafalnosc.

W zwigzku z tym, ze edukacja fo wskazywanie dziecku co dobre, a co zte i co w zyciu wazne musi by¢
kontrolowane przez rodzicow, a nie przez paristwo i przez urzednikow. W zr6znicowanym spoteczeristwie
zaden monopolistyczny system nie odzwierciedla tych pluralistycznych wartosci, ktore wyznajg rodzice. Szczy-
tem arogandji jest wigc twierdzenie, Ze to elity polityczne, a nie rodzice, powinny decydowac o wychowaniu
dzieci. W kazdym wolnym spoteczeristwie ludzie majg odmienne zdanie na temat wychowania dzieci. Tak
wigc za systemem prywatnym — wedtug libertarian — przemawiajg takze wzgledy pluralizmu i tolerandi.

Neoliberatowie przeciwstawiajq sig finansowaniu edukacji przez paristwo z podatkow. Argumentujg,
7e wigkszosci rodzicow nie sta¢ na ptacenie rownoczesnie na szkoty publiczne i wybrang placowke prywatng.
Jesli nie musieliby ptacic na szkoty publiczne, wowczas mogliby korzystac z prywatnych (Boaz, 2005, s. 137-
147, 314). Sq natomiast za odpisami od podatku dochodowego na ksztatcenie dzied, kiére w Stanach
Ziednoczonych wynosityby 7 500 dolardw rocznie. Rodzice mogliby wowczas rzeczywiscie wybrac szkote
dla swego dziecka, bytoby to nie tylko zalecenie. Uwazajg takie odpisy za kwestig bezdyskusying (1. Kristol,
2007, 5.182).
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La szkolnictwem prywatnym przytaczajg takze argument, Ze lepiej sobie radzi z edukacg. Podczas
gdy realne wydatki na nig (skorygowane przez inflacie) w Stanach Zjednoczonych potroity sig w ostatnich
trzydziestu latach, to wyniki testow spadty i zatrzymaty sig na tym samym poziomie co w latach 1962-1994
(Digests of Educational Statistics 1994, 5. 127 1165). Byly to wszakze i lata neoliberalnych reform edukacii.
Ponadto we wszystkich krajach Swiata neoliberalnego ciggle zmniejsza sig, a nie zwigksza, odsetek GBP na
edukacie publiczng (Harvey, 2008, s. 254). Poza tym w systemach szkolnych ogromne koszty pochtaniajg
wydatki na ,,system rozliczalnosci” szkdt, nauczycieli i uczniow wymyslony przez neoliberatow — pisze o tym
w dalszym rozdziale.

Neoliberalne reformy edukacji sg kontynuowane przez rzgd Baraka Obamy i jego ministra Ame Dun-
cana. Dgzg oni do tworzenia szkot ,, charters”, poprzez ktdre chcg prywatyzowac sektor publiczny. Szkoty
te sg prowadzone przez korporacie, biznesmendw i filantropow. Centralizujg one kompetencie w zakresie
podejmowania decyzji w rekach korporacji oraz autokratycznej elity. i ludzie podejmujg kluczowe decyzie
dotyczqce edukacji.

Obama, jeszcze jako gubemator stanu lllinois, podwoit liczbg szkét , charters”, pomimo zastrzezen
nauczycieli, liderow spofecznosci stanowej i zwigzkow zawodowych. W czerwcu 2009 roku senat przyznat
40 min dolarow na te szkoty kosztem placwek publicznych.

Wezesniej obecny minister edukacji Ame Duncan zlikwidowat 20 z 22 szkét publicznych w czgsci Chi-
cago. Rodzice dzieci z likwidowanych placowek nie byli o tym informowani do ostatniego dnia przed ich
zamknieciem (Weil, 2009).

4.2. ,Doskonatos¢” edukacji czy podstawy?

Neoliberatowie twierdzg, ze tczy ich froska o ,jako$€”, a nawet ,doskonatosé” edukaci. Pod tymi
pigknymi stowami przebiegaty zaplanowane przez nich reformy (1. Kristol, 2007, 5. 75). Jednak rozumienie
tej jokoéci sprowadza sig do , bezwstydnej selekcji pomigdzy szkotami i wich obrghie” — to stowa Keitha
Josepha, ministra edukacji w rzgdzie Margaret Thatcher. Mamy tu kolejny znamienity przyktad neoliberalnej
nowomowy.

Edukacja oferowana przez neoliberatow to — wedtug ich stow — ,edukacja odpowiednia”, a whasciwie
,minimum odpowiedniej edukacji”. Twierdzg oni, ze nie musimy interpretowa , réwnosc mozliwoéd” do-
stownie, ich system zapewnia, Ze kazdy otrzyma to minimum odpowiedniej edukacji (Tooley, 1994, s. 146-
147). Jak piszg w innym rozdziale tej ksigzki, nawet sami reformatorzy przyznaig, ze takie ,podstawy” to
nie jest prawdziwa edukacio, tylko , szkolenie”. Prawdziwa edukacja jest zarezerwowana tylko dla niektdrych
(szerzej Potulicka, 1996).

Nowe programy nauczania sq przetadowane tresciami faktograficznymi do zapamigtania. Nie kfadzie sig
nalezytego nacisku na rozumienie pojec, prawidtowosci i zasad, nie ma miejsca na dyskusje i watpliwosc. Jest
programowy antyintelektualizm. Wymusza sig nauczanie podajgce catej klasy, jednym frontem. Nauczy-
cielom grozi sztywna zewnetrzna kontrola nauczania faktow. Taki program rozwija postawy mechanicznego
postuszenistwa uczniow i nauczycieli, ale tez postawy oporu.
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Nauczanie podajgce prowadzi do zaleznosc ucznia od nauczyciela, ktdrg przejowia wiele dzieci.
Wigkszosci uczniow mowi sig co maijg robic, wydaje polecenia. Edukacjo do mechanicznego postuszeristwa
ogranicza rozwoj osobowosci. Gtowng barierg w osigganiu niezaleznosci jest socjalizacja w okresie edukacji
obowigzkowej, z ktdrej uczniom nietatwo sig ofrzgsngc.

,Podstawy” zaplanowane przez neoliberafow przede wszystkim ograniczajg krytyczne myslenie.
John Taylor-Gatto w ksigzce Dumbing us down twierdzi, e takie dziatanie jest celowym dgzeniem do ,urobie-
nia” populacji podporzgdkowanej i pozwalajgcej sobg kierowac przez oligarchie paristwowq i finansowg (za
Meighanem, 2009, s. 7). Podobny wniosek formutuje Bourdieu piszgc o governmentality. Wskazywatam na
takie efekty w Wielkiej Brytanii i w Australii (1996, 2001).

Ulrich Beck pisze, ze publiczna kontrola rozdziatu szans w systemie edukacji zostata ograniczona
do negatywnej selekcji odmawiania statusu. Najgorsze konsekwencje s tam, gdzie ukorczenie szkoty
obowigzkowej nie otwiera nawet drzwi do ,przedpokoju” na rynku pracy. Tak sig dzieje z absolwentami
niemieckiej szkoty gtownej (Hauptschule), ktdrzy uzyskujg status ,robotnikéw niewykwalifikowanych”.
Uczgszczanie do tego typu szkofy jest jak jednokierunkowa ulica, prowadzqca ku brakowi szans zawodowych.
Szkota ta stacza sig na margines spoteczenistwa, staje sig szkotg nizszych grup w hierarchii statusu, ktdrym
na state przypisany jest brak przysztosci.

Szkofa gtowna przeksztatea sig w getto, w ,przechowalnig” dla bezrobotnej miodziezy, usytuowana
jest gdzies migdzy ulicg a wigzieniem. W tym samym stopniu, w jakim szkota nie ma swoim uczniom nic do
,Zooferowania”, traci ona swaj autorytet. W tych gettach zawodowej beznadziei wzrasta przemoc w stosunku
do nauczycieli (Beck, 2002, s. 227-231). Dochodzi do refeudalizacji w dystrybucji szans i ryzyka na rynku
pracy.

Do takiej selekcji zmierzajg neoliberatowie z krajow anglosaskich, a podobnym gettem w Anglii sq
special units, instytucie dla uczniow wykluczonych ze szkét obowigzkowych na zawsze, ktdrym nie udato sig
znalez¢ placowki gotowej ich przyjg¢. Utworzenie takich instytucji w Polsce proponowat minister Giertych.

Raport ONZ bardzo krytycznie ocenit przestrzeganie praw dziecka w Anglii. Stwierdzit, Ze rzgd powinien
wprowadzic prawo ucznia do wystuchania przed wykluczeniem ze szkoty (Alderson, 2000, s. 115).

Pojawiajq sie na nowo prace argumentujgce, Ze pozycja klasowa jednostki w pdzniejszym Zyciu ma zwig-
zek 7 jej wynikami w testach inteligencji przeprowadzanych w 171 roku zycia (Sounders 1995, s. 23in.).
Murray i Henstein twierdzg, Ze nierownosci rasowe i klasowe w USA odzwierciedlajg indywidualne roznice
w zdolnosciach poznawczych. Wedtug autordw poziom infeligencji decyduje nie tylko o tym, kto odniesie
sukces na uniwersytecie, ale tokze o tym, kto bedzie bezrobotnym, a kto milionerem; rozstrzygnie o tym,
czy matka wychowa dziecko tak, jok trzeba czy zaniedba je oraz o tym, czy obywatel dobrze wypetni swoje
obowigzki. Ich zdaniem, wszystkie spoteczne patologie ngkajgce amerykariskie spoteczeristwo ,koncentrujg
sie w niskich rejonach skali inteligencii”. Autorzy konkludujg, ze wynika z tego jasno, iz parstwo nie powinno
ingerowac w Zycie spoteczne w celu zmniejszania nierdwnosdi, ktore wynikajg ,z natury” (1994, s. 167,
251-253, 532-533). Stanowisko Saundersa, Murraya i Herrsteina jest bardzo kontrowersyjne (by nie rzec
rasistowskie i ocierajgce sig o faszyzm), jest wszakze wykorzystywane przez zwolennikow , bezwstydnej
selekcji” na progu migdzy szkotg poczgtkowg a szkotg Srednig | stopnia.
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4.3. Wolny rynek jako , wychowawca”

Wolny rynek edukacyjny ma nie tylko naucza, ale takze wychowywac. Ma przygotowywac suwerenne-
go przedsigbiorce oraz konsumenta i polegajgcg na sobie jednostke. Rynek jako ,wychowawca” — zdaniem
iego zwolennikéw — bezlitosnie karze lenistwo i samozadowolenie, a nagradza zwycieskie konkurowanie
i przedsighiorczos¢. Juk mowig stowami swego ojca chrzestnego — I. Kristola — neokonserwatysci — ich histo-
rycznym celem jest przeksztatcenie cafego cztowieka, nawet whrew jego woli, w nowy rodzaj odpowiedni
do zarzdzania w warunkach wspotczesnej demokracji (2007, s. 73).

Ma racjg Alain Bihr, Ze wolnos¢ w rozumieniu neoliberatow zmienia sie w alienacjg, pochwatg podda-
nia sig kapitalizmowi i parstwu (2008, s. 137-139). Jest to kolejny przyktad wolnorynkowej nowomowy.
Whrew swoim twierdzeniom o minimum paristwa, parstwo neoliberalne ingeruje w edukacig, pracg na-
uczycieli i uczniow w stopniu bez precedensu w historii krajow anglosaskich (Hursh, s. 6).

Misja wychowawcza wolnorynkowej edukacji realizowana jest takze poprzez obsesjg dyscypliny. An-
gielskie i amerykariskie szkoty — ,w imig doskonafosci” — wykluczajg ucznia z danej szkoty na zawsze za
drobne wykroczenia przeciwko regulaminowi . Wykluczeni czgsto trafiajg do special units.

(zgscig planu wolnorynkowego wychowania jest gwattownie zwiekszajqca sie liczba programéw mili-
tamych w szkotach publicznych Chicago pod rzgdami Ame Duncana (obecnego ministra edukacji w rzgdzie
Obamy). W miescie tym jest pig¢ wojskowych szkét Srednich oraz 21 programéw korpusu kadetow w szko-
fach , middle” (struktury migdzy nauczaniem poczgtkowym i Srednim). Szkoty te i programy nauczaig historii
wojskowosci i majg militarng dyscypling. Uczniowie noszg wojskowe mundury, trenujg muszire i uczestniczg
w letnich obozach wojskowych. Autorytarna, hierarchiczna struktura w tych placowkach odzwierciedla te
z armii, lotnictwa wojskowego czy marynarki wojennej. Kadeci sg podkomendnymi starszych kolegow, wyma-
gajgeych postuszenstwa. Poza jedng szkofg wojskowg pozostate mieszczq sig w dzielnicach zamieszkatych
przez Mroamerykandw (Weil, 2009, 5. 10). (62, dziotania wojenne wymagajg ,miesa armatniego”.

Antyintelektualny program nauczania i obsesja dyscypliny sktadajg sig na ukryty program edukacji neo-
liberalnej.

4.4. Osobowosc autonomiczna czy podporzgdkowana?

Przyktadem neoliberalnej pedagogii jest program MYD, ktdry zarysujg za Majijg Nadesan (2005). Jest
on okreslany jako ,program pozytywnej interwencii behawioralnej”. Podobnych programéw praktykuie sig
w Stanach Zjednoczonych wiele. W ramach MYD po kazdej lekcji nauczyciel pyta kazdego ucznia o to, ile jego
zdaniem zdobyt punktow na tej lekcji oraz czy wykonat to, czego od niego oczekiwano. Uczniowie podajg
liczbe zdobytych punktow wedtug whasnej sumooceny (na skali od 1 do 10), a pézniej czekajg, czy ktorys
7 kolegow zgtosi uwagg, 7e przeszkadzat mu w uczeniu sig. Samoocena ucznia podlega ocenie kolegow
i nauczyciela. Za niesprostanie wymaganiom (m. in. za brak odpowiednich materiatow czy nieodpowiedni
ubidr) traci sig okreslong liczbe punktow.

Uczniowie, ktdrzy nie przestrzegajg regut klasowych, szczegdlnie gdy przeszkadzajg kolegom w uczeniu
sie, ,wybierajg” ,steps”. Jest to miejsce, do ktdrego uczen musi przejsc, jezeli przeszkadza innym (powrot
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do ,stania w kgcie”?). Uczniowie ,wybierajgcy” , steps” muszq stwierdzic, kidry ,wybor” ich zachowania
pociggngt za sobg konsekwencig w postaci ,,steps”, zanim uzyskajg pozwolenie na powrt do klasy. , Steps”
sq prezentowane joko ,konsekwencie” a nie kary. Efektem kulminacyjnym , steps” jest wystanie ucznia do
dyrektora.

Na koniec dnia szkolnego uczniowie, ktdrzy stracg 7 lub wigcej punktow, otrzymuig note skierowang do
rodzicow, informujgeq, Ze ich dziecko stracito dzier.

Majio Nadesan stwierdza, ze program MYD dostarcza konkretnej ilustracji tego, jak mikropolityka przy-
czynia sig do nowych, nieprawdopodobnych form spotecznej kontroli, samokontroli oraz zarzgdzania spotecz-
noscig, jakg jest klasa.

Program nigdy nie podlegat systematycznej ewaluacii. Analizy jego funkcjonowania dokonata autorka
artykutu, zmotywowana obserwacjomi drugiej klasy, do ktdrej chodzit jej syn i gdzie praktykowano MYD. Po-
nadto obserwowata dwie inne klasy, prowadzita wywiady z dyrektorami trzech szkét, psychologami szkolnymi
oraz przeprowadzita wiele rozmow z rodzicami i uczniami podlegajgcymi temu programowi. Dokonata fakze
analizy materiatow dotyczqeych celow MYD.

Wedtug tych materiatow program ma na uwadze rozwdj , kontroli wewnetrznej dzieci” poprzez akcento-
wanie , wolnej woli i wyboru” kazdego ucznia. Podstawowe zatozenie filozofii MYD dotyczy , ludzkiej godno-
ci i odpowiedzialnosci”. Uczniowie rozumiejg, ze ich dziatania majg logiczne i przewidywalne konsekwencie.
,Wolna wola i wybor” ucznia wspierajg rozwdj jego wewnetrznej kontroli. MYD pozwala uczniom czgsto
oceniac ich poznawcze i behawioralne zachowania oraz pozwala na poprawe btgdow. Filozofia MYD , wspiera
prawo kazdego ucznia do sukcesow i porazek”. Dziedi, kidre wybiorg nieuczestniczenie w uczeniu sig na
danej lekdji, majg takg mozliwosc pod warunkiem, ze nie przeszkadzajg w uczeniu sig kolegow. Akcentujgc
kontrolg wewnetrzng, ,wolng wolg” ucznia oraz jej konsekwencje program ,obiecuje terapeutyczne efekty
dlo samorozwoju ucznia” (s. 4).

Jednostki, ktdre nie biorg ,odpowiedzialnosci” za samokierowanie, podlegajg réznego rodzaju dyscy-
plinowaniu i poradnictwu. Na tym polega paradoks neoliberalizmu, bowiem glosi, ze rzqdzi poprzez indy-
widualng wolnos¢, ale réwnolegle praktykuje réznorodne formy wiadzy. W wielu przypadkach nacisk na
,0dpowiedzialnos¢” i ,,obowigzki” przewyzsza akcentowanie wolnosci.

Jgzyk programu MYD odwotuje sig do wartosci uprzywilejowanych w dyskursie neoliberalnym akcentujgc
indywidualny wybdr” oraz ,,indywidualng odpowiedzialnos¢”. Administratorzy szkat, ktorzy chcg zademon-
strowac swego ,ducha przedsighiorczosci”, uwazajg program za bardzo odpowiedni. Dwa najwigksze okre-
gi szkolne w hrabstwie Maricopa zamieszkuje populacjo bardzo aspirujgca do awansu. Jest to spotecznos¢
wrazliwa na neoliberalng orientacjg w sferze wartosci. Rodzice chcg, by ich dzieci uwewngtrznity potrzebg
dyscypliny, samodyscypling, odpowiedzialnos¢ osobistg oraz aby nabyty umiejetmosci podejmowania decyzji,
by byty przedsighiorcze.

Majio Nadesan uwaza (i ma racjg), Ze nagradzanie punktami jest raczej wyrazem autorytarej kontroli
niz dziofaniem zmierzajgcym do ksztattowania autonomicznej osobowosci. Z rozméw z rodzicami i uczniami
wynika, ze program MYD prowadzi do nadzoru kolegow, do skarzenia w drobnych sprawach, do nacisku ze
strony kolegéw. Mankamentem programu jest takze jego czasochtonnos¢ (pochtaniajgea czas na prawdziwie
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ksztatcqce zajgcia), formalizm, nuda, biemos¢ nauczyciela. Program wdrazany jest przede wszystkim w niz-
szych klasach, poniewaz w klasach wyzszych wywotuje on opdr uczniow.

Argumenty przeciwko programowi MYD pochodzg rowniez z psychologii. Zatozenie, Ze tak mate dzieci
sq zdolne do racjonalnej refleksji, oceny i planowania jest problematyczne. Ponadto dziedi, ktdre majg bio-
logicznie uwarunkowane trudnosci z kontrolg impulsow, mogg by¢ obiektem negatywnych sankcji w tym
programie. Nacisk na nadzor kolegéw i wiasny reprezentuje to, co Foucault nazywa ,whadzg panopticonu”.
Nie ksztattuje ona osobowosci autonomicznych, lecz obiekty systemu dyscypliny, osobowosci podporzgdke-
wane. Przede wszystkim jednak jest to filozofia: nie cheesz sig uczy¢ (w drugiej klasie), to tym lepiej dla
neoliberalizmu. (zy nie za wiele odpowiedzialnosci w tym wigku?

4.5. Strategia korporacji migdzynarodowych w edukacji

Jeszcze w 1993 roku pisatam, e mamy do czynienia ze strategig korporacji migdzynarodowych w refor-
mowaniu edukacji. Bank Swiatowy opracowat raport o pozgdanych kierunkach transformacji polskiej edukacii
(1992). Na ,szczycie edukacyjnym” w roku 1999, zorganizowanym przez IBM, zaapelowano o reformy
bezposrednio odpowiadajgce oczekiwaniom korporacji (Hursh, s. 5). Chodzi o produktywng jednostke.
Nie ceni sig juz edukacji w roli ksztattowania Swiadomego obywatela. Zwolennicy korporacyinej strategii
reformowania edukacji zajmujg w niej obecnie wptywowe stanowiska (w uczelniach i licznych think fankach).
Neoliberalizm szturmowat najwyzsze instytucie uczelniane, szkolnictwo, media, wydawnictwa i sgdy dopro-
wadzajgc do zmiany myslenia ludzi na temat korporacji, prawa, kultury i miejsca jednostki (Harvey, 2008,
5. 9101 60-61).

Edukacja neoliberalna jest utowarowiona tak, jok jej podmiot. Przestaje byé bezplatnym prawem
i dobrem wspdlnym. Przeciwnicy wolnorynkowej edukacji argumentujg, ze nie moze ona by¢ kupowana.
Moze by¢ tylko bezptatna i hojnie dawana czy postrzegana joko prawo nalezne wszystkim obywatelom, bez
wzgledu na ich zdolnosci do ptacenia (Wringe, 1994, s. 115). Nie mozna sensownie korzystac z wolnosci
obywatelskiej i politycznej bez zabezpieczenia podstawowych potrzeb spotecznych i ekonomicznych. Par-
stwo powinno zatem zabezpieczy¢ kazdej osobie jej prawa w rodzaju edukacji na przyzwoitym poziomie
(Sandell, 2009, s. 267). Edukacja ma status dobra wspdlnego, poniewaz stwarza podstawowe warunki dla
umozliwienia demokracji. Dobro wspdlne jest pozgdang stuzbg publiczng, ktéra podnosi poziom zycia wszyst-
kich obywateli i ktora utatwia zdobycie przez obywateli kompetencji moralnych, intelektualnych, twérczych,
ekonomicznych i politycznych, niezaleznie od indywidualnych mozliwosci ptacenia za te stuzbg (McLaughlin,
1994, s. 132-135). Edukacja jest dobrem wspdlnym, poniewaz jej bezptatna, uniwersalna organizacja
stanowi fundament innych débr publicznych, jest Zrodtem wartosci moralnych, spotecznych i wspdlnotowej
odpowiedzialnosci. Demokratyczne systemy szkolne wzmacniaig potenciot infelektualny i tworczy wszystkich
uczniow, maksymalizujg zasoby talentéw w populacii.

Podsumowujgc trendy w neoliberalnej polityce o$wiatowej nalezy wskazac:

— prywatyzacje i konkurencjg rynkowg w edukacji,

— paradoksalng, zdawatoby sie w tym kontekscie, tendencig do cenfralizaji,

— wzmocniong, ideologiczng kontrolg edukacii,
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— iej zroznicowanie i specjalizacie,

— tendencje do uzawodowienia ksztatcenia, poczgwszy od edukacji obowigzkowej,

— dyspozycyine przygotowanie uczniow do pozycji szkolnej i spotecznej, gorszej od pozycii jej bardziej
teorefycznie uzdolnionych lub pochodzqcych z zamozniejszych rodzin kolegow.

Neoliberalizm proponuje edukacje — jako korporace biznesu: ,komercying z wyglgdu, hierarchiczng
w organizacii, ograniczong w wolnosci i zakresie o ile nie mozesz zaptacic za wigcej” (Education limited,
1991, Preface).

Aldridge twierdzi, ze szkoty i uniwersytety catkowicie dziS zaakceptowaty metaforg rynku, ktdra ksztattu-
je naszg mowe, kolonizuje myslenie i praktyke. Nie zgadzam sig z tym twierdzeniem. Analizowatom przejowy
oporu przeciwko wolnorynkowej edukacji w $wiecie nauki (1996, 2001), a jeden z rozdziatow tej ksigzki
rowniez na ten opdr wskazuje. Natomiast postmodernizm odmawiat wyjasnienia czegos tak kluczowego dla
zrozumienia wspdtczesnych reform, jak neoliberalizm. Glenn Rikowski okresla to jako brak odpowiedzialnosd,
uniemozliwia to tworzenie altematywnej polityki oswiatowej (2008, s. 2).
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Dyskurs w edukacji akademickiej

Kilka uwag wprowadzajgcych

Termin dyskurs od kilku dziesigcioleci upowszechnit sig niemal we wszystkich sferach wspotczesne-
go 2ycia spoteczno-kulturowego, pretendujgc do kluczowych kategorii w naukach spotecznych, zwhaszcza
w socjologii. Niewgtpliwie zaswiadcza o tym stanie rzeczy zdumiewajgco wrecz narastajgca populamosc tego
pojecia, wpisujgcego sig dos¢ ekspansywnie w nurt wspotczesnych przemian, w takich zwtaszcza sferach,
jok polityka, ekonomia, edukaca, religia i inne. Do niepokojgcych zjawisk zaliczy¢ trzeba niejednokrotne
uobecnianie sig tego terminu jako petnigcego bardziej dekoracyjng rolg niz bgdgcego z roznych wzgledow me-
rytorycznie uzasadniong potrzebg czy nieodzownoscig. Totez nie bez racji formutowany bywa zarzut naduzy-
wania tej kategorii, a nawet postugiwania sig nig niejako ,na wyrost” w nurcie modnych trendow. Niemniej
jednak trzeba zauwazy¢, iz w niektorych kompendiach wiedzy, jukoby ,przezomie”, kategoria dyskursu
bywa pomijana bgdz tez bagatelizowana, co, rzecz oczywista, nie wychodzi naprzeciw dociekaniu istoty
tego terminu, jok rowniez nie przyczynia sig do okreslenia zasadnosci postugiwania sig nim. Wytanijgce si
w zwigzku z tym stanem rzeczy rozmaite obiekcje oraz narastajgce kontrowersje bez wgtpienia sktaniojg do
wnikliwego rozwazania problematyki dyskursu na gruncie roznych dyscyplin naukowych'. Jak dotgd bowiem,
nie rozstrzygnigto w sposob satysfakcjonujgcy kwestii terminologicznych, dotyczgcych dyskursu, na co migdzy
innymi zwracafam uwage odnoszqc sie do znaczenia takich pojec, jak rozmowa, dyskusja, dialog i dyskurs.
Uzasadniatam — whrew pojowiajgcym sie niejednokrotnie tendencjom — iz nie jokimkolwiek rozmowom,
tudziez wszelkim wymianom pogloddw, rowniez nie dowolnej dyskusii, jok i nie kazdemu dialogowi mozna
tudziez nalezy przypisa¢ miano dyskursu. Wigcej nawet, argumentowatam, iz nie kazdy tekst naukowy,
jok rowniez nie kazdy wygtoszony wyktad jest sam w sobie dyskursem, dopdki nie stanie sig przedmiotem
kompetentnej wymiany pogloddw, inspirujgcym do prezentowania stanowisk, motywujgcym do kreatywnego
projektowania altematywnych twierdzer, konstruowania teorii warunkujgeych rozwdj nauki etc.2 Powracam
jeszcze do tych kwestii w dalszych rozwazaniach.

" Na gruncie naukowym nie stosuje si¢ najszerszego okreslenia terminu dyskurs, a mianowicie gfoszqcego, iz dyskursem jest
wszelki proces uzycia jgzyka, tudziez kazde uzycie jgzyka dhuzsze niz jedno zdanie.

2 7ob. U. Ostrowska: Krytyczna analiza dyskursu (KAD) z perspektywy badari pedagogicznych, [w:] T. Hejnicka-Bezwiriska
(red.): Pedagogika ogdina. Dyskursy o statusie naukowym i dydaktycznym. Bydgoszcz (w druku).
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W ninigjszym tekscie podejmujg probe rozwazenia wybranych aspektow dyskursu w edukacji akademi-
ckiej®, w toku ktorej studenci wprowadzani sg w naukowy sposob poznawania rzeczywistosci. W przestrzeni
szkoty wyzszej z zafozenia obowigzuje i przewaza dyskurs naukowy (obiektywizm i rzeczowos¢ wypowiedzi,
poszukiwanie prawdy), niekiedy — z roznych wzgledow — uobecniajg sig w niej tokze elementy dyskursu
popularnonaukowego, a nawet nigobcy bywa spotecznosci akademickiej dyskurs potoczny. Problematyka
dyskursu w przestrzeni akademickiej zdaje sie by¢ istotna z wielu wzgledow, przede wszystkich z tej racii, ze
nie sprowadza sie tylko do komunikowania sig podmiotow edukacyjnych, lecz znaczgco warunkuie przebieg
i rezultaty tego procesu’. W artykule przedstawiam zarys koncepcii usytuowania dyskursu w edukacji ake-
demickiej z perspektywy konstytutywnych elementow tego procesu. Nie sktaniom sie wszakze ku uznaniu
dyskursu jako i tyko jednej z metod ksztatcenia akademickiego, lecz bardziej podgzam w kierunku postrze-
gania dyskursywnosci w przestrzeni akademickiej joko idei oraz orientacii epistemologiczno-eksploracyjnej
bycia-stawania sig w przestrzeni akademickiej.

Dyskurs z perspektywy edukacji akademickiej

Termin dyskurs jest dos¢ mocno zakorzeniony we wspdtczesnej nauce (postugujg sig nim przedstawiciele
nauk humanistycznych i spofecznych oraz nauk Scistych, w tym reprezentanci poszczegélnych dyscyplin/sub-
dyscyplin wiedzy) oraz w roznych sferach Zycia spotecznego (dyskurs polityczny, publicystyczny, potoczny,
edukacyjny, pedagogiczny, literacki, religiiny, Kliniczny®, tudziez sygnalizowane sg ,nieobecne dyskursy”®,
itp.).

W naukach humanistycznych i spotecznych dyskurs specjalistyczny implikuje teoretyczny potenciat je-
zyka tych dyscyplin, zaswiadczajgc znamiennie o swoistosci tychze, ze wzgledu zwhaszcza na ich przedmiot
(dziatania ludzi i ich wytwory) oraz z racji niemoznosci wyrugowania, bedgcych immanentng cechq dziatan
ludzkich, procesow wartosciowania (whrew postulowanej przez M. Webera nauki ,wolnej od wartosciowa-
nia"). Nadto przedsigwziecia badawcze w naukach humanistycznych i spotecznych mogg znaczgco wptywac
zarowno na postgpowanie badacza, jok i oséb badanych, na co ewidentnie wskazywat w swoich pracach
R. Ossowski orzekajqc, iz rezultaty badan stajg si¢ nowym elementem sytuacji spotecznej (zob. R. Ossowski

3 W najnowszym podreczniku akademickim T. Hejnickiej-Bezwiriskiej pt. Pedagogika ogdlna (Warszawa 2008, s. 236-241)
autorka podieta w swych rozwazaniach zagadnienie dyskursu jako obecnego w szkole gatunku ,mowy”, dyskursu jako zdarzenia
interakcyjnego oraz dyskursu jako typu wypowiedzi.

“Warto w tym migjscu przywotac standardy ksztatcenia na kierunku pedagogika na studiach drugiego stopnia, w tresci kidrych
pojawia sig kategoria dyskursu. Mianowicie w sekwendiji Efekty ksztafcenia zasygnalizowano migdzy innymi takie umiejgtnosci i kom-
petencie, juk , przechodzenie od dyskursu potocznego do naukowego w obszarze refleksji nad kulturg [...] prowadzenie dyskursu
kulturoznawczego” http:/ /www.studiamagisterskie.info,/serwis.php?s=1622&pok=354998&id=24520 (2010. 10.25).

50 dyskursie klinicznym pisze M. Foucault w ,, Narodzinach kiiniki” (1999) twierdzqc, Ze dyskurs Kliniczny powstaje w mo-
mencie historycznym, w ktorym wiedza medyczna staje sig nowg, wezesniej nieznang wiedzq kliniczng.

6 W takiej konwencji na grunt polskiej pedagogiki pojecie dyskursu wprowadzit profesor Zbigniew Kwieciriski, redaktor szesciu
tomdw awangardowej serii z cyklu Studia Kulturowe i Edukacyjne, zatytutowanej , Nieobecne dyskursy”, wydawanych w latach 1991
—2000.
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1983, 5. 181). Warto dodac do tej cennej konstatadji, iz owe rezultaty odnoszq sig nie tylko do sytuagii
spofecznej, lecz takze — zwlaszcza w przypadku badari jakosciowych przyczyniajq sig do konstruowania
nowych elementow architektoniki osobowosci uczestnikow procesu badawczego — juz w jego toku, nie tylko
ex post facto, za sprawg zwlaszcza motywowania i inspirowania 0séb badanych do inwestowania we wtasny
rozwdj, stymulowania ich do projekfowania pozytywnych wizji przyszfosci oraz do podejmowania autorskich
préb ich urzeczywistniania, w tym doswiadczania wartosci samych siebie i w Slad za tym nabywania zdolnosci
do doswiadczania innych wartosci antroposfery aksjologicznej (por. U. Ostrowska 1998).

L perspektywy edukacji akademickiej istotne jowi sig wdrazanie studentow do dyskursywnego myslenia,
ktore w odrdznieniu od spostrzegania lub innych prostych aktow percepci, zachodzi wéwczas, gdy okreslona
wiedza osiggana jest stopniowo (,krok po kroku”), na bazie uznanej wezesniej wiedzy za sprawg ogniw
i operacji posrednich. Owo myslenie dyskursywne inspirowane jest rozmowg, dialogiem, dyskusjg, wymiang
argumentdw, polemikq (por. J. Dgbowski i inni, 1996, s. 107 — 108) i bez wgtpienia dotyczy oséb dyspo-
nujgeych ku temu stosownymi predyspozycjami oraz odpowiednio zaangazowanych w rozstrzyganie kwestii
istotnych. Wymaga ow proces wykazywania sig biegfoscig (discursus z tac. oznacza nie tylko rozmowe,
moweg, przemowienie, rozumowanie, lecz takze bieganie tam i z powrotem; inaczej rzecz ujmujgc — chodzi
0 wykazanie sig biegtoscig oraz kompetencjami w zakresie eksplorowanego wycinka rzeczywistosci), orienta-
cjo w okreslonych zasobach wiedzy, podejmowania prob rozwazania istotych problemow z roznej perspek-
tywy i summa summarum dochodzenie do nowej wiedzy na bazie zasobow wczesniej uznanej, motywujgcej
inspirujgco do podgzania dalej, do wykraczania poza jej horyzont.

Uwzglednienie zatozenia, iz najistotniejsze w toku dyskursu naukowego jest zdgzanie do osiggniecia
celu poznawczego, w tym zwhaszcza poszukiwanie oraz formutowanie alternatywnych hipotez i/lub teorii,
pogtebianie, ogamianie tudziez tworzenie nowej wiedzy, niewgtpliwie sktania ku przypisaniv znaczgcej roli
dyskursowi oraz dyskursywnemu mysleniu w edukacji akademickiej, realizujgcej cel wprowadzania studentéw
w naukowy spos6b poznawania rzeczywistosci. Ztozona architektonika dyskursu naukowego, rzecz oczywista,
wymaga odpowiedniego zasobu kompetencji, erudycyinosci oraz zaangazowania sig w 6w proces osob w nim
uczestniczqeych, ktdre zobowigzane sq sprosta¢ wymogom komunikowania sig logicznego, refleksyinego,
popartego przekonujgcg argumentacjg, podgzajgcg ku nowej wiedzy tropem uprzednio przyjetych twierdzen
(przestanek).

Niemniej jednak, nie wszystkie rodzaje zachowari komunikacyjnych w nauce i w edukacji akademi-
ckiej prezentujg poziom satysfakcjonujgcy na tyle, ze mozna je uznac za takie, kidre sg w stanie sprostac
wymogom dyskursu na tym poziomie ksztatcenia. 0tdz podejmujgc zagadnienie kultury porozumiewania
si¢ w nauce, S. Gajdo wyroznit kilka typow zachowari komunikacyino-jgzykowych (zob. S. Gajda 1994,
s. 234). Owg typologie mozna poniekgd odnies¢ do wynikow badan wiasnych, dotyczgcych opinii studentow
pedagogiki na temat jezyka edukacji akademickiej (zob. U. Ostrowska 2008, s. 140 — 141) i wytonic cztery

7 Badania przeprowadzone zostaty wsréd studentéw pedagogiki dwdch polskich ,miodych” uniwersytetow — Uniwersytetu
Warmirisko-Mazurskiego w Olsztynie (w latach 2003,/2004 — 2004,/2005) i Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
(w latach 2005,/2006 — 2006,/2007). Ogétem objgto badaniami 2054 studentdw. Problematyka badar obejmowata swym zakre-
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poziomy zachowari komunikacyjno-jezykowych w nauce oraz w edukacji akademickiej. A mianowicie, sposrdd
czterech wytonionych poziomow zachowan komunikacyino{ezykowych w nauce i w edukacji akademickiej,
fj. zachowania o wysokiej kulturze (wzorcowej), zachowania o Srednim poziomie kultury porozumiewania
sig, zachowania o niskim stopniu kultury porozumiewania sig oraz zachowania i wytwory (teksty) nigosig-
gajgce minimalnego poziomu kultury porozumiewania sig — bez watpienia — dwa pierwsze z wymienionych
zachowari mogg prefendowac do miana dyskursu w przestrzeni szkoty wyzszej. Pozostate dwa rodzaje zacho-
wan, z uwagi na nieosigganie w ich toku pragmatycznego minimum (niski stopien kultury porozumiewania
sig) oraz z racji naruszania regut poprawnosci jezykowej, oraz ze wzgledu na nieprzestrzeganie uniwersaliow
pragmatycznych zasad komunikacyinego wspdtdziatania — w tym wytwory /teksty nieosiggajgce minimalne-
go progu kultury porozumiewania sig, nie mogq by¢ uznane za wiarygodng, inspirujgeg podstawe do kreatyw-
nego dyskursu w sferze nauki oraz w ksztatceniu akademickim.

Rozwazanie ztozonej materii polisemicznego, , wszechobecnego” pojgcia, jakim jest dyskurs®, wymaga
osadzenia eksplorowanej problematyki z tego zakresu na odpowiednio zréznicowanej podstawie teoretycznej
(zwhaszcza koncepcji autorstwa M. Foucaulta, P. Ricoeura, P. Bourdieu, R. Barthesa, J. Lacana, J. Derridy,
J. Hobermasa).

Autor licznych prac z zakresu teorii dyskursu, badacz holenderski T.A. van Dijk, w badaniach dyskursu
migdzy innymi proponuje wyszczegdlnienie kilku wymiardw, fj. jezykowego, poznawczego, komunikacyjnego
oraz interakcyjnego (T.A. van Dijk 2001, s. 14). Kazdy z tych wymiardw wymaga odpowiedniej orientacii
teoretycznej. | tak np. dyskurs joko forma jgzyka w uzyciu (wymiar jgzykowy) koncentruje sie gfownie na
badaniach struktury jezykowej i osadzony jest w teorii lingwistycznej analizy dyskursu, najbardziej obficie
reprezenfowanej w iteraturze przedmiotu na przestrzeni kilku ostatnich dziesigcioleci’. Natomiast wymiar
komunikacyjny, poznawczy oraz interakcyjny dyskursu — w przeciwienstwie do osadzonego w teorii lingwi-
stycznej analizy dyskursu wymiaru jezykowego, koncentruje uwage na procesualnosci (dyskurs jako dziotanie
i inferakcja w spoteczenistwie, w roznych zbiorowosciach spotecznych ) oraz na wspottworzgcym i wspétkon-
stytuujgcym dyskurs kontekscie™®.

Wedtug J. Habermasa, ponad osiemdziesigcioletniego filozofa, ktdry juz za zycia stat sig klasykiem,
twarcy teorii racjonalnosci komunikacyjnej, lepsze komunikowanie sig spofeczefistw jest gwarantem rozwig-
zywania problemdw, umozliwia osiggnigcie consnesu w zakresie najbardziej zywotnych kwestii. Nietatwo
wszakze sprosta¢ wymogom komunikacyjnej teorii dyskursu. Tylko bowiem dziatania oparte na dochodzeniu

sem takie elementy jezyka edukacji akademickiej, jok jego cechy, style, przypisywane role, funkcje, przejowy niedoskonatosd, a takze
ocena whasnych kompetencji jgzykowych osob badanych oraz postrzeganie jezyka edukacji akademickiej joko wartosci.

8 T.A. van Dik proponuje wprowadzi¢ rozrGznienie pomiedzy dyskursami ,prostymi” i, ztozonymi” tudziez migdzy dyskursami
i catymi , kompleksami dyskursow” (zob. T. A. van Dijk 2001, s.13).

? Wedtug S. Gajdy (1999, s. 9 inast.) krystalizacia terminu dyskurs ma zwigzek z ewolucig jezykoznawstwa, dyscypliny, kfdre]
zainferesowanie koncentrowato sig wokat coraz to bardziej ztozonych jednostek — od glosek poczynajgc, poprzez morfemy, wyrazy,
zdania, a7 po teksty. Ponadto ujgcie rozwazanych probleméw w tej dyscyplinie ewoluowato od statycznego do dynamicznego.

10 7daniem T.A. van Dijka kontekst to ustrukturyzowany kompleks cafoksztattu cech sytuacji spotecznej, istomych, znaczqeych
dla konstruowani, struktury, inferpretacii oraz funkcji wypowiedzi (zob. T.A.van Difk 1998, 5. 211 i nast.).
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do prawdziwosci (zgodnos¢ twierdzen z rzeczywistoscig) oraz wiodgce do osiggania stusznosci (zgodnosc
twierdzen z normami i wartosciami), jok rowniez do szczerosci i wiarygodnosci (autentycznosc infencji) mogg
doprowadzic do porozumienia (J. Habermas 1999).

1 kolei najmtodszy z nurtow badari dyskursu — zorientowany na krytyczng analize dyskursu (CDA)
— koncentruje sig przede wszystkim na istotnych problemach spofecznych i na zmianie otaczajqcej rzeczy-
wistosci. Z uwagi na przedmiot badan dyskursu w procesach epistemologiczno-eksploracyjnych preferowane
jest podejscie jakosciowe. Nie sposab bowiem policzy¢, zmierzy¢, zwazy¢ strategie argumentacji uczestnikow
dyskursu, tudziez preferowany przez nich Swiat wartosci, jak rwniez dociekac znaczenia przekonari oraz
rozumienia elementéw komunikadji.

W toku rozwazania zagadnienia dyskursu w edukacji akademickiej uzasadnione jest przedstawienie,
przynajmniej w zarysie, koncepcji usytuowania struktur dyskursywnych w przestrzeni akademickiej. Nie jest
to przedsigwzigcie w zadnym razie utatwione z wielu wzgledow, zwlaszcza z powodu luki w literaturze
przedmiotu na ten temat. ToteZ niniejsza proba w tym zakresie, joko zaledwie poczqtkowa, bez wtpienia
wymaga kontynuacii i rozwoju z rznej perspektywy problemowej. Tymczasem rozpoczng od ujgcia graficz-
nego tej koncepcji, w zamysle eksponujgcej synergicznosc whasciwosci struktur dyskursywnosci i sytuujgcej sie
w epicentrum konstytutywnych elementdw procesu edukacji akademickiej, relacii interpersonalnej: nauczyciel
akademicki — student (ryc. 1.). W owej relacji jo — ty @ natura usytuowane sq zafozenia etyczne. Powinnoscig
osoby wypowiadajgcej sig jest zatem rzefelne, szczere, kompetentne formutowanie swoich intencji w taki spo-
s0b, aby uczestnicy dyskursu mieli wiarygodne podstawy ku selekji, generalizacii oraz konstrukcji wiedzy.

Najogalniej rzecz ujmujgc, do usytuowanych u podstaw ryciny konstytutywnych elementow procesu edu-
kacji akademickiej, zaliczajq sig takie zwhaszcza z nich, jok: cele, tresci, metody, zasady, strategie oraz so-
modzielna praca studentow (szerzej podejmowatam zagadnienie systemowego ujgcia procesu dydaktycznego
w szkole wyzszej w innym miejscu — zob. U. Ostrowska 1999).

Natomiast osadzone na owych konstytutywnych elementach procesu edukacji akademickiej i synergicz-
nie korespondujgce z nimi wiasciwosci struktur dyskursywnych orientujg na konstruowanie takiego ksztattu
procesu edukacji akademickiej, w toku ktdrej nie wystarcza miec li tylko cos ciekawego do przekazania
tudziez wyznawac zasadg gloszcg, iz kazdy ma prawo do whasnego zdania. Zgodnie z przekonaniem T.A.
van Dijka, orzekajgeym, iz ,[....] mimo szerequ znaczgcych rdznic migdzy jezykiem mowionym i pisanym
istnigje dostatecznie duzo podobieristw, by usprawiedliwic objecie obu trybow komunikacji jednym ogdlnym
pojeciem <dyskursu>"T.A. van Dijk 2001, 5. 11). Nalezatoby, jak sqdze, nie tyle usprawiedliwia¢, co wrecz
uzasadniac nieodzownos¢ objgcia obu typow komunikowania sig (nie tylko w procesie edukacji akademickiej),
w rozumieniu kategorii dyskursu, jako Ze wzajemnie sig one uzupetniajg, warunkujg i weryfikujg konstruujgc
okreslong dyskursywng catosc.
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PROCESU EDUKACIJI AKADEMICKIEJ

v

Rycina 1. Koncepcja usytuowania struktur dyskursywnych w przestrzeni akademickiej (zarys)

Trédto: koncepcja whosna

Konstruujgc przestrzen dyskursywng w edukacji akademickiej warto wszakze miec na uwadze roznice,
wystepujgce w odmianach jezyku pisanego i mowionego. Zdajgce sig bowiem jako oczywiste podstawy owej
dychotomi, z racji zwlaszcza bardziej starannego i przemyslanego doboru stownictwa w jgzyku pisanym, nie
w kazdym przypadku okazujg sig przekonujgce. W edukacji akademickiej np. zardwno od formy pisanej, jok
i mowionej wymaga sig starannosci i rzefelnosci.

Niemniej jednak przyznac trzeba racje J.M. Swalsowi (2001, s. 33-35), profesorowi jgzykoznawstwa
7 Uniwersytetu w Michigan, uzasadniajgcemu, iz w poréwnaniu z pisanym jezykiem akademickim, jego postac
mGwiona jest bardziej zrdznicowana, spontaniczna, sktonna do sygnalizowania problemdw i watpliwosci.

010z sprostanie wymogom dyskursywnosci w edukacji akademickiej, z perspektywy realizowanych tresci
programowych, dotyczy gtownie odwotywania si¢ w jej toku do:

klarownego artykutowania tez,

przyfaczania argumentow na ich rzecz,

uwzgledniania kontrargumentow w odniesieniu do tez przeciwnych,

osadzania przywotywanych tez w kontekscie dotychczasowej wiedzy i konstruujgeych g teorii,
podejmowanie préb poszukiwania przestanek do nowych teorii (,otwierania granic dla rozwoju
nauki”).

Wyartykutowane w dos¢ zwigztej postaci — jesli mozna to tak okreslic — kryteria dyskursu w edukacii
akademickiej skfaniajg niewgtpliwie ku rozwijaniu tresci w nim zawartych, zwlaszcza tych, ktdre zoriento-
wane sg na poszukiwanie mozliwosc wykorzystania teorii dyskursu w realizacji celow, tresci, metod, zasad,
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strategii ksztatcenia akademickiego. Odwotam sig do zaledwie kilku z nich. Niewgtpliwie warto migdzy innymi
przywotac konstatacjg Michaela Foucaulta — filozofa, historyka i socjologa sytuujgcego w centrum swoich
zainteresowari problematyke dyskursu, a mianowicie orzekajgcego, iz , aby stac sie czescig dyscypliny, zdanie
musi wpisac sie w pewien rodzaj horyzontu teoretycznego” (M. Foucault 2002, s. 24). Dyskurs w rozumieniu
fouacultowskim w istocie swej 0znacza bowiem wypowiadanie sig 0 czyms waznym w okreslony sposob w po-
wigzaniu z wytoniong dziedzing wiedzy lub/i z kluczowq tematykg bedgc usytuowany w danym srodowisku
— zgodnie z problematykg podigtg w ninijszym tekscie chodzi o Srodowisko akademickie, rozwazane z per-
spektywy dyskursywnosci procesu edukacji akademickiej. Zatem obowigzuje w owym dyskursie postugiwanie
sig odpowiednig aparaturg pojeciowg oraz uwzglednianie mefodologicznych prawidet, a takze przestrzeganie
innych, przyjgtych jako charakterystyczne i nieodzowne w tym Srodowisku, zasad interpersonalnego komu-
nikowania sie.

W zamysle bowiem wprowadzanie studentow w toku edukacji akademickiej, zorientowanej dyskursyw-
nie, w naukowy sposdb poznawania rzeczywistosci zakfada odkrywanie, dociekanie, zgtebianie oraz wspot-
tworzenie wiedzy przez podmioty w tym procesie uczestniczce. Natomiast artykutowanie tez i antytez oraz
ich argumentowanie nie ma na celu wywotywania spordw w konwencii kto ma racjg, czy kto sig myli, cho¢
rzecz oczywista, takich sytuacji nie mozna en bloc wykluczy¢. Niemniej uzasadnione jest réwniez niewyklu-
czanie i takich ewentualnosci, Ze nawet dwa skrajnie sytuujgee sig w dyskursie stanowiska mogg wzajemnie
sie wzbogacac na drodze wyjasniania czy rozumienia okreslonego wycinka rzeczywistosd, chochy i  tej racji,
7e zardwno sprzeciw, jak i zgoda tudziez zrozumienie, jok i nieporozumienie w rdznym stopniu i zakresie
przyczyniajq sie do wzbogacania wiedzy o otaczajgeej rzeczywistosci, w tym takze o osobowosci uczestnikow
dyskursu.

Kilka uwag podsumowujgcych zamiast zakoriczenia

Jakkolwiek w ostatnich latach $wiadomos¢ wagi problematyki dyskursu w rdznych sferach zycia, w tym
w edukacji akademickiej, zdaje sig narastac, to jednak pismiennictwo z tego zakresu nadal jest bardzo ubo-
gie. Nie dopracowano sig — jok dotgd — zwigztego, czy jak to niektdrzy oczekujg zdgzajgeego ku prostocie
Ujgcia definicyjnego terminu. Zapewne 6w stan rzeczy moze by¢ odczuwany jako niesprzyjajgcy postgpowi
wiedzy i badan z tego zakresu, o jednak warto zauwazyc, iz zwlaszcza na obecnym efapie rozwoju wie-
dzy o dyskursie, owo zdgzanie ku prostocie ujgcia definicyinego mogfoby niechybnie wpedzac w putapke
upraszczania czy zubozania bardzo zfozonej problematyki, ktdra cechuje sig ze wszech miar daleko idgcg
zozonoscig. Warto, jak sqdze, przytoczy¢ w tym miejscu poglad w tej mierze angielskiego filozofa, repre-
zentanta tradycji brytyjskiej filozofii analitycznej — P.F. Strawsona (1919 — 2006), zdecydowanie oraz
zarazem przekonujgco w catej rozciggfosci przestrzegajgcego przed tego typu zabiegami i w Slad za tym
udzielajgcego konkretnej rady, a mianowicie: ,, Porzucimy ideg absolutnej prostoty pojecia, porzucmy nawet
ides, Ze analiza musi zawsze postgpowac w kierunku wigkszej prostoty. Wyobrazmy sobie zamiast tego
model starannie rozplanowanej sieci, systemu powigzanych jednostek pojec, tak Ze kazdg jednostke, kazde
pojecie mozna naleZycie zrozumiec z filozoficznego punktu widzenia tylko przez uchwycenie jego powigzani

264



Urszula Ostrowska: Dyskurs w edukacji akademickiej

Z innymi, jego usytuowania w systemie — a moZe jeszcze lepiej, wyobraZzmy sobie zbidr sprzezonych ze sobg
tego rodzaju systemow” (P.F. Strawson 1994, s. 28). Rowniez zyjgcy na przetomie dwdch wezesniejszych
stuleci, amerykariski jezykoznawca B.L. Whorf (1897 — 1941) znamiennie zwrdcit uwage na zagrozajgce
nigbezpieczefistwa procesom poznawczym ludzi, kidrzy zanadto ufajg prostocie. Twierdzit on bowiem, iz
ograniczanie sig do myslenia kategoriami jezyka standardowego prowadzi do zatracenia zdolnosci myslenia,
ktora raz zagubiona, moze nigdy nie zostac odzyskana (zob. B.L. Whorf 1982, s. 330).

Niewgtpliwie rola dyskursu w zyciu spotecznym i w rozwoju jednostek jest istoma, totez wymaga wnikli-
wych rozwazan interdyscyplinamych oraz ustawicznych badan, zwhaszcza z perspektywy konstruowania rze-
czywistosci spotecznej oraz ,stawania sig” cztonkami roznych zbiorowosci, w sktad ktdrych ludzie wehodzg,
pefnigc w nich rozmaite, w tym egzystencjalnie znaczqce role.

Podsumowanie przeprowadzonych rozwazan oraz nawigzanie do wynikow badan whasnych na temat
iezyka edukacji akademickiej, upowaznia, jak sqdzg, do stwierdzenia, iz rezultaty edukaci akademickiej zno-
czgco warunkuie jakos¢ dyskursow, w ktdrych spotecznos¢ akademicka uczestniczy oraz ktdre wspottworzy,
konstruuje na miare swoich mozliwosci, aspiracji, ambicji, projekcji. Owo aktywne uczestnictwo w dyskursie
w przestrzeni akademickiej stanowi podstawe do stawiania i rozwigzywania istotnych kwestii dotyczgcych
zmian nie tylko w sferze poznawczej (wzbogacanie zasobow wiedzy i umiejgtnosci), lecz takze w innych
sferach spefniania sig cztowieka, w tym w zakresie emocjonalnym i wolicjonalnym oraz moralnym. Fenomen
dyskursywnosci, nie tylko w przestrzeni akademickiej, okazuje sie nie do wyczerpania, skoro kazdy dyskurs
stwarza mozliwos¢ zapoczgtkowania nowego dyskursu. Waga owych rezultatéw, ponad wszelkg watpliwosc,
jest egzystencialnie znaczqca 7 tej racji zwhaszcza, ze niejednokrotnie w rdznym stopniu i zakresie podgzajg
one za cztowiekiem przez cate jego dalsze Zycie.
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Innowacje w uniwersytecie

Innowacje sq niezwykle cenne w réznego rodzaju firmach, bowiem przynoszg im konkretny zysk, moze
dlatego o innowacjach znacznie czgsciej piszg ekonomisci niz pedagodzy'. Aby jednak cztowiek byt innowa-
cyiny trzeba go do owej innowacyjnosci przygotowac.

Uniwersytet nie jest migjscem, w ktorym szczegdlnie czgsto czy tez chetnie, wprowadza sig innowacje,
jest natomiast miejscem, w ktorym przygotowuje sig mtodych ludzi od ktorych, w ich przysztej pracy, oczekuie
sig udoskonalania firmy (Swiata?), a wigc dokonywania w nim zmian. Czy wiec uniwersytet tworzy kulturg
sprzyjajgcq kreatywnosci? Czy jest miejscem, w ktdrym docenia sig wartos¢ ciekawych pomystow, czy sprzyja
rozwojowi tworczego myslenia? Postanowitam sig temu zagadnieniu nieco blizej przejrzec.

W zaleznosci od Zrédta powstania innowacje dzielg sig na takie, ktdre mogg by¢ bdZ implantowane
7 zewngtrz, bodz by¢ efektem pomystu wypracowanego przez cztonka/cztonkow instytucii, kidrej innowacja
dotyczy. W pierwszym przypadku w instytucii, w ktdrej sg wprowadzane innowacje nie sq potrzebni dziatajgcy
w niej innowatorzy a jedynie sprawni wykonawcy przynoszonych z zewngtrz pomystow. W drugim przypadku
nafomiast ulepszajgce zmiany sq efektem pomystowosdi, kreatywnosci , pracy pojedynczego cztowieka lub
czfonkow instytucji. Zdarza sig wowczas, ze wprowadzanie innowadji jest zwigzane z procesem uczenia
sig jednostki, ktora owe innowacje wprowadza lub instytuji (wwczas innowacje wprowadzane sg zazwy-
czaj przez grupe osob i ich zasieg jest znacznie szerszy). Mozna mowic o dwdch sposobach wprowadzania
Zmian:

1. Mogg by¢ wprowadzane nakazem, potgczonym z przymusem ( ten sposéb reformowania szkolnictwa
wyzszego jest wyraznie preferowany w naszym kraju), ktéry wymaga kontrolowania i nadzoru ze strony
organu wprowadzajgcego zmiany. Jest to sposéb mato efektywny? czesto zmiany wprowadzane sg
odgdmie, w efekcie pozostajg martwym zapisem, i po pewnym czasie okazuie sig, ze tak naprawde nic

V. Drabik-Podgdma, Innowacja edukacyjna w poradnictwie zawodowym. Aplikacja rozwigzar francuskich, ,IMPULS”, Krakow
2005.
2Fullan M. , The new Meaning of Educational Change, Cassel. London 1995.
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sig nie zmienito, o zdarza sig, 7e takZe tworzq atmosferg niecheci, a nawet protestu i oporu. Powodzenie

takich reform jest problematyczne.

2. Inny sposdb na dokonywanie zmian polega na stworzeniu na tyle dogodnych warunkéw do wprowadze-
nia zmian, Ze uruchomiony zostaje w instytucji mechanizm tworzenia innowacji wewngtrz niej. Do tego
typu modelu wprowadzania zmian potrzebna jest wyrazna zacheta w postaci materialnej albo symbo-
licznej. Aby instytucja zechciata wprowadzac zmiany musi dostrzec w nich jokgs korzysc, niezbedne jest
rownieZ zapewnienie jej pewnej autonomii, ktdra umozliwia ich wprowadzanie, bez naruszania prawa
oraz stworzenie klimatu akceptacji dla roznorodnych rozwigzan. Ten sposob wprowadzania zmian daje
szansg na wytworzenie sig innowacyjnych rozwigzan wewngtrz somej jednostki..

Uniwersytet, ze wzgledu na swdj potenciat (wiele osob posiada wszelkie niezbgdne do wprowadzania
innowacji umiejemosci), mogthy byc zardwno miejscem, w ktGrym tworzy sie pomysty na ulepszajgce zmiany,
oraz magthy by takze kuznig tworcow innowacji. Powstaje jednak pytanie: czy uniwersytet chce i potrzebuje
innowacji, a takze czy od uniwersytetu tego sig oczekuje?

0d uniwersytetu nie oczekuje sig innowacyjnosc

W uniwersytecie mamy do czynienia ze swoistym paradoksem; zardwno w misji uniwersytetu, jok
i w wypowiedziach osdb, wptywajgcych na sposdb funkcjonowania szk6t wyzszych, wskazuje sig na koniecz-
nos¢ ksztatcenia w nim osb przedsigbiorczych, kreatywnych, zdolnych do wprowadzania zmian, ulepszen.
Tego takze oczekuje wielu pracodawcdw, a takze sami studenci. Jednak sposob, w jaki organizuje sig prace
uniwersytetu sprawia, Ze on sam jako instytucja (czyli ludzie w nim pracujgcy) jest raczej traktowany jok
niesforny poddany, ktéremu trzeba wyraznie okreslic co , w jaki sposob ma robic.

Dobitnym przyktadem, obrazujgcym ten sposob trakfowania uniwersytetow, moze by¢ koncepcja cen-
tralnego okreslania programéw studiow na poszczegdlnych kierunkach. Wprowadzenie tzw. przedmiotow
obligatoryjnych, z przypisang im liczbg godzin i punktami ECTS jest dobitnym przyktadem tego, Ze di, ktorzy
podejmujq decyzje dotyczqce funkcjonowania uniwersytetu nie tylko nie oczekujg od uniwersytetu innowacji,
ale tez tworzg sztywne reguty, schematy po to, aby te innowacyjnos¢ wewngtrz uczelni uniemozliwic. Jed-
nostka, ktdra ma prawo do nadawania tytutu doktora habilitowanego — czyli spetnia okreslone kryteria jokosci
kadry naukowej — nie moze sama decydowac o programie studiow, ale musi stosowac sig do programéw
opracowanych przez osoby z zewngtrz. Wydawac by sie mogto, Ze opisanie przez Ministerstwo sylwetki absol-
wenta okreslonego kierunku powinno by¢ jedynym ograniczeniem dla takiej jednostki naukowej; ustalanie zas
drdg dojscia do owego celu powinno by¢ pozostawione do decyzii takiej jednostki. Zrownywanie w prawach do
tworzenia programéw studiow szkot, ktdre pracujg wytgcznie w oparciu o , wypozyczong” kadrg z uczelniomi
czy kierunkami majgcymi swojg okreslong renome w kraju, jest jednym z dziatan, ktdre niczemu dobremu
nie stuzg; o rownoczesnie zniechecajg Srodowisko akademickie do podejmowania dzictar innowacyjnych
oraz niszczq wyjgtkowosc, oryginalnos¢ réznych osrodkow w kraju, zmuszajge je do dziotar unifikacyjnych.
Ujednolicanie jest wrogiem innowacji. Styl wprowadzania zmian w szkolnictwie wyzszym od lat jest taki
sam; zarzgdza sig je odgornym nakazem — i fokt prowadzenia bgdz nie — konsultaci ze Srodowiskiem na
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temat ewentualnych zmian nie ma w tym wypadku znaczenia. Chodzi bowiem o sposéb ich wprowadzania
— najczescie] wybiera sig ten nakazowy, bo jest tatwiejszy, natychmiastowy. Dobrym przyktadem na to
jest sposob wprowadzania systemu trzystopniowych studiow. Nie dano uczelniom moZliwosci wypracowania
dznych rozwigzari ( oferujge réznego rodzaju zachety ), ale wyznaczono datg przymusowego wprowadzenia
tego systemu we wszystkich szkotach wyzszych (przymus nie obowigzywat kierunkdw, ktore miaty silng po-
zycje w strukturach whadzy i, wynegocjowaty” sobie pozostawienie studiow piecioletnich). Nie oceniam ktdre
7 tych rozwigzan (studia pigcioletnie czy dwustopniowe) jest lepsze , chodzi mi wytgcznie o sposob ich wpro-
wadzania. Podaje te przyktady po to, aby uswiadomic, ze ogromny potencjat innowacyjnosci jest nieaktywny,
7e nie dostrzega sig potrzeby uruchomienia go i zachgcania go do dziatania dla dobra nie tylko samej uczelni,
ale i spoteczenstwa. Zamiast tego opracowuie sie strategie zmuszania wszystkich uczelni do podporzgdko-
wania sig urzedniczym zarzgdzeniom. W zakresie stosunku wiadzy (urzednikow i rzgdzqcych szkolnictwem
wyzszym (w tym takze wszelkich ciat przedstawicielskich) do uniwersytetow bardzo niewiele sig zmienito
od czasu PRL. Poprzednie wtadze nie ufaty uniwersytetom, poniewaz spostrzegaty je jako miejsca buntu
i niepostuszeristwa w mysleniu i dziataniu oraz kontestacii. Obecne whadze nie ufajg mu, poniewaz patrzg
na uniwersytet joko na ostojg konserwatyzmu, niecheci do zmian i nadmiemego nieliczenia sig z wymogami
rynku. Niezaleznie jednak od motywdw , efekt pozostaje ten sam — brak zaufania, ktry wyraza sie w dgz-
nosci do unifikacji wszystkich szkat wyzszych w Polsce (jednakowym tatwiej zarzgdzad), a w konsekwencji
w tendencii do centralnego sterowania (dawniej — za pomocg aparatu partyjnego, wspdtczesnie za pomocg
systemu finansowania oraz Komisii Akredytacyinej). Powyzsze uwagi odnoszq sig wytgcznie do dziatalnosci
organizacyjnej i dydaktycznej uczelni, nie badawczej.

To krdtkie wprowadzenie miato na celu uSwiadomienie, iZ wtadze (rdznego rodzaju i réznego szczebla)
nie dostrzegajg potenciatu innowacyinosd, jakim dysponuje uniwersytet. Jesli dla kierunku studiow, ktéry posiada
prawa habilitacyine ustala sig przedmioty obligatoryine, pisze sig programy zajec z tych przedmiotow — mozna
to odczytac jako wyrazny dowdd braku zaufania odnosnie do kompetencii i rozsgdku kadry tam ksztatcgcej. Taka
atmosfera nie sprzyja innowacyjnosci ani w dziataniach na rzecz uniwersytetu, ani w pracy dydaktycznej. Nie ma
klimatu dlo innowacyjnosci, tworzonemu wokdt uniwersytefu i w samym uniwersytecie.

W swoim tekscie nie bede zajmowata si¢ jednak wprowadzaniem innowacji w uniwersytecie, cho¢ oczy-
wiscie Klimat akceptacii, bydZ jej braku, dla nowych pomystéw, inicjatyw ma znaczenie. Jesli u nauczycieli do-
cenia sig kreatywnosc, twarcze pomysty badawcze, oryginalne pomysty na zajgcia i umoZliwia ich wprowadze-
nie — tworzy to dobrg atmosfere do ksztattowania podobnych postaw w procesie dydaktycznym u studentdw.
0 ile w szkotach wyzszych docenia sig tworczg mysl, niebanalne rozwigzania i oryginalne pomysty w zakresie
uprawiania nauki, o tyle w niewielkim stopniu docenia sig te same cnoty w obszarze dydaktyki akademickiej.
Niewiele jest przyktadow wskazujgeych na poszukiwanie ciekawych rozwigzai w tym obszarze®.

3 Trening tworczosci w szkole wyzszej, red. K.J. Szmidt, Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna w todzi, k6d7 2005.
W poszukiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, red. D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2004.
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Innowacje w dydaktyce akademickiej

0 innowagji w uczelni — mozna méwi joko o wprowadzaniu innowacji do procesu ksztatcenia, czy-
li dziotaniu, ktre ma na celu zainaugurowanie i realizowanie procesu zmiany w jokims$ obszarze procesu
dydaktycznego. W ten sposob mozna — traktujgc uniwersytet jako jedng z instytucji — zastanawiac sie,
jok mozliwy jest i czego moze dotyczy¢ zamyst innowacyjny w nim wprowadzany, innowacje w zakresie
zarzqdzania, organizacji pracy oraz w procesie dydaktycznym. W takim przypadku cate rozwazania, doty-
czqce innowacji w dydaktyce akademickiej, skupiac sig powinno na pomystach mozliwej zmiany procesu
dydaktycznego zachodzgcego w szkole wyzszej. Wprawdzie E. Shiels twierdzi, ze Instytucie nie byty i nie s
osrodkami oryginalnosci, a jedynymi Instytucjami innowacyjnymi sq przedsigbiorstwa gospodarcze , ktdre do
innowacji zostaty niejuko zmuszone poprzez wymagania rynkowe*, to jednak sadzg, ze ta uwaga odnosi sig
bardziej do sposobu funkcjonowania uniwersytetu , w znikomym stopniu mozna sie z nig zgodzic jeshi chodzi
0 tworzenie wiedzy.

|dea innowacji w dydaktyce akademickiej moze by takze rozpatrywana pod kgtem realizowania przez
uniwersytet takiego typu ksztatcenia, ktore bedzie przygotowywato jego absolwentow do dziatar zmierze-
jocych do wprowadzania innowacji do Zycia naukowego, spofecznego i gospodarczego. W tym przypadku
rozwazania dotyczgce innowacji sg poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu proces ksztatcenia
uwzglednia potrzebg przygotowania studentéw do bycia innowatorami, czyli inicjatorami i twdrcami zmian.
W zanadrzu niejako powyzszego pytania skrywa sig kolejne: czy spotecznos¢ akademicka dostrzega waznos¢
takich umiejetnosci, ktore stanowig sktadowe przysztej kompetencii innowacyjnej.

Pierwsze z wymienionych ujg¢ relacii dydaktyka akademicka a innowacje wymaga wielowgtkowych ba-
dan, jest znacznie szerzej zakrojonym problemem badawczym, ktdrego elementem jest wtasnie drugi sposob
rozumienia innowacji w dydaktyce akademickiej. W tym tekscie chciatabym skupic sig na tym drobnym watku,
dotyczgcym dostrzegania przez spotecznosc akademickg wagi kilku umiejetmosci i postaw, ktdre mozna po-
traktowac joko te, ktore wspomagaiq i inspirvjg cztowieka do dziatan innowacyjnych.

Przygotowanie studentow do innowacji

Aby przyirzec sig uwazniej, w jki sposb uczelnia podejmuje to wyzwanie, postuzg sig wynikami badan,
majgcymi na celu ustalenie potrzeb i oczekiwan dotyczqcych zajec dydaktycznych nauczycieli akademickich
i studentow. Byty to klasyczne badania ankiefowe, przeprowadzono je w Uniwersytecie Gdariskim w roku
2009; przebadanych zostato 10% ogdtu studentéw studiow stacjonamych oraz 8,5% nauczycieli akademi-
ckich — tzw. mtodszych pracownikéw nauki. Studentow badano przy pomocy ankiety audyforyjnej, natomiast
nauczycieli akademickich przy pomocy ankiety wysytkowej. Badanie, o ktérym wspominam nie dotyczyto
bezposrednio zagadnienia, ktremu poswiecony jest ten tekst, natomiast dwa pytania zawarte w ankiecie dla
studentow oraz dwa pytania zawarte w ankiecie dla mfodszych pracownikéw nauki mogg by¢ pomocne przy
analizowaniu podigtego w tym tekscie problemu.

# Edwards Shiels, Tradycjo, w: Tradycja i nowoczesnosc, red. J. Kurczewska, J. Szacki, Czytelnik, Warszawa 1984.
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Nabywaijgc kompetencie badawcze mtody pracownik naukowy znajduje sie pod opiekg promotora, ktory
czuwa nad tym, aby nie popetniat on elementamych btedw, czuwa nad tym, aby w wystarczajgcym stopniu
poznat zagadnienie, ktdre jest przedmiotem jego zainteresowan. Jesli zas chodzi o kompetencie dydaktyczne
dosy¢ powszechnie panuje przekonanie, iz najlepszym sposobem wchodzenia w rolg nauczyciela akademickie-
4o jest terminowanie u mistrza. Model profesora — przewodnika po dydaktyce i nauczyciela nauczycieli jest,
w dobie zmarginalizowania asystentury w szkotach wyzszych, mocno watpliwy. Zachodzi wigc uzasadniona
obawa o poziom kompetencji dydaktycznych oséb ksztatcgeych studentow. Jesli nawet zatozymy, Ze uczenie
si¢ od mistrza jest w wielu przypadkach i w wielu zakresach zasadne i skuteczne, powstaje pytanie: czy model
nauczania, ktory proponuje mistrz, powinien stanowic jedyny wzorzec do nasladowania przez poczgtkujgce-
go nauczyciela akademickiego. (zy przygotowanie do pracy ze studentami nie powinno by¢ budowaniem,
w oparciu o wiedzg dydaktyczng, whasnej teorii nauczania? Przy nabywaniu kompetencji dydaktycznych jest
z0zwyczaj sam. Najczesciej (jok wynika z moich badar) uczy sig od starszych kolegow i z ksigzek bgdz
Internetu — szczegdlnie w zakresie nowych mefod pracy ze studentami; zazwyczaj jednak nawet nie wie,
czego nie umie. Skutkiem stabego przygotowania dydaktycznego nauczycieli akademickich jest o, iz gtow-
nym Zrodtem inspiracii do pracy ze studentami sg wzory wyniesione z wezesniejszych lat edukacji (69,4%
badanych). Powielanie wzorcow zas sprawia, ze innowacje, wprowadzane do procesu ksztatcenia w szkofach
wyzszych, nalezq do rzadkosci.

W kontekscie powyzszego postawienie pytania: czy w uniwersytecie dba sig o wyksztatcenie w studen-
tach umiejgtnosc, ktdre pozwolg im w przysztosci sta sig innowatorami — moze wydac sig problematyczne,
jednak temu whasnie zagadnieniu cheg sig nieco uwazniej przyjrzec.

Za wazne dla ksztattowania sig postawy innowacyjnej mozna uzna: dbatos¢ o zwracanie uwagi na
ksztattowanie umiejetnosci tworczego myslenia oraz tworczej postawy wobec Swiata®. Przejowem zas zwro-
cania uwagi na tworcze myslenie jest zachgcanie do poszukiwania wielu rozwigzari jednego problemu, do
poszukiwania oryginalnych rozwigzan, a takze zachgta do krytycznego oglgdu sytuacji. Przejowem ksztatto-
wania twrczej postawy wobec $wiata jest: wywotywanie w innych zadziwien, zachgcanie do stawiania pytan,
zachecanie do wchodzenia w spory — tworzenie okazji do dyskusji, zachgcanie do podejmowania trudnych
zadan, docenianie innosci rozwigzan i poglodow studentow?.

Poniewaz interesujg mnie zachowania nauczycieli akademickich, sprzyjajgee ksztattowaniu sig okreslo-
nych umiejetmosci i postaw, wybratam z badania te watki, ktdre dotyczg interesujgcego mnie zagadnienia.
W jednym z pytari ankiety poproszono studentow o ich opinie na temat zachowar nauczycieli akademickich
podczas prowadzenia zajec, byto to pytanie, w ktrym studenci mieli oszacowac czestotliwos¢ wystepowania
okreslonego zachowania.

> E. Necka, Proces tworczy i jego ograniczenia, ,IMPULS”, Krakw 1995. M. S. Szymariski, Twdrczos¢ i style poznawcze
uczniéw, WSiP, Warszawa 1987.
6 M. S. Szymariski, Twdrczos¢ i style poznawcze uczniow, WSiP, Warszawa 1987.
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Wskazane w tabeli zachowania nauczycieli akademickich — nie sg jedynymi, moggcymi ksztattowac
postawy innowacyjne studentow — wybratam, poniewaz mozna uznac, iz w znaczgcym stopniu przyczyniajg
si¢ do ksztattowania w studentach umiejgmosci i postaw innowacyjnych.

Tabela nr 1. Opinie studentow o zachowaniach nauczycieli akademickich, zachecajgeych ich do samodzielno-
ci i kreatywnosci

. Wiekszos¢ Spora czes¢ o )
Typ zachowania o o Niliczni nauczyciele
nauczycieli* nauczycieli
liczba % liczba % liczba %

Zachecajg do wypowiadania whasnych
pogludon 166 | 341 | 187 | 384 | 134 | 276
Cenig oryginalne pomysty studentw 147 1 30,2 | 163 | 335 | 177 | 364
Uczg krytycznego myslenia 131 26,9 169 34,7 187 38,4
Zachecajg do stawiania pytan 95 195 200 41, 192 39,5
Inspiruig dol przemyslen i samodzielnych 9] 187 174 35 8 299 154
poszukiwai

*w oryginalnej ankiecie byta pieciostopniowa skala ( wszyscy, wigkszos¢, spora czgsc, nieliczni, zaden), jednak ze wzgledu na rzadko wystgpujgce
opinie skrajne oraz dlo wyrazistosci obrazu wyniki zostaty przedstawione w skali trdjstopniowej

Cheiatabym sig skupic na dwdch, najrzadziej stosowanych przez nauczycieli (w opinii studentow) zacho-
waniach, majgcych znaczgey wptyw na ksztattowanie zachowari innowacyjnych studentow. Sg to zachecanie
do stawiania pytari oraz inspirowanie do przemyslen i samodzielnych poszukiwan. Wskazanie przez okoto
40% badanych, iz tylko nieliczni nauczyciele zachecajg ich do stawiania pyta mozna uznac za niedobry
sygnat, poniewaz pytania stanowig jedno z podstawowych narzedzi poznania. Zadanie pytania wskazuje
bowiem, iz student posiada jukg$ wiedze, uswiadomit sobie luke we whasnej wiedzy oraz przejowia chec
zapetnienia tej luki’. J. Holt uwaza, ze praca nauczyciela zaczyna sig wowczas, gdy ktos zada pytanie. Bez

70. Czomiowska, Marburska teoria bytu: poznanie jako pytanie, ,Studia Filozoficzne” 1987, nr 2.
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pytania nauczanie nie istnieje®. Jesli podczas zajg¢ nie ma sprzyjojgcych warunkéw do zadawania pytan — stu-
dendiich nie zadajg, @ nauczanie przybiera formg ,monologu edukacyjnego™. Brak nauczycielskiej zachety do
stawiania podczas zajec pytan wynika, by moze, z braku przekonania o waznosci pyfania w procesie uczenia
sie. Drugg kategorig zawartg w tabeli, ktdrej chcg sig nieco baczniej przyjrze, jest inspirowanie studentow
przez nauczycieli akademickich do przemyslen i samodzielnych poszukiwan. Biorgc pod uwage, iz wiekszos¢
badanych studentéw uczestniczy w seminariach licencjackich, magisterskich wynik wykazany w tabeli mozna
odczytac jako niepokojgcy sygnat. Studiowanie jest procesem dochodzenia do wiedzy, w duzym stopniu
poprzez samodzielng aktywnos¢ studenta. Studia sq takim okresem w Zyciu czfowieka, w ktérym nastepuje
(powinno nastepowac?) usamodzielnienie si¢ intelektualne, wg teorii rozwoju E. Eriksona jest to czas goto-
wosci do tworzenia, powotywania do Zycia nowych bytow'. Jesli prawie potowa badanych uwaza, ze tylko
nieliczni nauczyciele inspirujg proces ich sumodzielnych poszukiwan oznacza to, ze wielu nauczycieli nie
dostrzega wagi samodzielnosci myslowej, samodzielnych poszukiwan, i odkryc studenckich. Jezeli uniwersytet
nie stwarza okazji do ksztattowania sig sumodzielnosci intelektualnej studentow, staje sie instytucjg niewiele
r0znigeg sig od szkot nizszego szczeblo. Szanse na to, e miodzi ludzie po opuszczeniu jego murdw nie stang
sig innowatorami, tworcami $miatych koncepcii, oryginalnych rozwigzan, a jeshi nawet tacy bedg to nie dzigki
uniwersytetowi, ale jakby nieco wbrew niemu sg duze.

Uniwersytet pefni dwie podstawowe funkcje: prowadzenie badan i ksztatcenie studentow. O ile z realizo-
wania pierwszego zadania kazdy pracownik naukowy jest rozliczany, o tyle ocena realizacii drugiego zadania
jest pozostawiona do whasnego uznania nauczyciela akademickiego. Aby sprawdzic, jukie cechy nauczycielo
akademickiego badani nauczyciele oraz studendi uznajg za godne najwyzszego uznania, zapytano ich, jakie
cechy powinien posiadac nauczyciel akademicki, aby mozna byto go nazywac mistrzem. Pytatam o mistrza,
bo interesowato mnie, joki nauczyciel akademicki wzbudza podziw, inspiruje innych, zachwyca. W ponizszej
analizie uwzglednitam tylko te cechy, ktdre odnoszg sig do zachowan nauczyciela akademickiego, ktore
we wstepnych ustaleniach zaliczytam do takich, ktore sprzyjajg wyzwalaniv innowacyjnych zachowari u stu-
dentw. Pierwsze spostrzezenie jest takie, ze wg wszystkich badanych nauczyciel, ktdrego mozna nazwac
mistrzem musi posiadac przede wszystkim wiedzg (ogromng, szerokg, rozlegtq, bogatg, gtebokq, wybitng,
wielkg, wszechstronng — fo najczesciej pojawiajgce si¢ przymiotniki), natomiast niezwykle rzadko w charak-
terystyce mistrza pojowiajg sie wskazania na cechy, sprzyjajgce wzbudzaniu kreatywnosci. Zaledwie w 24
wypowiedziach nauczycielskich (co stanowi 11,9% ogdtu badanych nauczycieli) oraz w 109 wypowiedziach
studentow (24,1%) zasygnalizowano ich waznosc. Oto one:

8 ). Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sig przez dziatanie. ,\IMPULS” Krakéw 2007, 5. 117.

7 D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego, Olsztyn 2000.

10, Erikson, Dziecifistwo i spoteczeristwo ,REBIS” Poznafi 2000. L. Witkowski, Rozwdj i tozsamos¢ w cyklu 2ycia, Torui
1989.
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wsrod studentow wsrod nauczycieli akademickich
1. Mie¢ pasie i zaraza¢ nig studentéw (33)* [
2. Byctworczym (18) 2. By¢ twdrczym, kreatywnym (10)
3. Prowokowa¢ do samodzielnego myslenia i dziotania (15) 3. ZLachecac do samodzielnosci w
4. Byc charyzmatycznym (11) mySleniu (2)
5. Ceni¢ kreatywnosc (6) 4.
6. Inspirowac (6) 5.
7. By¢ zaangazowanym w fo o sig robi (5) 6. Inspirowac innych (4)
8. Zacheca¢ do stawiania pytari (6) 7.
9. Prowokowac do krytycyzmu (3) 8. Stawia¢ pytania (1)
10.  By¢ otwartym na nowosci (2) 9. Tachecat do kylycznego
11. ByC oryginalnym , niepowtarzalnym (2) mySlenia (3)
12— 10. By¢ otwartym na problemy (2)
13 11. Brak pokory wobec schematéw
M i)
15. - Mie¢ wyobraznie (1) 12. Pobudzac refleksyjnos¢
16.  Fascynowa (1) studentéw (1)

13. By biyskotliwym (1)

14. By¢ gotowym do dyskusii (1)
15 ———m™

16.

Rysunek 1. Cechy wazne dla ksztattowania innowacyjnosci, ktére pojawity sig w charakterystyce mistrzow-
skiego nauczyciela akademickiego:

* w nawiasach podano liczbe badanych, kidrzy w swych wypowiedziach wskazali na okreslong ceche

Pierwszy wniosek joki sig nasuwa jest taki, iz studenci majg nico inne wyobrazenie nauczyciela — mi-
strza niz ich nauczyciele. Czesciej takze, niz ich nauczyciele, wskazywali na cechy specyficzne dla twérczego
myslenia czy tez twarczej postawy wobec Swiata — jako te, ktdre sg charakterystyczne dlo mistrza. Ciekawe
jest to, Ze studenci oczekujg od mistrza, Ze bedzie ich zarazat swojg pasig, ze bedzie charyzmatyczny i za-
angazowany w to co robi. Nauczyciele natomiast zupetnie na te cechy mistrza nie zwrdcili uwagi. Studencka
charakterystyka mistrza wskazuje na ich wyobrazenie kim/czym mistrz ma by¢ dla nich, pokazujg na specyfi-
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ke relacji mistrz — uczen, za$ nauczycielska charakterystyka mistrza w potowie dotyczy , whasciwosci” mistrza
(by¢ twarczym, kreatywnym; by¢ otwartym na problemy; stawiac pytania; brak pokory wobec schematow; by¢
blyskatliwym; by¢ gotowym do dyskusii). Rzadziej pojawia sig wskazanie na cechy mistrza specyficzne dla
relacji mistrz — uczen (zachgcac do samodzielnosci w mysleniu, inspirowanie innych, zachecanie do krytycz-
nego myslenia, pobudzanie refleksyjnosci studentow)

Aby upewnic sig, czy moze pojecie ,mistrz” nie najlepiej oddaje cenione przez badanych cechy nauczy-
cielo akademickiego zapytano takze wprost: jukie cechy u innych nauczycieli cenig sobie badani najbardzie;.
Pytania tego nie zadawano studentom.

Aktywizowanie studentéw poprzez stosowanie twarczych metod pracy: [4]

Zachgcanie do twdrczego myslenia (5)

Zachgcanie do samodzielnosci w mysleniu (4)

Cechy cenione Inspirowanie do pytar, naukowych poszukiwan (5)

u innych nauczycieli

Formutowanie problemdw (2)

Umiejgmosc stawiania pytan (1)

Gotowos¢ do dyskusji (1)

Umiejgtnos¢ uczenia sig na whasnych blgdach (1)

Umiejgmos¢ krytycznego myslenia (1)

Rysunek 2. Cenione u innych nauczycieli akademickich cechy twdrczego myslenia i tworczej postawy wobec swiata

Jak mozna zauwazy¢ zachowania nauczycielskie, sprzyjajgce ksztattowaniu sig postaw innowacyjnych,
nie sq szczegdlnie cenione takze u kolegow. Badani nauczyciele akademiccy nie nadajg wysokiej rangi ani
twdrczemu mysleniu, ani tworczej postawie wobec Swiata — jesli te cechy pojawity sig w ich wypowiedziach
tak niezwykle rzadko. Podsumowujgc wyniki przedstawione powyzej mozna stwierdzi¢, iz studenci czgsciej
cenig fakie zachowania nauczycieli akademickich, ktore rozbudzajg ich potenciat kreatywnosdi, niz nauczycie-
le, cho¢ wyraznie nalezy zaznaczy¢, ze przez zadng z badanych grup zachowania te nie s traktowane joko
szczegolnie wazne.
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1 niezwykfg ostroznoscig frzeba podchodzi¢ do wynikow przedstawionych badan, bowiem nie byto to
badanie, ktore miato na celu ustalenie, w jakim stopniu studia rozwijajg kreatywnos¢ studentow. Przedsto-
wione wyniki sg ,wydobyte” z badar, ktore wprawdzie dotyczyly procesu dydaktycznego, ale ujmowanego
w szerokim kontekscie i w roznorodnych przejawach. Moje ,wydobywanie” wynikéw polegato na wskazaniu
tylko na te cechy relacji nauczyciel student, bgdZ na zachowania nauczycieli akademickich , ktdre sprzyjajg
ksztattowaniu u studentow kreatywnosci (wszystkie pozostate pomingtam w prezentadji i analizie), ktora jest
niezbedna do wszelkich przedsigwzie¢ innowacyjnych. Zaprezentowane wyniki badari (rys. nr 1, rys. nr 2)
majq jednak takze niezaprzeczalng zalete, a mianowicie pokazujg na waznos¢ interesujgcych mnie cech
w kontekscie catoksztattu cech/zachowan nauczycieli akademickich. Jesli pytamy badanych o waznos¢ kon-
kremej cechy (np. inspirowanie innych przez mistrza) — mozna przypuszczac, ze badani bedg sktonni mocniej
akcenfowac jej waznosc, niz wowczas gdy pytamy ich, jakie cechy powinien posiadac ktos, aby mogli go
nazwa¢ mistrzem. W tym pierwszym przypadku badani potwierdzajg (lub nie) stusznos¢ zatozen badacza,
20§ w drugim przypadku — na podstawie catoksztattu ich wypowiedzi — mozna wnioskowac o randze , jokg
nadajg interesujgcym badacza cechom bgdZ zachowaniom.

U uniwersytecie niewielkq wage przywigzuje sig do myslenia w kategoriach innowacyjnosdi, dotyczy to
zardwno dziotalnosci instytucii, jok i procesu ksztatcenia. J. Wozniak, wieloletni wiceprzewodniczgcy KRASP,
wieloletni prezes fundacii Rektorow Polskich, piszqc o wktadzie szk6t wyzszych w dziotania proinnowacyjne,
nie dostrzega w szkotach wyzszych miejsca ksztatcenia innowatordw ani nie traktuje szkot wyzszych joko
#rédka, miejsca tworzenia si innowacji . Jest to dosy¢ powszechny (i jak z petnionych przez autora funkji
publicznych wynika — wptywowy), cho¢ moim zdaniem szkodliwy, sposob myslenia o innowacjach — jako
0 zmianach przynoszonych z zewngtrz, nie prognozujgc nawet udziatu w tworzeniu innowacji mysli powstatej
w rodzimych uczehiach.

Jakie wigc zadania wspotczesnie wyznacza si procesowi ksztatcenia w uniwersytecie? (zy ograniczajg
sie one wytgcznie do przekazywania wiedzy i przygotowania miodych ludzi do pracy w konkretnym zawo-
dzie? Gdzie wiec, jeshi nie w uniwersytecie ksztattowac poczucie sprawstwa, che¢ ulepszania $wiata, gdzie
ksztatci¢ umiejgtnosci, dzieki ktorym absolwendi szk6t wyzszych mogg przyczyniac sig do zmiany Swiata,
podejmowania odwaznych inicjatyw, tworzenia Smiatych projektow?

Prébowatam pokazac w tym tekscie, Ze nie ma sprzyjajgcego klimatu ani wokot uniwersytet, ani w so-
mym uniwersytecie do tworzenia inicjatyw innowacyjnych. Nie mozna wigc dziwic sig, e w procesie kszta-
cenia, w ktdrym nauczyciele czgsto powielajg wzorce dydaktyczne, znane z wezesnigjszych szczebli edukacji,
niewielkg wage przywigzuje sig do ksztattowania umiejgtnosc i postaw, sprzyjajgcych kreatywnosdi.

™ Autor wskazuje na szkoly wyzsze joko na parmerow realizujgcych zamawiane projekty, partnerdw uwiarygodniajgcych,
wspierajgcych przedsigwzigcia organizacyjnie i materialnie (s. 140). Por. J. Wozniak, Uczelnie akademickie joko instytucie zycia
publicznego, , Fundacja Rektordw Polskich”, Warszawa 2007.
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Mtodos¢ jako kategoria i relacja w dyskursie edukacyjnym'

Wytgczajge wigzniow i ludzi chorych psychicznie, mtodzi ludzie sq najbardziej konfrolowang grupg
w spoteczenstwie. Globalny nacisk na znaczenie edukacji dla przysztos spoteczenstwa i nadzieje poktadane
w ,spoteczenistwie opartym na wiedzy” wzmagajg produkcje eksperckiej i populamej wiedzy o mfodziezy
oraz rozwoj strategii oddziatywan edukacyjnych.

Celem artykutu jest wskazanie na istotne ograniczenia i konsekwencje dla dyskursu edukacyjnego? ke-
tegoryzacji opartej na wieku oraz na mozliwosci, jakie stwarza podejscie relacyine. Interesuje mnie rola nauki
w ksztattowaniu dominujgcego sposobu myslenia o miodziezy, a szczegdlnie dziedzictwo wieloletniej domi-
nacji w dyskursie edukacyjnym psychologizmu i socjologizmu. Chociaz z teorii naukowej nic bezposrednio nie
wynika dla praktyki edukacyjnej, o nauka nie moze nam powiedzie¢, co cztowiek ze sobg i Swiatem powinien
uczynic, teorie naukowe sq wykorzystywane do projektowania ofert skutecznego dziotania edukacyjnego:
catosciowych doktryn pedagogicznych® oraz dyrektyw i strategii edukacyjnych (Hejnicka-Bezwiriska, 2008),
m.in. technik wczesnej interwencji i prewencii.

Kazda koncepcja tego typu zawiera nastgpujgce elementy strukturalne:

1. Diagnoze, czyli opis i wyjasnienie stanu rzeczy (odpowiedZ na pytania, m.in. o to: co jest, jokie fo
cos jest i dlaczego whasnie takie?)

2. Wskazanie celow (odpowiedz na pytanie: jak by¢ powinno?)

3. Wskazanie skutecznych metod realizacji ww. celow i catego instrumentarium uwzgledniajgcego uwa-
runkowania spoteczne, polityczne, ekonomiczne i in. (odpowiedz na pytanie: w jaki sposdb osiggngc ustalony
cel?) (tamze).

0d przefomu XIX/XX wieku mozemy mowic o dwdch kierunkach naukowego myslenia o celowoscio-
wych procesach edukacyjnych (wychowaniu i ksztatceniu): o psychologizmie i socjologizmie pedagogicznym.
Przedstawiciele obu tych nurtdw poszukuiq teoretycznego uzasadnienia dla doktryn pedagogicznych w wiedzy

! Praca naukowa finansowana ze $rodkéw na nauke w latach 2009-2012 joko projekt badawczy.

2 Pojgcie dyskursu edukacyjnego stosuje zgodnie z definicig leksykalng (Leksykon, 2000, s. 50).

3 Doktryna pedagogiczna jest tu rozumiana joko autorska koncepcja celowosciowego procesu edukacyjnego: wychowania i/lub
ksztatcenia (Hejnicka-Bezwiiska, 2007).
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psychologicznej lub socjologicznej. W perspektywie historycznej oddziatywanie psychologii i socjologii w pe-
dagogice Zachodniej i polskiej, zwtaszcza w dydaktyce, zostato opisane przez Stefana Wotoszyna (1998).
Wptyw tych dyscyplin naukowych na sposoby konceptualizacji mtodosci/mtodziezy pokazujg rezultaty studiow
krytycznych, prowadzonych w obszarze anglojezycznym (np. Lesko, 2001, Besley, 2002, Beals, 2008). Oba
naukowe kierunki konceptualizacji mtodosci opierajg sig na kategoryzacji wedtug grup wiekowych.

Mtodosé jako kategoria — ograniczenia i konsekwencje

W kategoryzacji opartej na wieku tkwi ukryte zatozenie, Ze bardziej niz réznice istotne sg podobiert-
stwa migdzy cztonkami danej grupy wiekowej, ktdre uzasadniajq stworzenie kategorii mtodziezy i mfodosci.
W psychologii wystepuje tendencja do postugiwaniem sig pojgciem dojrzewania i mtodosci jako okresu w zyciu
czfowieka, natomiast w socjologii czesciej mowa jest o mtodziezy joko kategorii spotecznej (Besley, 2002).
Ponizej podejme probe wskazania na ograniczenia i niektore konsekwencie psychologizmu i socjologizmu
w dyskursach o miodosci/miodziezy.

Ze zjawiskiem psychologizmu pedagogicznego mamy do czynienia w przypadku fascynacji psychologig
jako naukg, ktdra ma dostarczy¢ najbardziej wartosciowej i najwazniejszej wiedzy o cztowieku. Przekonanie
to wynika z przyjecia zatozenia, ze czynnikami sprawczymi wszelkich zachowari i wybordw cztowieka sg
zmienne osobowosciowe, tkwigce w jednostce (Hejnicka-Bezwiriska, 2003). W zwigzku z tym od psychologii
oczekuie sig wiarygodnej wiedzy, ktora dostarczy teoretycznego uzasadnienia dla realizacii okreslonych celow
edukacyjnych i wprowadzenia skutecznej metodyki dziatan skierowanych do miodziezy.

Podejscie do koncepcji mfodosci, oparte na podziale na grupy wiekowe, zaktada wystgpowanie podsta-
wowych cech u mtodych ludzi z powodu ich wieku biologicznego. Podejscie o, nazywane skategoryzowanym
(Win, White, 1997), w psychologii widoczne jest szczegdlnie w pojgciach okresu dojrzewania i okresu dora-
stania, ktore koncentrujg sig na zwigzku migdzy wzrostem fizycznym a rozwojem tozsamosci indywidualnej.
Przyjmuie sig, Ze dojrzewanie wigcza wiele zadar rozwojowych, kidre muszq zostac w odpowiednim czasie
i kolejnosci wykonane, aby jednostka uzyskata dojrzatos¢. Tendencjo do podkreslania cech miodosci i fozo-
wosci rozwoju cztowieka jest szczegdlnie silna w tradycji psychologii rozwojowej i wychowawczej (szerzej:
Win, White 1997). Psychologia rozwojowa dostarcza teorii uzasadniajgcych kategoryzacje oparte na wieku.
Sq to teorie uniwersalnych stadiow rozwojowych, ksztattowania tozsamosci, pokonywanie kolejnych zadari
2yciowych oraz zwigzku migdzy dojrzewaniem biologicznym a spotecznym.

Psychologiczne teorie rozwoju cztowieka i teorie tozsamosci stanowig znaczqce zaplecze teorefyczne we
wspdtczesnych badaniach nad edukacyjnymi , procesami naturalnego wzrastania i wrastania jednostki w grupe
rodzinng i jej oferte kulturowg” (Hejnicka-Bezwiriska, 2008, 5. 222). Zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwiriskiej
(tamze), najczesciej wykorzystywana w badaniach pedagogicznych prowadzonych w zakresie tej problema-
tyki jest teoria rozwoju poznawczego Jeana Piageta, teoria rozwoju spoteczno-moralnego Lawrence’a Kohl-
berga, teoria rozwoju tozsamosci Erika Eriksona oraz teoria potrzeb Abrahama Maslowa. Zgodnie z teoriami
rozwoju, okres mtodosci jest poprzedzony w rozwoju jednostki okresem dziecifistwa i niemowlgctwa, przy
czym dla kazdego z tych etapw charakterystyczne, a wigc w tym sensie definicyine, s okreslone potrzeby,
typ moralnosci, sposdb myslenia i tozsamosc.
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Diagnoza pedagogiczna odnoszgca sig do miodziezy, przeprowadzona z perspektywy poznawczej psy-
chologii rozwoju, wykorzystuje pojecia i normalizacje okresu miodosci. Psychologizacja mtodosci prowadzi
do wyodrgbnienia kategorii mtodych ludzi zgodnych z normg rozwojowg (,,normalnych”) i odbiegajgcych od
normy (,,dewiacyjnych) oraz wzmacnia tendencig do ,obwiniania ofiary”. Zgodnie z zasadq epigenetyczng
gloszgeq, Ze jedna foza poprzedza inng w taki sposdb, iz wezesniejsza jest konieczna dla kolejnej, ,jakos¢”
miodosci decyduje o , jakosci” dorostosci. Nie dziwi zatem fakt, ze wiele parstwowych i prywatnych Srodkow
finansowych przeznaczanych jest na okreslenie , wskaznikow” tych dewiacyjnych grup i opracowanie strategii
wczesnej interwencji czy prewenci, a mtodziez staje sie ,, zakfadnikiem przysztosci” (Ostrowicka-Miszewska,
2007).

Socjologizm pedagogiczny z kolei wyraza sig w fascynacii socjologiq juko naukg wytwarzajgeg podste-
wowg i najwazniejszg wiedze o cztowieku. Zaktada bowiem, ze najwazniejsze czynniki sprawcze okreslonych
zachowari jednostek, a takze stanu mentalnosci, kultury, sztuki, nauki, obyczajow etc. znajduig sie w rzeczy-
wistosci spotecznej. W zwigzku z tym gosi przekonanie o skutecznosci narzedzi dostarczanych przez socjolo-
gie w projektowaniu celowosciowych dziatari edukacyjnych (wychowania i ksztatcenia) (Hejnicka-Bezwiriska,
2003), a istote proceséw edukacyjnych uzaleznia od warunkow spotecznych, w ktdrych przebiegajg.

Socjologizowanie mtodosci przejowia sig w postawieniu na pierwszym planie warunkéw spotecznych
i badaniu rdznic pomiedzy grupami miodych ludzi dorastajgcych w innych okolicznosciach politycznych, eko-
nomicznych, kulturowych. Juz w latach 60. XX wieku zauwazono, ze zmiana lub stabilnos¢ spoteczna nie
jest tworzona przez relacje migdzy roznymi grupami wiekowymi, ale to zmiany w spoteczeristwie wyjasnio-
i relacje migdzy tymi grupami (Allen 1968). W socjologicznej literaturze miodosc jest konceptualizowana
jako proces spoteczny powigzany z wiekiem, gdzie wiek jest spotecznie konstruowany, instytucjonalizowany
i kontrolowany w specyficzny historyczny i kulturowy sposob (Wyn, White, 1997). Koncentracja na mtodosci
nie polega tu na skupianiv uwagi na nieodtgcznych cechach miodych ludzi, ale na ujmowaniv mtodziezy
noprzez procesy spoteczne, zblizajgce ich do dorostego Zycia oraz zwigzki mbodych ludzi z instytucjami, takimi
jak rodzina, szkota, rynek pracy. Mtodziez w dalszym ciggu jest idealizowana i instytucjonalizowana poprzez
stan deficytu, stan , stowania sig”.

Wiedza socjologiczna w ofertach skutecznego dziotania edukacyjnego jest wykorzystywana do okre-
Slenia strategii oddziatywania na miodych ludzi poprzez grupe i instytucig spoteczng (rodzing, grupe rowies-
niczg, szkote, spotecznosc lokalng). Diagnoza pedagogiczna odnoszgea sig do miodziezy, przeprowadzona
7 perspektywy poznawczej socjologii, wykorzystuje pojgcia i normalizacje odnoszqce sig do warunkdw i relacii
spotecznych. Socjologizacjo miodosci prowadzi do wyodrebnienia kategorii , zagrozonej mtodziezy”, zagro-
7onej z powodu ,,czynnikw ryzyka”, tkwigcych w, patologicznej” sytuacii spotecznej. Szkota staje sie miej-
scem, w ktorym wiedza naukowa o miodziezy zostaje wykorzystana przez praktykow do dzielenia mtodziezy
— identyfikacji oraz spotecznej kontroli mtodych ludzi, ktorych przysztosc jest ,zagrozona”. Wedtug tej logiki,
miodzi ludzie sq zagrozeni przestepczq przysztoscig i tym somym stanowig zagrozenie dlo spoteczefistwa
(Beals, 2008). Argumenty na rzecz identyfikacii i spotecznej kontroli , zagrozonej mtodziezy” w instytucjach
oSwiatowych odnajdujemy np. w projekcie z 2007 roku ,Rzgdowego programu poprawy stanu bezpieczert-
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stwa w szkotach i placwkach” pod hastem , Zero tolerancji dla przemocy w szkole”. Struktury spoteczne
(rodzina, szkofa) grajg tutaj rolg w ogdlnym zarzgdzaniu spoteczeristwem.

Pomimo krytyki radykalnego psychologizmu i socjologizmu w pedagogice juko dziedzictwa wieloletniej
dominagji paradygmatu pozytywistycznego w nauce, naukowy dyskurs o mtodosci oparty na kategoryzacii
wedtug grup wiekowych jest wykorzystywany do uzasadniania dziatari edukacyjnych, nie tylko na poziomie
diagnozy uwarunkowan (opisu i wyjasnienia stanu rzeczy), ale takze na poziomie celow i metod ich realizacji.
Dokonana przeze mnie rekonstrukcja zatozen, przyjmowanych przez autorw strategii whadz paristwowych
i samorzgdowych skierowanych do mtodziezy (Ostrowicke-Miszewska 2004, 2007), dowiodta, ze wiedza
0 miodosci legitymizuje sprawowanie wiadzy co najmniej w dwdch wymiarach. Pierwszy wymiar koncentruje
sie na ustalaniu roznic i dzieleniv miodziezy na tg , zagrozong” wykluczeniem spotecznym, pozostajgeg bez
zatrudnienia, Zyjgcg w biedzie i te, ktdra stanowi ,zagrozenie” dla siebie i spofeczenstwa z powodu ryzy-
kownych zachowar: palenia tytoniu, spozywania alkoholu i narketykdw, degradacii Srodowiska naturalnego,
przestgpstw i przemocy. Drugi wymiar koncentruje sig na definiowaniu pdl i form aktywnosci miodziezy,
form uczestictwa”, ktore majg by receptq na popraweg sytuacji mfodziezy, m.in. poprzez szkolenia, ustugi
informacyjne, dostep do technologii komunikacyjnych i mediow, wolontariat, organizacje mtodziezowe i po-
zarzgdowe oraz partie polityczne.

1 perspektywy psychologii rozwojowo-wychowawczej , czynniki ryzyka” (okreslajgce zagrozenie dla mio-
dziezy i reszty spofeczenstwa) sq wpisane w logike rozwoju cztowieka. Z perspektywy socjologii wychowania
,czynniki ryzyka” tkwig na zewngtrz miodych ludzi — w ich rodzinach, grupie réwiesniczej, szkole. W ten
sposob w ofertach skutecznego dziatania edukacyjnego zachowania mtodziezy sq opisywane i wyjasniane,
a takze projektowane w odniesieniu do procesow psychologicznych i biologicznych (tkwigcych ,wewngtrz”
jednostki) lub w odniesieniu do mechanizmow socjalizacji (lezqcych ,na zewngtrz” jednostki). W ten sposob
miodzi ludzie sq pozycjonowani jako przedmioty, na ktdre oddziatujg czynniki bedgce poza ich kontrolg (por.
Beals, 2008). Mozliwos¢ opisu mechanizméw whadzy, obecnych w dyskursie edukacyjnym, stwarza relacyjne
ujecie mtodosci.

Mtodos¢ jako relacja — mozliwosci

Johanna Wyn i Rob White (1997), wskazujgc na ograniczenia kategoryzacji opartej na wieku, proponujg
relacyjne ujecie mtodosci. Zdaniem australiskich badaczy, mtodosc jest pojeciem relacyjnym, poniewaz jest
rozumiana w odniesieniu do pojecia dorostosci. Znaczenie mtodosci w relacji do pojecia dorostosci przedstawia
tabela 1.
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Tabela 1. Pojgcia mtodosci i dorostosci

Mtodos¢ Dorostos¢

Niedorosty /dorastajqcy Dorosty

Stawanie sig Osiggnigcie
Przedspoteczne ego, ktdre wytoni sig w odpowiednich warunkach | Tozsamos¢ juz ustalona
Bezsilnos¢ i bezbronnos¢ Potgga i sita

Mata odpowiedzialnos¢ Odpowiedzialnos¢
Uzaleznienie Niezaleznos¢
lgnorancja Szeroki zakres wiedzy
Zachowania ryzykowne Zachowania rozwazne
Buntowniczos¢ Konformizm
Laleznos¢ Autonomia

Irédto: Wyn, White (1997)

Podejscie relacyjne uwypukla pozycjonowanie mtodosci wzgledem dorostosci, uwrazliwiajgc fym samym
na problem stosunkow sity wpisanych w dyskursy edukacyjne. W opisie owych relacji z powodzeniem wyko-
rzystane mogg zostac stosunkowo nowe pojecia adultyzmu, adultarchii i adultcentryzmu.

Pojecie adultyzmu jako formy ageizmu, opisuje zachowania i postawy zaktadajgce wyzszg wartos¢
czfowieka dorostego i przejowia sig w lekcewazeniu mtodych ludzi, uznowania bezwzglednego prawa do
sprawowania nad nimi wtadzy — do kontroli i dyscyplinowania. To nowe pojecie obejmuje adulfarchie i adul
teentryzm. Adultarchia jest systemem zarzgdzania, w ktorym wiadza jest ulokowana wytgcznie w rekach
dorostych. Mtodzi ludzie sg pozbawieni mozliwosci kontroli, a czgsto nawet wptywu na wigkszos¢ decyzji,
ktdre dotyczq ich ciat, miejsc, rzeczy. Adultcentryzm jest spojrzeniem na $wiat, w ktorym standardem, normg
jest dorostos¢, a mtodos¢ jest widziana juko odchylenie od normy, stan , stawania sig” petng istotg. Adultyzm
jest obecny w instytucjach spotecznych, prawie, obyczajach i postawach. Badania nad dyskursem edukacyjnym
w Polsce wykorzystujgce pojgcie adultyzmu czekajg na swojego wykonawcg.

Podejscie relacyine, ktdre wskazuje na znaczenie dorostosci w zyciu cztowieka, pozwala takze na re-
konstrukcjg mitycznych wiasciwosci myslenia o mtodosci. Mity sg wyrazem wiary w moc zbawczg w ludzkim
2yciu jkis osob, regut, obrzeddw czy ograniczer, jukie powinnismy sobie narzucic. Moc zbawcza przejowia
sig w potrojnej strukturze mitu, na ktorg sktadajg sie: stan idealny, ktdry jest celem ludzkiego Zycia tudziez
byt idealny joko podstawa odniesien; stan aktualny, daleki od ideatu oraz owa moc zbawcza, ktora pozwoli
uzyskac idealny stan (Garbour, 1984). Przyjrzyjmy sig zatem populamym wyobrazeniom miodosdi, ktdre
zawierajg elementy mitycznego myslenia:

1) Miodosc jest procesem , wchodzenia w dorostos¢”, uniwersalnym etapem w zyciu cztowieka, korczg-
cym sig , krytycznym przejsciem” w dorostos¢. Dorostosc jest stanem idealnym, kidry uzyskuje sig dzigki
pomocy dorostych autorytetow i ekspertow.
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2)  Mhodych ludzi charakteryzuje ,orientacja na rowiesnikow” — nie sg w swoich wyborach autonomiczni,
lecz pozostajg pod silnym wptywem grupy rowiesniczej. Dorosli w swoich aksjologicznych wyborach sq
bardziej niz mtodzi ludzie zindywidualizowani.

3)  Miodziez buntuje sig wobec Swiata dorostych. Gtowna idea opisujgca miodziez jako buntownikow wobec
autorytetow i granic wigzana jest z fizjologicznym wzrostem i hormonalnymi zmianami. Nagte zmiany
nastroju, emocjonalnos¢, buntowniczos¢ sq sprowadzane do ,burzy hormonalnej”, ktdre stanowig uzo-
sadnienie dla nieprzewidywalnosci zachowan mtodziezy.

4)  Miodosc to okres w zyciu cztowieka ustalony przez wiek kalendarzowy, poprzedzajgcy dorostos¢. Mto-
dosc¢ jest rozumiana poprzez uptyw czasu. Ustalony system rachuby czasu stanowi forme identyfikacji
jednostek i spotecznej kontroli (Ostrowicka-Miszewska, 2006).

Wyraznie wida¢ w opisanych wyzej wyobrazeniach potrojng strukturg, charakterystyczng dla mitycz-
nego myslenia. Stanem idealnym jest dorostos¢; cztowiek dorosty jest idealnym bytem, obiektem odniesieri
i pordwnan. Mtodosc fo stan przejsciowy, ,trudny” zarowno dla jednostki, jak i spoteczenistwa. Moc zbawczg
posiada dorosty jako ekspert, ktry pomaga w poszukiwaniu whasnej tozsamosci i kontrolowaniu ryzykownych
zachowari (,burzy hormonow”). Moc zbawczq posiada rowniez czas, bo zbawienie przynosi osiggnigcie
ustalonej prawem ,, pefnolemiosc” — symbolu przejscia, zmiany statusu i pozycji spoteczne.

Obecnos¢ mitdw w kulturze jest zjowiskiem powszechnym. Ich zywotnos¢ wyjasniana jest w bogatej
literaturze przedmiotu poprzez odwotanie do petnionych przez te mity funkdji (Barbour, 1984). Mityczne
myslenie o mtodosci petni w kulturze Zachodniej istote funkcje poznawcze, spoteczne, polityczne, a takze
gospodarcze.

Mity o mtodziezy dajg poczucie poznawczego panowania nad Swiatem, stanowigc mechanizm obronny
przeciwko roznorodnym, potencjalnym zagrozeniom w relacjach z mtodymi , dzikimi” (Fatyga, 1999). Jako
czynnik spajajgcy spofeczenstwo dostarczajg argumentow i uzasadnieri dla trwania okreslonego porzgdku
spotecznego, struktur whadzy i instytucii spotecznych, politycznych, gospodarczych, edukacyjnych. Demistyfi-
kujgce w tym zakresie sg wyniki badar etmograficznych nad doswiadczaniem miodosci i dziecifistwa w krajach
cywilizacji Wschodnigj. Pokazujg one jednoznacznie, ze dyskursy o mtodosci zbudowane sq wokat spotecz-
nych zainteresowar i wartosci paristw kapitalistycznych Europy i Standw Zjednoczonych (Wyn, White, 1997).
W 1986 roku, nazwanym Migdzynarodowym Rokiem Mtodziezy, Organizacja Narodow Zjednoczonych sza-
cowata, Ze w ujeciu globalnym:

,okoto 50 miliondw dzieci ponizej 15 roku zycia pracuje. Niemal 98% wszystkich tych dziecigcych
pracownikow to dzieci z krajow rozwijajgcych sig. Ogromny wzrost populacji mtodziezy w miastach w mniej
rozwinigtych regionach doprowadzit do pojawienia sig ‘dzieci ulicy’, ktdre mieszkajq i pracujg na ulicach,
robigc cokolwiek, co pozwoli zarobic im i ich rodzinom niewielkie dodatkowe pienigdze, ktdre pozwolg im
przezyc. .. Jesli ,miodosc” jest rozumiana jako okres pomigdzy koricem dziecifistwa z jednej strony a wejr
Sciem do Swiata pracy z drugiej, to josnym sie staje, ze mtodosc nie wystepuje w wyzej opisanych sytuacjach”
(ONZ 1986, s. 8; za: Wyn, White 1997, 5. 10).

Powszechne w kulturze Zachodniej mity mfodosci pozycjonujg mtodych ludzi w relacji z dorostymi, wy-
kluczajgc ich gtosy jako mniej wazne, a tradycja tworzenia mitow podtrzymywana jest w dyskursach edukacyj-
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nych. Popularny obraz mtodziezy jako , zagrozenia” dla przysztosci spoteczenstwa przedstawia mfodych ludzi
jako silniejszych niz sq w rzeczywistosci. Statym motywem, do ktdrego wracajg media i nauka, jest poglad,
7e miodzi ludzie stanowig problem — dla reszty spofeczenstwa i dla siebie. W badaniach naukowych myslenie
o miodziezy juko grupie sktonnej do zachowar ryzykownych i zagrozeniu dla uznanych wartosci spotecznych
ma swoje poczgtki juz w XIX wieku (Dwyer, Wyn, 2001). Od czasow dwutomowego dziefa Stanleya Halla
(1904), nauka whgcza swéj glos do tradycji tworzenia mitow o mtodziezy.

Uwagi koncowe

Pomimo rosnqcej ilosci raportow badawczych, opisujgcych wspétczesng miodziez, nurt podejmujgcy kry-
tyczng refleksje nad dominujgcymi konstrukcjami miodosci i relacjami whadzy, wpisanymi w kategoryzacje
oparte na wieku, nie jest, w moim przekonaniu, dostatecznie eksponowany w polskiej pedagogice. W zakresie
badar nad dyskursem edukacyjnym warto postawic pytania o to:

1. Gdzie pojawia sig wiek joko kategoria stuzqca identyfikacji, normalizaci, klasyfikacii?

2. Ktdre autorytety sq zdolne,/majg wadze wypowiadania sig na temat mtodziezy?

3. Poprzez jukie koncepcie, systemy argumentacji i wyjosniania ustanawiana jest ,prawda” o mtodziezy?
4. W jakich okolicznosciach mtodos¢ jest problematyzowana i w jakim jezyku te problemy sq definiowane?
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